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PRÓLOGO 

 

La educación ecuatoriana atraviesa uno de los momentos 

más complejos y desafiantes de su historia reciente. 

Durante décadas, el país ha luchado por construir un 

sistema educativo más justo, más inclusivo y más 

pertinente; sin embargo, los avances han convivido con 

brechas persistentes que se agudizan en los territorios donde 

la vulnerabilidad económica, social, cultural y emocional se 

entrecruza con las expectativas de futuro de miles de niños 

y jóvenes. Hoy, hablar de educación en Ecuador implica 

hablar de esperanza, pero también de desigualdad, de 

dignidad y de resiliencia. 

 

Este libro nace precisamente de esa urgencia: comprender 

qué significa enseñar en un país atravesado por profundas 

heterogeneidades; reconocer la potencia del trabajo docente 

en escenarios adversos; y proponer un modelo pedagógico 

basado en aprendizaje auténtico, capaz de transformar la 

experiencia escolar desde la vida real, desde la identidad y 

desde el territorio. No se trata de ofrecer recetas ni 

metodologías de moda, sino de construir un pensamiento 

pedagógico situado en las realidades ecuatorianas, en sus 

contradicciones y en sus posibilidades. 

 

Panorama de la educación ecuatoriana: luces, sombras 

y desafíos pendientes 

 

La educación en Ecuador ha experimentado reformas 

significativas en las últimas décadas: ampliación de la 

cobertura, fortalecimiento de la formación docente, 

inversión en infraestructura, mayor acceso a la educación 
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superior y avances en inclusión educativa. Sin embargo, 

estas mejoras conviven con desigualdades estructurales que 

afectan directamente el derecho a aprender. 

 

Las brechas más visibles se encuentran en tres 

dimensiones: 

 

1. Territorial, marcada por diferencias entre lo 

urbano y lo rural, entre las capitales provinciales y 

las parroquias distantes, entre la Costa y la Sierra, 

entre el centro y la periferia. 

2. Socioeconómica, reflejada en la pobreza, el 

desempleo, la informalidad y la precarización de 

las familias. 

3. Cultural, donde el sistema educativo aún debe 

reconocer plenamente la diversidad lingüística y 

étnica de un país plurinacional. 

 

En escuelas rurales de la Sierra y la Amazonía, muchos 

estudiantes caminan kilómetros para llegar a aulas que 

funcionan en condiciones mínimas. En zonas urbanas 

populares, especialmente en Guayaquil, Esmeraldas y 

Quito, la violencia social, el microtráfico, los embarazos 

adolescentes y la desintegración comunitaria se filtran 

diariamente en el ambiente escolar. Y en las instituciones 

interculturales bilingües, los docentes sostienen una batalla 

silenciosa por revitalizar lenguas ancestrales y 

epistemologías que históricamente han sido marginadas. 

 

La pandemia profundizó estas desigualdades. La llamada 

brecha digital no fue únicamente falta de dispositivos o 

conexión, sino una evidencia brutal de que el país no cuenta 
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con sistemas de protección educativa suficientemente 

sólidos para enfrentar crisis prolongadas. Muchos docentes 

improvisaron clases desde celulares, radios comunitarias o 

guías impresas; muchos estudiantes aprendieron desde la 

chacra, desde el sembrío, desde el bordillo de una calle 

donde la señal aparecía por segundos. La educación 

sobrevivió porque los docentes resistieron. 

 

Y, sin embargo, a pesar de este panorama, la escuela 

ecuatoriana sigue siendo un espacio de esperanza. En las 

aulas municipales, fiscales, comunitarias e interculturales 

nacen diariamente proyectos valiosos: rincones de lectura 

construidos con libros reciclados; huertos escolares que 

enseñan ciencia desde la tierra; radios comunitarias que 

amplifican la voz estudiantil; narrativas barriales que 

dignifican la historia local; rituales kichwas que devuelven 

vitalidad a la lengua materna; murales que denuncian 

desigualdades; tutorías entre pares que sostienen 

emocionalmente; actividades de servicio comunitario que 

transforman entornos. 

 

La educación ecuatoriana está hecha de contradicciones, 

pero también de milagros cotidianos. 

 
El rol del docente frente a la desigualdad: educar como acto 

de resistencia 

 

En países atravesados por inequidad, el rol del docente 

adquiere un valor ético y social incalculable. Enseñar en 

Ecuador no es solo planificar clases o evaluar aprendizajes; 

es convertirse en referente emocional, en guía cultural, en 

mediador social y en agente de transformación comunitaria. 
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El docente ecuatoriano —especialmente aquel que trabaja 

en territorios vulnerables— no solo enseña contenidos: 

sostiene vidas. 

 

En aulas rurales, el docente se convierte en orientador 

emocional, enfermero ocasional, gestor de becas, puente 

cultural entre la familia y el sistema educativo, y cuidador 

del vínculo comunitario. En aulas urbanas populares, lidia 

con violencia barrial, migración, inseguridad, frustración 

estudiantil y crisis emocionales que requieren sensibilidad 

cotidiana. En aulas interculturales, se convierte en guardián 

de la lengua materna, en transmisor de la memoria y en 

defensor silencioso de una epistemología históricamente 

invisibilizada. 

 

El docente ecuatoriano trabaja enfrentando un sinfín de 

desafíos: alta carga administrativa, jornadas extendidas, 

recursos insuficientes, falta de acompañamiento emocional, 

presiones externas, rotaciones de personal y, a veces, 

incomprensión institucional. Sin embargo, sigue adelante. 

La mayoría de innovaciones que se sostienen en las escuelas 

vulnerables no nacen de políticas públicas, sino del ingenio, 

la voluntad y la creatividad docente. 

 

Este libro reconoce esa realidad. A lo largo de sus capítulos, 

se evidencia que el aprendizaje auténtico no es una moda 

pedagógica sino un acto político de resistencia: enseñar 

desde la vida real es desafiar modelos estandarizados que 

ignoran el contexto; valorar la identidad cultural es desafiar 

la homogeneización; fortalecer la comunidad es desafiar la 

fragmentación social; construir resiliencia es desafiar la 

desesperanza. 
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El docente es la columna vertebral del aprendizaje 

auténtico. Sin él, no existe modelo posible. 

 

Por qué hablar de aprendizaje auténtico hoy: una 

urgencia pedagógica y humana 

 

Hablar de aprendizaje auténtico en el Ecuador 

contemporáneo es hablar de pertinencia, de justicia 

educativa y de transformación profunda. El aprendizaje 

auténtico propone que el estudiante aprenda desde su 

realidad, no desde una abstracción descontextualizada. 

Implica que el conocimiento sea significativo, experiencial, 

situado, crítico y conectado con la vida. Este enfoque se 

vuelve urgente por varios motivos. 

 

En primer lugar, porque las desigualdades no se resuelven 

con memorizar contenidos, sino con desarrollar 

pensamiento crítico, creatividad, resiliencia, habilidades 

socioemocionales y capacidad de actuar en entornos reales. 

Los estudiantes de contextos vulnerables necesitan escuelas 

que los preparen para comprender y transformar su 

territorio, no para repetir mecánicamente información que 

olvidarán después del examen. 

 

En segundo lugar, porque la cultura ecuatoriana —diversa, 

rica, compleja— debe entrar en la escuela. El aprendizaje 

auténtico permite que los estudiantes aprendan desde su 

identidad: desde la lengua kichwa o tsáfiki; desde la música 

afroesmeraldeña; desde el barrio urbano; desde sus historias 

migrantes; desde la chacra; desde la fiesta comunitaria; 

desde el manglar; desde la oralidad ancestral. La escuela 
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deja de ser un espacio que neutraliza la identidad y se 

convierte en un entorno donde esta florece. 

 

En tercer lugar, porque la vida emocional del estudiante no 

puede seguir siendo un aspecto invisible. La vulnerabilidad 

no solo es económica, sino también emocional. El 

aprendizaje auténtico reconoce el dolor, la incertidumbre, 

la frustración, la esperanza y la alegría como motores del 

aprendizaje. Incorporar espacios de diálogo, diarios 

reflexivos, juegos de rol y actividades de autocuidado no es 

un lujo: es una necesidad educativa. 

 

En cuarto lugar, porque el sistema educativo debe 

reconstruirse desde la comunidad, no desde burocracias 

alejadas del aula. El aprendizaje auténtico recupera el valor 

pedagógico de la familia, de los sabios comunitarios, de los 

líderes barriales, de los artesanos, de los agricultores, de las 

madres emprendedoras. La escuela vuelve a ser un espacio 

donde la comunidad tiene voz. 

 

Y finalmente, porque el futuro exige una educación que 

enseñe a vivir, no solo a aprobar. La sociedad ecuatoriana 

enfrenta desafíos como inseguridad, migración, crisis 

económica, precariedad laboral, pérdida cultural, 

desigualdad digital y violencia estructural. El aprendizaje 

auténtico prepara ciudadanos capaces de actuar con 

conciencia, sensibilidad y agencia personal en medio de 
estos desafíos. 

 
Hablar de aprendizaje auténtico hoy no es un lujo académico: es 

una necesidad vital. 

 

Este libro: un puente entre teoría, práctica y territorio 
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El contenido que sigue en este libro constituye una apuesta por 

una pedagogía profundamente humana, situada y 
transformadora. Cada capítulo ha sido escrito para servir como 

guía, inspiración y herramienta concreta para docentes, 

directivos, investigadores, estudiantes de pedagogía y 

responsables de políticas educativas. 

 

El libro integra análisis teórico, investigación documental, 

experiencias reales de escuelas ecuatorianas, metodologías 
activas, estrategias inclusivas, propuestas de evaluación 

auténtica, actividades aplicables y un modelo específico para 

instituciones vulnerables. Su propósito es claro: democratizar el 

aprendizaje auténtico y convertirlo en una práctica replicable en 
cualquier rincón del país. 

 

Este no es un libro que se queda en la teoría. Es un libro que 

camina por las aulas rurales, que escucha a los docentes de 

barrios populares, que dialoga con comunidades kichwas, que 
siente el pulso de la realidad escolar. Es un libro que nace desde 

el territorio para servir al territorio. 

 

Una invitación final 

 
Este prólogo es una invitación a leer con apertura, esperanza y 

sentido crítico. Este libro no ofrece recetas mágicas, pero sí 

ofrece caminos. No impone, propone. No dicta, dialoga. No 
cierra posibilidades, las abre. 

 

El Ecuador necesita una educación que enseñe a los estudiantes 

a comprender el mundo y a transformarlo. Una educación que 

reconozca la dignidad humana incluso en medio de la 

vulnerabilidad. Una educación que no ignore la realidad, sino que 
se nutra de ella. 
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Este libro es un homenaje a los docentes que, día a día, siguen 

creyendo que educar es un acto de amor y de resistencia. 
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Capítulo 1. Contextos de vulnerabilidad en Ecuador: una 

mirada educativa integral 

 

1.1. Conceptualización de vulnerabilidad 

 

La vulnerabilidad es un concepto central en el análisis de las 
desigualdades sociales y educativas, especialmente en países 

como Ecuador, donde las brechas estructurales afectan 

directamente el acceso a oportunidades, la calidad del 
aprendizaje y las trayectorias vitales de niños, niñas y 

adolescentes. Comprender este concepto en profundidad es 

indispensable para desarrollar políticas educativas pertinentes y 
estrategias pedagógicas que atiendan las necesidades reales de 

los estudiantes. 

 

Desde una perspectiva multidimensional, la vulnerabilidad no se 

reduce a una situación de carencia económica; implica también 

la interrelación entre condiciones sociales, culturales, 
psicológicas, territoriales y educativas que incrementan la 

probabilidad de que una persona sea excluida o vea limitado su 

desarrollo integral. La CEPAL (2021) señala que la 
vulnerabilidad es el resultado de la exposición a riesgos externos 

sumada a la insuficiencia de capacidades individuales, familiares 

o comunitarias para hacerles frente. UNICEF (2023) añade que 

esta condición está estrechamente vinculada a la desigualdad 
estructural, a los modelos económicos inequitativos y a la falta 

de protección social. 

 
En el ámbito educativo, la vulnerabilidad se manifiesta en la 

imposibilidad de ejercer plenamente el derecho a la educación en 

igualdad de condiciones. Los estudiantes en situación de 

vulnerabilidad enfrentan barreras que afectan no solo su 
rendimiento académico, sino su bienestar emocional, su sentido 

de pertenencia escolar y sus expectativas de futuro. Estas barreras 

se traducen en: 
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 Asistencia irregular o ausentismo prolongado debido 

a responsabilidades domésticas, dificultades 
económicas o inseguridad territorial. 

 Dificultades de aprendizaje derivadas de la falta de 

estimulación temprana, desnutrición, estrés tóxico o 

falta de apoyo familiar. 

 Analfabetismo funcional en zonas con escasez de 
docentes especializados o con materiales limitados. 

 Brechas en comprensión lectora, pensamiento lógico 

y habilidades digitales, comparadas con estudiantes 
urbanos de estratos socioeconómicos más favorecidos. 

 Autoestima académica baja debido a experiencias 

repetidas de fracaso, discriminación o humillación. 

 Sobreedad, producto de repitencias múltiples o 

periodos prolongados fuera del sistema educativo. 

 

Es decir, la vulnerabilidad no es una condición individual del 

estudiante, sino un reflejo de desigualdades estructurales: 

pobreza, exclusión territorial, racismo, violencia, falta de 
inversión pública, migración forzada y políticas educativas 

fragmentadas. Por ende, no puede concebirse como un rasgo 

personal (“niño vulnerable”), sino como un estado generado por 
las circunstancias del entorno (“niño en situación de 

vulnerabilidad”). 

 
Desde la pedagogía crítica (Freire, 1970), la vulnerabilidad debe 

interpretarse como una categoría sociopolítica que revela cómo 

ciertas poblaciones han sido históricamente marginadas por 
sistemas opresivos. Esta visión obliga a la escuela a asumir un 

rol emancipador: no solo transmitir conocimientos, sino generar 

condiciones para transformar la realidad del estudiante, fortalecer 

su voz, reconocer su identidad cultural y promover capacidades 
que le permitan romper el círculo intergeneracional de la 

pobreza. 
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1.1.1. Dimensiones de la vulnerabilidad en el contexto 

ecuatoriano 

 

La vulnerabilidad en Ecuador adopta múltiples formas que 
interactúan entre sí. No es posible comprender el estado 

educativo de miles de estudiantes sin analizar las dimensiones 

de vulnerabilidad que atraviesan su vida cotidiana. 

 

a) Vulnerabilidad socioeconómica 

 

La vulnerabilidad socioeconómica es una de las más evidentes y 

persistentes en el país. El INEC (2024) revela que más del 30% 

de la población infantil vive en condiciones de pobreza, lo 

que representa una limitación severa para la satisfacción de 

necesidades básicas: alimentación, vivienda, vestimenta y 
materiales escolares. 

 

Las consecuencias educativas de la pobreza son profundas: 

 

o Impacto físico 

 
 Estudiantes que llegan sin haber desayunado presentan 

menor capacidad de concentración y mayor 

irritabilidad. 
 La desnutrición crónica afecta el desarrollo 

neurológico, generando dificultades en memoria, 

razonamiento lógico y lenguaje. 

 La falta de un espacio adecuado para estudiar en casa 

—casas pequeñas, hacinadas o sin condiciones para 

realizar tareas— reduce el tiempo dedicado al 

aprendizaje. 

 

o Impacto emocional 
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 La inseguridad económica genera ansiedad, 

preocupación constante y estrés familiar. 

 Muchos estudiantes sienten vergüenza por no tener 
uniforme completo, zapatos adecuados o materiales, lo 

que les lleva a retraerse o evitar participar. 

 

o Impacto en la participación educativa 

 

 La imposibilidad de comprar materiales, libros o pagar 

movilización limita la participación en proyectos 
interdisciplinarios, ferias, actividades artísticas o 

científicas. 

 La falta de internet o dispositivos acentúa la 

desigualdad en actividades digitales. 

 

o Impacto en el futuro escolar 

 

La pobreza incrementa la probabilidad de deserción, repitencia 

y trabajos precarios en la adultez. Se convierte así en un ciclo 

intergeneracional difícil de romper sin políticas y prácticas 

escolares transformadoras. 

 

b) Vulnerabilidad cultural y lingüística 

 

El Ecuador es un país con una riqueza cultural enorme: 14 

nacionalidades indígenas, el pueblo afroecuatoriano y el pueblo 
montubio conforman un mosaico de identidades diversas. No 

obstante, la escuela no siempre refleja esta diversidad. 

 

o Barreras en instituciones educativas 

 

 En comunidades kichwas, los estudiantes ingresan con 

el kichwa como lengua materna, pero reciben clases en 
español sin apoyos lingüísticos. 
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 La falta de docentes bilingües EIB obstaculiza el 

aprendizaje en las primeras edades. 

 La estigmatización de la lengua kichwa provoca 

abandono progresivo del idioma y pérdida de identidad. 

 

o Prácticas culturales ignoradas 

 

 Actividades comunitarias como la minga, los rituales 
del ciclo agrícola, la crianza compartida o las 

tradiciones culinarias no son integradas en el currículo 

ni valoradas como saberes. 

 La escuela opera desde un modelo occidental urbano 
que invisibiliza los saberes locales. 

 

o Discriminación 

 

Estudios del Ministerio de Educación indican que estudiantes 

indígenas y afrodescendientes son más propensos a sufrir: 

 

 Burlas por su acento, vestimenta o color de piel. 

 Expectativas más bajas por parte de algunos docentes. 

 Subrepresentación en programas de excelencia. 

 

o Consecuencias educativas 

 

La vulnerabilidad cultural y lingüística genera desmotivación, 

baja autoestima, abandono escolar y desconexión con el 

aprendizaje. 

 

c) Vulnerabilidad educativa 

 

No todos los estudiantes en el Ecuador acceden a la misma 
calidad educativa. Las brechas son visibles en: 
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o Infraestructura 

 

 Escuelas sin techos adecuados, sin laboratorios, sin 

bibliotecas. 

 Instituciones improvisadas en viviendas o espacios 
comunitarios. 

 

o Modelo unidocente 

 

Un solo docente para todos los niveles implica: 

 

 Sobrecarga profesional. 
 Enseñanza simultánea sin personal de apoyo. 

 Menor seguimiento individual. 

 

o Materiales insuficientes 

 

La falta de textos actualizados, recursos manipulativos y 

herramientas tecnológicas dificulta el aprendizaje significativo. 

 

o Falta de especialistas 

 

 Escasez de psicólogos educativos. 

 Poca presencia de docentes de apoyo terapéutico. 
 Ausencia de programas de educación especial en 

comunidades rurales. 

 

d) Vulnerabilidad digital 

 

La era digital plantea una nueva forma de desigualdad. 

 

o Limitaciones tecnológicas 
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 Apenas 6 de cada 10 hogares tienen internet estable. 

 En zonas rurales amazónicas, el acceso puede ser 

inferior al 25%. 

 Muchas familias dependen de celulares con datos 
limitados. 

 

o Competencias digitales 

 

 Los docentes no siempre han recibido formación en el 

uso pedagógico de TIC. 

 Los estudiantes manejan redes sociales, pero no 
competencias digitales académicas. 

 

o Impacto en el aprendizaje auténtico 

 

El aprendizaje auténtico exige investigar, crear, registrar, 

presentar, diseñar, resolver problemas reales. Sin conectividad ni 
dispositivos, las oportunidades se reducen drásticamente. 

 

1.1.2. Vulnerabilidad como fenómeno dinámico (versión 

ampliada) 

 

La vulnerabilidad no es un estado permanente, sino una 
condición cambiante influida por factores externos e internos. Un 

estudiante puede transitar de la estabilidad a la vulnerabilidad — 

o viceversa— en cuestión de semanas o meses. Esta característica 

dinámica obliga a la escuela a desarrollar sistemas de alerta, 
acompañamiento oportuno y metodologías flexibles. 

 

A continuación, se explican los principales detonantes que 

pueden llevar a un estudiante a entrar en situación de 

vulnerabilidad: 

 

a) Pérdida del empleo familiar 
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En un país donde el trabajo informal supera el 50%, la pérdida 

del empleo tiene consecuencias inmediatas: 

 

 Reducción de ingresos. 

 Cambio brusco en la dinámica familiar. 
 Mayor presión sobre los niños para trabajar o ayudar en 

casa. 
 Incremento del estrés, ansiedad y discusiones al interior 

del hogar. 

 

Esto afecta la asistencia escolar, el humor del estudiante, su 

capacidad de concentración y su implicación en tareas o 

proyectos. 

 

b) Migración forzada o movilidad humana 

 
Tanto la migración interna (campo–ciudad) como la 

internacional (principalmente venezolana y colombiana) genera: 

 

 Ruptura de la red de apoyo socioemocional. 

 Pérdida de continuidad educativa. 
 Dificultades sentimentales por separación de familiares. 
 Problemas para convalidar estudios. 

 Adaptación cultural compleja. 

 

Muchos estudiantes migrantes llegan con traumas, duelos, 
miedo o incertidumbre respecto al futuro, lo cual influye 

directamente en su desempeño escolar 

 

c) Enfermedad o crisis de salud 

 
Enfermedades físicas, discapacidades no diagnosticadas o 

problemas de salud mental pueden cambiar de manera súbita el 

rendimiento escolar: 
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 Depresión, ansiedad o estrés provocan aislamiento. 

 Enfermedades crónicas implican ausentismo 

prolongado. 

 Problemas visuales o auditivos no tratados afectan la 
comprensión. 

 

Sin un sistema de salud escolar robusto, estas situaciones se 

agravarán con el tiempo. 

 

d) Violencia intrafamiliar o comunitaria 

 

La violencia en cualquiera de sus formas genera un estado de 

alerta emocional que afecta el aprendizaje: 

 
 Estrés tóxico. 

 Alteraciones del sueño. 

 Hipersensibilidad a los ruidos o movimientos. 
 Miedo constante. 
 Dificultad para relacionarse con otros. 

 Falta de autoestima. 

 

En zonas con alta criminalidad, los estudiantes también 

enfrentan miedo al desplazarse, presión de grupos delictivos o 
amenazas indirectas. 

 

e) Desastres naturales 

 

Ecuador es un país altamente vulnerable a desastres: terremotos, 

inundaciones, erupciones volcánicas y deslaves. 

 

Cuando ocurren: 

 

 Se destruyen escuelas. 
 Las familias pierden viviendas. 
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 Los estudiantes deben reubicarse. 

 Se interrumpe el calendario escolar. 

 El duelo emocional afecta el aprendizaje. 

 

Ejemplos recientes: terremoto de 2016, inundaciones en el 

Litoral 2023–2024. 

 

f) Crisis económicas y políticas 

 

La inestabilidad nacional deteriora: 

 

 Programas educativos. 

 Entrega de recursos. 
 Clima emocional de las familias. 

 Movilidad segura hacia las escuelas. 

 

Cuando hay crisis, las prioridades cambian y la educación se 

convierte en un terreno vulnerable. 

 

1.2. Diagnóstico de la realidad ecuatoriana 

 

Comprender los contextos de vulnerabilidad en Ecuador exige 

analizar de manera detallada las condiciones sociales, 
económicas, culturales y territoriales que rodean a los estudiantes 

y las instituciones educativas. El diagnóstico nacional revela que 

la desigualdad sigue siendo una característica persistente, y que 
sus efectos recaen con mayor fuerza sobre los niños, niñas y 

adolescentes que viven en zonas rurales, urbano-marginales, 

comunidades indígenas, territorios fronterizos y espacios con 

altos niveles de inseguridad. 

 

Este análisis se estructura en función de cuatro dimensiones 
clave: la brecha urbano-rural, las desigualdades evaluadas por 

INEVAL e INEC, el fenómeno de la movilidad humana, y el 

impacto de la violencia y las condiciones socioeconómicas en la 
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escolarización. El objetivo es construir una comprensión amplia 

y profunda del panorama educativo ecuatoriano, elemento 

fundamental para proponer estrategias de aprendizaje auténtico 

adaptadas al territorio. 

 

1.2.1. Brechas entre zonas urbanas y rurales 

 
La desigualdad territorial es una de las problemáticas históricas 

más visibles en el país. El Ecuador presenta una fuerte 

concentración de servicios, infraestructura y oportunidades 
educativas en las zonas urbanas, especialmente en Quito, 

Guayaquil y Cuenca; mientras que las zonas rurales de la Sierra 

y la Amazonía permanecen rezagadas en múltiples indicadores. 

 
Estas desigualdades se manifiestan en diferentes niveles: 

 

a) Infraestructura escolar desigual 

 

En contextos urbanos, es común encontrar instituciones con 

laboratorios equipados, aulas digitales, bibliotecas y espacios 

deportivos. Sin embargo, en zonas rurales: 

 
 Muchas escuelas carecen de acceso a agua potable, 

servicios higiénicos adecuados y energía eléctrica 

estable. 
 Existen infraestructuras deterioradas, con techos 

filtrados, paredes agrietadas y mobiliario insuficiente. 

 En comunidades amazónicas, algunas instituciones 

siguen funcionando en edificaciones improvisadas o en 

espacios comunitarios. 

 

La infraestructura no solo determina la comodidad, sino las 

posibilidades pedagógicas: sin laboratorios, bibliotecas o 
conectividad, el aprendizaje auténtico se limita a lo 

estrictamente transmisivo. 
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b) Distribución inequitativa de docentes y especialistas 

 

El acceso a docentes cualificados continúa siendo un desafío: 

 

 En sectores rurales se observa mayor rotación docente 
debido a condiciones adversas de transporte, vivienda o 

remuneración insuficiente frente al esfuerzo requerido. 

 Las escuelas unidocentes o pluridocentes obligan al 
maestro a atender simultáneamente a varios grados o 

subniveles, reduciendo el tiempo de retroalimentación 

individualizada. 
 La falta de docentes de apoyo, psicólogos educativos y 

profesionales de educación inclusiva afecta a 

estudiantes con barreras de aprendizaje. 

 

La vulnerabilidad educativa aumenta cuando la institución no 

cuenta con personal formado en interculturalidad, EIB, 

necesidades educativas especiales o acompañamiento 

emocional. 

 

c) Acceso desigual a la tecnología y conectividad 

 

La brecha digital rural-urbana se intensificó durante la 

pandemia: 

 
 El acceso a internet en zonas urbanas supera el 70%, 

mientras que en áreas rurales puede bajar al 30%. 

 Muchas familias dependen de celulares de gama baja 

con datos limitados. 

 El acceso a computadoras en hogares rurales es inferior 
al 20%. 

 Instituciones rurales carecen de laboratorios 

informáticos o tienen equipos obsoletos. 
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Esto limita no solo las actividades digitales, sino la posibilidad 

de desarrollar proyectos auténticos basados en investigación, 

creación audiovisual, programación o trabajo colaborativo en 

línea. 

 

d) Distancias y dificultades de acceso 

 
En zonas rurales, especialmente en la Sierra y la Amazonía, 

estudiantes deben caminar entre 30 minutos y dos horas para 

llegar a la institución. En temporada de lluvias, los ríos crecen y 
los caminos se vuelven intransitables. 

 

Estas condiciones generan: 

 
 Fatiga y menor disposición para el aprendizaje. 

 Ausentismo en épocas de clima adverso. 

 Riesgos de seguridad en el traslado. 

 

En contraste, en ciudades los estudiantes cuentan con transporte 

público, vías asfaltadas y accesibilidad continua. 

 

e) Diferencias en oportunidades pedagógicas y 

extracurriculares 

 

Las instituciones urbanas suelen organizar: 

 

 Modelos ONU, ferias científicas, concursos artísticos. 

 Proyectos STEAM y ferias tecnológicas. 
 Viajes educativos y convenios con universidades. 

 

Mientras tanto, en zonas rurales estas oportunidades son casi 

inexistentes. El estudiante rural enfrenta una experiencia 
educativa más limitada, centrada en contenidos básicos, sin 
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acceso a actividades que despierten liderazgo, pensamiento 

crítico, creatividad o vocación científica. 

 

1.2.2. Desigualdades según INEVAL, INEC y estudios 

nacionales 

 

Los datos oficiales revelan una brecha profunda entre 

estudiantes de distintos estratos socioeconómicos y territoriales. 

 

a) Brechas en comprensión lectora 

 

INEVAL señala que: 

 

 Los estudiantes urbanos alcanzan niveles de 

comprensión lectora significativamente superiores a los 
rurales. 

 Las diferencias superan los 35 a 40 puntos en algunos 

grupos etarios. 

 La brecha se acentúa entre estudiantes indígenas cuya 
lengua materna no es el español. 

 

La lectura es el eje transversal del aprendizaje; por lo tanto, 
estas diferencias repercuten en todas las áreas del conocimiento. 

 

b) Brechas en matemática y razonamiento lógico 

 

Las evaluaciones muestran que: 

 

 Los estudiantes de zonas rurales tienen puntajes 

inferiores en habilidades matemáticas básicas. 

 El rendimiento cae drásticamente en resolución de 
problemas contextualizados. 

 La falta de materiales manipulativos y de didácticas 

activas acentúa el rezago. 
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La brecha matemática tiende a ampliarse con la edad: quienes 

inician rezagados en los primeros subniveles difícilmente logran 
alcanzarla sin intervención pedagógica intensiva. 

 

 

 

c) Sobreedad, repitencia y abandono escolar 

 

El INEC indica que: 

 

 La sobreedad es más frecuente en zonas rurales y 

amazónicas. 

 Los estudiantes indígenas presentan índices de 
repitencia superiores al promedio nacional. 

 El abandono escolar afecta sobre todo a adolescentes 

entre 12 y 17 años. 

 

Las causas del abandono incluyen: 

 

 Trabajo infantil, 

 embarazo adolescente, 
 dificultades económicas, 

 migración familiar, 
 inseguridad. 

 
Estas trayectorias interrumpidas afectan la posibilidad de 

desarrollar aprendizajes auténticos, los cuales requieren 

continuidad, reflexión y estabilidad emocional. 

 

d) Brecha de género en contextos rurales 

 

En zonas rurales, las niñas enfrentan: 

 
 Mayor carga doméstica, 
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 limitaciones culturales relacionadas con roles de 

género, 

 menor participación en actividades científicas, 

 riesgo de abandono por embarazo adolescente. 

 

Aunque el país ha avanzado en igualdad educativa, persisten 
patrones culturales que afectan la trayectoria escolar femenina. 

 

e) Vulnerabilidad en la EIB (Educación Intercultural 

Bilingüe) 

 
La EIB enfrenta desafíos estructurales: 

 

 Falta de docentes formados y certificados. 
 Escasez de materiales en lenguas originarias. 
 Instituciones sin pertinencia cultural. 

 Proyectos educativos comunitarios debilitados. 

 

Como consecuencia, muchos estudiantes indígenas 

experimentan disonancia cultural: la escuela les enseña a 

desvincularse de su identidad en lugar de fortalecerla. 

 

1.2.3. Migración, movilidad humana y educación 

 

En la última década, Ecuador se ha convertido en país receptor 

de población migrante, principalmente de Venezuela, Colombia 
y Perú. Esta movilidad ha transformado el sistema educativo, 

generando desafíos que requieren respuestas inclusivas, 

humanas y flexibles. 

 

a) Llegada de estudiantes con trayectorias educativas 

interrumpidas 

 

Muchos estudiantes migrantes: 
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 Llegan con años de escolaridad incompleta. 

 No pueden convalidar sus estudios inmediatamente. 

 Presentan desfases curriculares significativos. 

 

Esto requiere procesos de nivelación que el sistema no siempre 

está preparado para ofrecer. 

 

b) Impacto emocional de la migración 

 
La migración forzada conlleva duelos, rupturas familiares y 

tensiones psicológicas: 

 

 Niños que dejaron atrás a abuelos o padres. 

 Cambios abruptos de entorno, cultura y ritmo de vida. 

 Incertidumbre económica y legal. 

 
Estos factores generan estrés emocional que repercute en la 

concentración, la interacción social y la disposición hacia el 

aprendizaje. 

 

c) Xenofobia y discriminación 

 

Lamentablemente, algunos estudiantes migrantes enfrentan: 

 

 Burlas por su acento o forma de hablar. 

 Estereotipos negativos. 
 Exclusión de grupos de trabajo. 
 Conflictos por identidad o nacionalidad. 

 

Esto afecta profundamente su autoestima y sentido de 

pertenencia escolar. 

 

d) Necesidad de políticas educativas inclusivas 
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La movilidad humana exige: 

 

 Procesos ágiles de matrícula sin requisitos excesivos. 

 Nivelación académica. 
 Programas de apoyo emocional. 
 Estrategias de convivencia inclusiva. 

 Reconocimiento de saberes previos. 

 

Sin estas condiciones, la inclusión escolar es superficial y no 

garantiza aprendizaje auténtico. 

 

1.2.4. Violencia, inseguridad y su impacto en la escuela 

 

La violencia social ha aumentado drásticamente en Ecuador en 

los últimos años, afectando no solo a los adultos sino también a 

los estudiantes. 

 

a) Inseguridad comunitaria 

 

En sectores vulnerables existen: 

 

 Pandillas juveniles. 
 Presencia de microtráfico. 

 Extorsión a familias (“vacunas”). 

 Balaceras cerca de escuelas. 
 Restricción de horarios por temor. 

 

Esto provoca: 

 

 Ausentismo. 

 Miedo al traslado. 
 Ansiedad crónica. 
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El estudiante en estado de alerta no puede desarrollar 

aprendizaje profundo. 

 

b) Violencia intrafamiliar 

 

Muchos estudiantes viven en entornos familiares conflictivos: 

 

 Gritos, golpes, amenazas. 
 Consumo de alcohol o drogas por parte de adultos. 

 Negligencia o abandono. 

 

Estas experiencias generan estrés tóxico, un estado de 

activación constante del sistema nervioso que afecta: 

 

 la memoria, 

 la atención, 

 la planificación, 
 la regulación emocional. 

 

Es imposible promover aprendizaje auténtico sin atender estas 

heridas emocionales. 

 

1.2.5. Trabajo infantil y responsabilidades familiares 

 

El trabajo infantil es otra variable que profundiza la 

vulnerabilidad: 

 

 Agricultura y ganadería familiar. 
 Venta ambulante. 

 Reciclaje. 
 Cuidado de hermanos menores. 
 Trabajo doméstico intensivo. 

 

Los estudiantes en estas condiciones: 
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 Llegan cansados. 

 No completan tareas. 
 Tienen poca energía para participar en proyectos. 

 Priorizan la economía familiar sobre la formación. 

 
Esto limita su derecho al aprendizaje significativo y a la 

construcción de un proyecto de vida propio. 

 

Conclusión 

 

El diagnóstico de la realidad ecuatoriana evidencia que la 

vulnerabilidad es un fenómeno estructural, multidimensional y 
profundamente territorial. Las desigualdades no solo se expresan 

en indicadores económicos, sino en prácticas culturales, 

accesibilidad, seguridad, movilidad humana y calidad educativa. 
Para promover aprendizaje auténtico en el país, es indispensable 

comprender esta complejidad y diseñar respuestas que atiendan 

a los estudiantes en su contexto, reconociendo su historia, su 

cultura y las múltiples tensiones que atraviesan su vida cotidiana. 

 

1.3. Factores que afectan el aprendizaje auténtico en 

contextos de vulnerabilidad en Ecuador 

 

(Versión totalmente reescrita, continua, sin listas, +2000 

palabras) 

 

El aprendizaje auténtico, entendido como una experiencia 
educativa significativa que conecta los conocimientos escolares 

con la vida cotidiana del estudiante, requiere condiciones 

mínimas de bienestar emocional, estabilidad familiar, recursos 
materiales y un entorno pedagógico estimulante. Cuando estas 

condiciones no están presentes, como ocurre en amplios sectores 

del Ecuador afectados por vulnerabilidad social, económica y 
cultural, el aprendizaje se convierte en un proceso fragmentado, 

interrumpido  y  desprovisto  de  las  conexiones  profundas 
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necesarias para que el estudiante construya sentido en lo que 

aprende. Comprender los factores que inciden en esta 
problemática es indispensable para desarrollar propuestas 

pedagógicas que respondan a la realidad territorial y humana del 

país. 

 

Uno de los factores más determinantes es la pobreza. La pobreza 

en Ecuador opera como un condicionante que atraviesa la vida 

del estudiante desde lo más básico, como la alimentación y el 
descanso, hasta lo más complejo, como el desarrollo de 

habilidades cognitivas superiores. Un niño que vive en situación 

de pobreza suele enfrentarse a una alimentación insuficiente o de 
baja calidad, a viviendas precarias y hacinadas, y a entornos 

domésticos tensos marcados por la incertidumbre económica. 

Estas circunstancias impactan directamente en su cuerpo y su 
mente. Cuando un estudiante llega a la escuela con hambre, con 

pocas horas de sueño o con la preocupación permanente de que 

en casa no hay estabilidad, se reduce de manera inevitable su 

capacidad de concentrarse, de sostener la atención o de participar 
activamente en actividades que requieren creatividad y 

pensamiento crítico. La escuela se convierte para él en un espacio 

de paso, no en un espacio de exploración. 

 

La pobreza también reproduce desigualdades materiales que 

afectan el acceso a experiencias de aprendizaje auténtico. 
Actividades como investigar fuera del aula, participar en ferias 

escolares, desarrollar proyectos artísticos o científicos y trabajar 

con materiales creativos se ven limitadas cuando las familias no 
pueden costear transporte, impresiones, cuadernos, herramientas 

digitales o incluso el uniforme completo. El estudiante aprende a 

“evitar participar” para no evidenciar su carencia, lo que 

deteriora su vínculo emocional con la escuela y, más aún, con su 
propia capacidad para aprender. En lugar de sentirse protagonista 

de su proceso educativo, comienza a verse a sí mismo como un 

espectador que solo sigue instrucciones para evitar ser señalado. 
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A la pobreza se suma la profunda brecha digital que caracteriza 

a los contextos vulnerables. La transformación tecnológica que 
vive el mundo ha convertido a la educación digital en una 

dimensión esencial del aprendizaje. Sin embargo, en Ecuador 

esta transformación ha sido desigual. Mientras algunos 

estudiantes participan en clubes de robótica, proyectos de 
programación o actividades multimedia, otros apenas pueden 

encender un celular prestado, con datos limitados, para realizar 

tareas básicas. La pandemia evidenció esta brecha de manera 
dramática: miles de estudiantes no pudieron continuar su 

educación porque en su hogar no había acceso a internet, o 

porque debían turnarse un único dispositivo entre varios 
hermanos. 

 

La falta de conectividad no solo restringe el acceso a plataformas 
y recursos, sino que afecta la posibilidad de desarrollar 

actividades que caracterizan al aprendizaje auténtico: la 

búsqueda autónoma de información, la creación de contenidos 

digitales, la participación en comunidades de aprendizaje en línea 
y el desarrollo de proyectos que articulen investigación, 

tecnología y creatividad. Sin acceso a herramientas digitales, 

muchos docentes también se ven obligados a mantener prácticas 
tradicionales porque no cuentan con los recursos, ni la formación, 

ni las condiciones institucionales para fomentar el uso 

pedagógico de la tecnología. 

 
Otro factor relevante es la desconexión entre el currículo 

nacional y la realidad del territorio. Aunque el currículo 

ecuatoriano reconoce la importancia de la contextualización, en 
la práctica muchos contenidos se presentan desde una perspectiva 

urbana y tecnificada que no responde a las dinámicas de los 

espacios rurales, amazónicos o urbano-marginales. Explicar 
temas como la expansión industrial, el funcionamiento del 

tránsito o los procesos tecnológicos avanzados a estudiantes que 

viven en comunidades agrícolas, sin exposición cotidiana a esos 



40  

fenómenos, genera una brecha conceptual que conduce a la 

desmotivación. Cuando el contenido escolar no tiene relación 
alguna con la experiencia vital del estudiante, el aprendizaje deja 

de ser significativo y se transforma en una obligación mecánica, 

carente de sentido. 

 

El enfoque tradicional que aún predomina en muchas 

instituciones agrava esta desconexión. La educación 

memorística, basada en la copia, la repetición de contenidos y las 
evaluaciones centradas exclusivamente en reproducciones 

exactas de la información, limita profundamente las 

oportunidades de desarrollar un aprendizaje auténtico. Los 
docentes que no reciben formación continua en metodologías 

activas o que no cuentan con recursos para implementarlas se ven 

obligados a recurrir a estrategias pedagógicas que tienen décadas 
de antigüedad. Aunque el esfuerzo docente es notable, la 

estructura misma del sistema les impide avanzar hacia prácticas 

de enseñanza más innovadoras. En estas condiciones, la 

creatividad, la investigación y la reflexión crítica —pilares del 
aprendizaje auténtico— se ven desplazadas por la urgencia de 

cumplir con contenidos extensos y evaluaciones estandarizadas. 

 

La diversidad lingüística del Ecuador añade otra capa de 

complejidad. Miles de estudiantes kichwahablantes, shuar o 

pertenecientes a otras nacionalidades indígenas ingresan al 

sistema educativo con una lengua materna distinta al español. Sin 
embargo, la mayoría de instituciones operan exclusivamente en 

castellano, ignorando la riqueza cultural y cognitiva que implica 

ser hablante de una lengua originaria. Cuando un estudiante no 
comprende plenamente las instrucciones del docente o no puede 

expresarse con soltura en el idioma de la escuela, no solo enfrenta 

una barrera lingüística, sino también una barrera emocional. La 
vergüenza, el miedo a equivocarse o el temor a ser discriminado 

reducen su participación y generan la falsa percepción de que 

tiene un “bajo rendimiento”, cuando en realidad se trata de un 
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problema estructural de atención a la diversidad. En estas 

condiciones, no es posible esperar que un estudiante participe 
activamente en actividades investigativas, proyectos 

colaborativos o discusiones reflexivas propias del aprendizaje 

auténtico. 

 

Un factor especialmente grave que afecta el aprendizaje en los 

contextos vulnerables es la violencia. La violencia intrafamiliar, 

escolar y comunitaria genera experiencias traumáticas que 
impactan directamente en el desarrollo cognitivo y emocional de 

los estudiantes. En barrios urbano-marginales, así como en 

sectores de la Costa y la Amazonía, muchos niños y adolescentes 
viven expuestos a gritos, golpes, amenazas, consumo de alcohol, 

intimidación por parte de grupos delictivos o incluso 

enfrentamientos armados cerca de sus hogares. Esta exposición 
constante a la amenaza genera un estado de alerta permanente 

conocido como estrés tóxico. Cuando el cuerpo y la mente se 

encuentran en este estado, la atención se fragmenta, la memoria 

de trabajo se debilita y la capacidad de reflexionar, crear o 
planificar se reduce significativamente. Ningún estudiante cuya 

prioridad diaria es sobrevivir puede concentrarse plenamente en 

un proyecto de investigación o en un aprendizaje profundo. 

 

La violencia también se expresa en el interior de las instituciones 

educativas. Aunque no todos los casos son visibles, el bullying, 
la discriminación por origen étnico, acento, vestimenta o 

situación económica sigue presente en muchos entornos 

escolares. Los estudiantes que sufren humillaciones o rechazo 
social tienden a retraerse, a evitar participar y a disminuir su 

autoconfianza académica. El aprendizaje auténtico exige un 

ambiente emocional seguro donde la voz del estudiante sea 

respetada y valorada; sin esta condición, la participación activa 
se vuelve imposible. 
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La escasa participación familiar es otro elemento determinante. 

En muchos hogares vulnerables, los padres trabajan largas 
jornadas en empleos informales, agrícolas o domésticos que les 

impiden involucrarse en los procesos escolares de sus hijos. 

Algunos padres no tienen escolaridad completa y sienten 

inseguridad o vergüenza al no saber cómo ayudar con las tareas. 
Otros enfrentan tensiones familiares, separaciones, migración o 

violencia intrafamiliar que reducen su capacidad de 

acompañamiento. El resultado es un estudiante que vive la 
educación como una responsabilidad aislada, sin el refuerzo 

afectivo que proporciona la familia. 

 

Además, es frecuente que los niños y adolescentes asuman 
responsabilidades domésticas, como el cuidado de hermanos 

menores, la colaboración en negocios familiares o la realización 

de labores de agricultura o comercio. Estas responsabilidades, 

aunque forman parte de la dinámica comunitaria, limitan el 
tiempo libre, el descanso y la posibilidad de profundizar en 

actividades escolares que requieran dedicación, investigación o 

creatividad. El aprendizaje auténtico demanda tiempo para 
explorar, reflexionar y construir; sin tiempo disponible, el 

estudiante se limita a cumplir los requisitos mínimos. 

 

Todos estos factores actúan de manera simultánea, creando una 

red de condicionamientos que frena la posibilidad de desarrollar 
experiencias educativas auténticas. No se trata de elementos 

aislados, sino de un entramado estructural que define la vida del 

estudiante desde múltiples dimensiones. La pobreza se vincula 
con la falta de materiales; la falta de materiales se relaciona con 

la desmotivación; la desmotivación se agrava con la violencia; la 

violencia se entrelaza con la inestabilidad emocional; la 

inestabilidad emocional repercute en la concentración; la falta de 
concentración se traduce en bajo rendimiento, y así se perpetúa 

un ciclo que debilita la formación del estudiante, no por 

incapacidad personal, sino por desigualdad estructural. 
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En este contexto, hablar de aprendizaje auténtico implica asumir 

un desafío profundo: la escuela no puede limitarse a transmitir 
contenidos, sino que debe convertirse en un espacio protector, 

flexible, comprensivo y adaptado a la realidad territorial. Debe 

ofrecer oportunidades reales para que cada estudiante pueda 

construir conocimiento desde su experiencia, su cultura y sus 
propias posibilidades. Esto requiere un enfoque docente sensible 

al contexto, una institución educativa comprometida con la 

equidad y un sistema nacional capaz de mitigar los efectos 
estructurales de la vulnerabilidad. 

 

El aprendizaje auténtico, por lo tanto, no es una metodología 

aislada, sino una postura ética y pedagógica que busca dignificar 
al estudiante, reconocer su historia, valorar su identidad y generar 

las condiciones necesarias para que pueda pensar, crear, 

reflexionar y transformar su entorno. En un país diverso y 
desigual como Ecuador, este enfoque es más que una alternativa 

pedagógica: es una necesidad urgente para garantizar el derecho 

de todos los estudiantes a aprender de manera significativa y 
plena. 



44  

Para Reflexionar 

 

 ¿De qué manera las dimensiones de la vulnerabilidad 

(socioeconómica, cultural, educativa y digital) afectan el 

derecho a aprender de los estudiantes en el Ecuador? 

 

 ¿Qué ejemplos presentes en el territorio ecuatoriano 

evidencian cómo la desigualdad estructura las trayectorias 

escolares? 

 

 ¿Cómo se manifiestan la pobreza, la migración y la 

violencia en el desempeño emocional, social y académico 

de los estudiantes? 

 

 ¿Qué relación existe entre las brechas urbano-rurales y 

el acceso a aprendizajes auténticos? 

 

 ¿Por qué es importante que la escuela reconozca la 

vulnerabilidad como un fenómeno estructural y no como 

un “problema individual” del estudiante? 
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Capítulo 2. Docencia transformadora en contextos 

vulnerables 

 

2.1. El rol del docente como mediador social 

 

En contextos de vulnerabilidad, el rol del docente trasciende de 
manera inevitable la función tradicional de transmisión de 

conocimientos. La figura del maestro se convierte en un puente 

vital entre la escuela, la comunidad y el proyecto de vida de cada 

estudiante. Lejos de ser únicamente un profesional encargado de 
cumplir un currículo, el docente se configura como un mediador 

social, un agente capaz de interpretar la complejidad del entorno, 

comprender las condiciones de vida de sus estudiantes y 
transformar la realidad educativa en un espacio de 

acompañamiento, esperanza y emancipación. 

 
El docente que trabaja en zonas vulnerables se encuentra 

diariamente con un entramado de problemáticas que no están 

aisladas de la experiencia escolar: pobreza, migración, violencia, 

desintegración familiar, discriminación cultural, inseguridad, 
trabajo infantil, desigualdad digital y precariedad en las 

condiciones de infraestructura. Frente a estas realidades, la 

práctica docente se convierte en un acto profundamente social. 
No se puede enseñar sin reconocer el territorio, sin leer los 

silencios del estudiante, sin comprender que detrás de cada 

dificultad académica existe una historia marcada por las 

tensiones estructurales del país. La mediación social implica 
entonces un compromiso ético: el de ver al estudiante en su 

totalidad y acompañarlo desde lo humano antes que desde lo 

meramente técnico. 

 

En este marco, el docente actúa como líder comunitario. Su 
influencia supera los límites del aula porque sus acciones pueden 

movilizar a las familias, fortalecer redes de apoyo local, generar 

proyectos participativos y promover prácticas que beneficien a 
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toda la comunidad. En muchos sectores del Ecuador, 

especialmente en zonas rurales o urbano-marginales, el docente 
es uno de los pocos profesionales con presencia constante; es la 

figura que orienta, guía, escucha y propone soluciones. Este 

liderazgo no se ejerce desde la autoridad impositiva, sino desde 

la capacidad de convocar, de inspirar y de articular esfuerzos 
colectivos en torno a metas comunes: la protección de los niños, 

el mejoramiento de los aprendizajes, la promoción de la identidad 

cultural y el fortalecimiento del tejido social. 

 

Ser líder comunitario implica también reconocer los saberes 

locales como parte del proceso pedagógico. Un docente que 

media socialmente entiende que la comunidad no es un espacio 
externo que se consulta ocasionalmente, sino un territorio vivo 

cargado de conocimientos ancestrales, prácticas agrícolas, 

tradiciones culturales, formas de organización y experiencias que 

enriquecen el aprendizaje. En este sentido, la escuela deja de ser 
una institución aislada para convertirse en un espacio de 

encuentro entre saberes académicos y comunitarios. El liderazgo 

docente permite que las familias se involucren, que los proyectos 
escolares respondan a problemáticas reales del entorno y que los 

estudiantes se sientan parte activa de un proceso educativo 

conectado con sus vidas. 

 

Este liderazgo social se fundamenta en gran medida en la 

pedagogía crítica, especialmente en los postulados de Paulo 
Freire y Henry Giroux. Para Freire, la educación no puede 

reducirse a un acto de transferencia mecánica de información, 

porque ello reproduce un sistema de opresión que deshumaniza 
al estudiante y lo vuelve receptor pasivo. Frente a esto, propone 

una educación dialógica, donde el estudiante es sujeto de su 

propia historia y el docente un acompañante que promueve la 
conciencia crítica. La vulnerabilidad, desde esta mirada, no se 

combate únicamente con acceso a contenidos, sino con la 
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capacidad de que el estudiante comprenda su realidad, la 

cuestione, la interprete y se sienta llamado a transformarla. 

 

En esta visión freireana, el docente es un mediador político, no 
en el sentido partidista, sino en el sentido profundo de promover 

el pensamiento crítico y la emancipación humana. La educación 

es un acto de libertad cuando ayuda al estudiante a nombrar el 
mundo, a identificar las estructuras de desigualdad y a 

reconocerse como un sujeto con agencia. En contextos 

vulnerables, donde las voces suelen ser silenciadas por sistemas 

de poder, el aula se convierte en un espacio para recuperar las 
palabras, reinterpretar la realidad y descubrir posibilidades 

nuevas de existencia. Es decir, el aprendizaje auténtico se vuelve 

emancipador cuando reconoce que conocer el mundo implica 
transformarlo. 

 

Henry Giroux complementa esta perspectiva al considerar al 

docente como un intelectual transformativo, capaz de cuestionar 

no solo los contenidos, sino las estructuras que sostienen la 

inequidad educativa. Giroux afirma que el docente debe 
incorporar una resistencia ética frente a las fuerzas que 

deshumanizan la escuela: burocracias excesivas, currículos 

rígidos, estandarizaciones sin sentido, lógicas mercantilistas o 
prácticas que perpetúan la desigualdad. En este marco, el docente 

no se limita a aplicar metodologías; interpreta críticamente la 

realidad escolar y se involucra como actor social que visibiliza 
injusticias, promueve la inclusión y fomenta relaciones 

pedagógicas basadas en la dignidad. 

 

La mediación social implica entonces una relación horizontal 
entre docente y estudiante. En lugar de reforzar la autoridad 

basada en el miedo o la obediencia ciega, el docente crítico 

genera una relación pedagógica afectiva, respetuosa y dialogada. 
Cuando el estudiante percibe que su experiencia vital es 

escuchada y validada, se siente parte del proceso educativo; se 
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reconoce no como objeto, sino como sujeto de aprendizaje. Esta 

relación dialógica, descrita por Freire, es fundamental para 
promover el aprendizaje auténtico, pues permite que los 

conocimientos se construyan desde los saberes previos, desde la 

problematización del entorno y desde la reflexión colectiva. 

 

El docente como mediador social también cumple una función 

emocional indispensable. En territorios vulnerables, muchos 

estudiantes llegan al aula con heridas emocionales profundas: 
duelos no elaborados, violencia intrafamiliar, miedo a la 

inseguridad, hambre, abandono o migración. La mediación 

afectiva implica que el docente reconozca estas realidades, 
ofrezca contención, genere rutinas de cuidado y construya un 

clima escolar seguro. Sin esta dimensión emocional, el 

aprendizaje auténtico —que exige creatividad, análisis y 
reflexión— no puede florecer. La pedagogía crítica reconoce que 

el aprendizaje es un acto profundamente emotivo y que el ser 

humano no puede pensar críticamente si está sometido a miedo, 

dolor o humillación. 

 

De esta manera, el rol del docente como mediador social se 
convierte en un eje fundamental para transformar la escuela en 

un territorio de emancipación. Su labor conecta la teoría con la 

vida, el currículo con el territorio, la escuela con la comunidad y 

la afectividad con el desarrollo cognitivo. Los estudiantes no solo 
aprenden contenidos; aprenden a comprender su realidad, a leer 

críticamente el mundo, a cuestionar lo que parece incuestionable 

y a construir proyectos de vida nuevos, incluso en medio de la 
adversidad. La mediación social reconoce al estudiante como un 

ser histórico, cultural, emocional y político, capaz de transformar 

su comunidad y de imaginar un futuro distinto. 

 

En síntesis, el docente en contextos de vulnerabilidad no es 

únicamente un transmisor de contenidos, sino un agente de 
cambio social que lidera, acompaña, escucha, cuestiona y 
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transforma. Su mediación es la brújula que permite orientar el 

aprendizaje auténtico hacia un horizonte de dignidad, 
pensamiento crítico y emancipación humana. Allí radica la 

fuerza pedagógica que Freire y Giroux defienden: una educación 

que no se conforma con reproducir el mundo, sino que se atreve 

a reescribirlo junto con quienes históricamente han sido 
marginados de la palabra y del poder. 

 

2.2. Prácticas inclusivas y humanizantes 

 

Hablar de prácticas inclusivas y humanizantes en contextos de 
vulnerabilidad implica reconocer que la escuela no es únicamente 

un espacio de transmisión de conocimientos, sino un territorio 

donde los estudiantes buscan sentido, acompañamiento, 

contención emocional y herramientas para comprender el mundo 
que los rodea. En aulas heterogéneas, donde convergen diversas 

historias, identidades culturales, lenguas, trayectorias escolares y 

experiencias familiares, el docente enfrenta el desafío de crear 
ambientes pedagógicos donde todos los estudiantes se sientan 

acogidos, valorados y capaces de aprender. Las prácticas 

inclusivas no son estrategias aisladas ni técnicas mecánicas, sino 
una postura ética y pedagógica basada en la dignidad humana, la 

equidad y la justicia social. 

 

En el Ecuador, la heterogeneidad es la regla, no la excepción. Las 

aulas están conformadas por estudiantes de diferentes pueblos y 

nacionalidades, hablantes de diversas lenguas, provenientes de 
familias migrantes, hijos de trabajadores informales, niñas y 

niños con discapacidades no diagnosticadas, adolescentes que 

enfrentan violencia intrafamiliar, estudiantes en rezago o 
sobreedad y jóvenes con talentos emergentes que no siempre 

encuentran espacios de expresión. En este mosaico humano, las 

prácticas inclusivas adquieren un sentido profundo: permitir que 

cada estudiante, desde su experiencia singular, pueda participar 
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plenamente del proceso educativo y construir aprendizajes 

auténticos. 

 

Una práctica educativa inclusiva parte del reconocimiento de que 
cada estudiante llega al aula con un bagaje emocional, cultural y 

cognitivo distinto. Por lo tanto, los aprendizajes no pueden 

imponerse desde un modelo uniforme donde se espera que todos 
aprendan al mismo ritmo, de la misma manera y bajo los mismos 

criterios. Este enfoque homogeneizante ha producido 

históricamente exclusión, repitencia, frustración y 

desmotivación. En cambio, un enfoque inclusivo reconoce la 
diversidad como un recurso pedagógico que enriquece el proceso 

educativo. La heterogeneidad deja de ser vista como un problema 

y se convierte en una oportunidad para construir experiencias 
más amplias, sensibles y significativas. 

 

Atender aulas heterogéneas implica comprender que los 

estudiantes aprenden de formas distintas y desde realidades 

distintas. Un niño que vive en un hogar donde se habla kichwa 

puede necesitar más tiempo para comprender instrucciones en 
español; una adolescente que trabaja por las tardes para ayudar a 

su familia puede requerir flexibilidad en los tiempos de entrega 

de actividades; un estudiante con dificultades lectoras puede 
necesitar apoyos visuales, manipulativos o tecnológicos. La 

inclusión requiere diferenciar, adaptar, flexibilizar y diversificar, 

no para reducir el nivel de exigencia, sino para ofrecer múltiples 
caminos que permitan alcanzar los mismos objetivos de 

aprendizaje. 

 

Una de las claves para lograr prácticas inclusivas es la creación 
de un clima emocional seguro. Los estudiantes solo pueden 

aprender de manera significativa cuando se sienten respetados, 

valorados y comprendidos. En contextos vulnerables, muchos 
llegan al aula con miedos, tristezas, inseguridades o experiencias 

de violencia que afectan su disponibilidad cognitiva. El aula debe 
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convertirse entonces en un refugio donde los niños y jóvenes 

encuentren estabilidad emocional y afectiva. Este clima se 
construye con gestos cotidianos: el saludo que reconoce la 

presencia del otro, la escucha activa, el tono de voz que 

tranquiliza, la mirada que valida, la paciencia frente a la 

dificultad, la corrección respetuosa, la acogida sin juicios. 

 

La relación afectiva en el proceso educativo no es un elemento 

accesorio; es la base de todo aprendizaje auténtico. Diversos 
estudios en neurociencia educativa han demostrado que el 

cerebro aprende mejor en ambientes emocionalmente seguros y 

estimulantes. Cuando un estudiante experimenta miedo, 

vergüenza o humillación, su sistema nervioso se activa en modo 
de defensa y bloquea procesos fundamentales como la memoria, 

la creatividad y la toma de decisiones. Por el contrario, cuando 

experimenta confianza, cercanía y respeto, se abre al diálogo, 
participa con mayor seguridad, arriesga nuevas ideas y encuentra 

sentido en las actividades que realiza. 

 
El acompañamiento docente es una de las prácticas humanizantes 

más importantes. Acompañar no es controlar, corregir o calificar; 

es caminar junto al estudiante, comprender sus procesos, atender 
sus ritmos, celebrar sus avances y apoyarlo en sus dificultades. 

El acompañamiento implica observar, escuchar, dialogar y 

generar un vínculo pedagógico cercano que permita al estudiante 

sentirse visto. En muchos casos, el docente es la única figura 
adulta que puede ofrecer un espacio de contención emocional en 

medio de entornos familiares conflictivos o inestables. Un 

acompañamiento sensible puede marcar la diferencia entre un 
estudiante que abandona la escuela y uno que encuentra en ella 

un lugar de crecimiento. 

 

Las tutorías escolares son otro elemento central en las prácticas 

inclusivas. Las tutorías permiten atender de manera diferenciada 
las necesidades de cada estudiante, especialmente aquellos que 
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presentan rezago escolar, dificultades de aprendizaje o 

inestabilidad emocional. A través de las tutorías, el docente 
puede trabajar de manera más personalizada, identificar 

obstáculos específicos, diseñar estrategias acordes al perfil del 

estudiante y orientar procesos de superación académica. En aulas 

con alta heterogeneidad, las tutorías funcionan como un puente 
entre la igualdad y la equidad: no todos necesitan lo mismo, y es 

responsabilidad de la institución garantizar que cada uno reciba 

lo que requiere para aprender. 

 

Las prácticas inclusivas también requieren un manejo 

pedagógico adecuado de la diversidad cultural presente en el 

aula. En un país multicultural como Ecuador, la inclusión implica 
reconocer y valorar las identidades culturales de los estudiantes. 

Esto se traduce en incorporar elementos de la cultura local en las 

actividades de aula, respetar las festividades y tradiciones 

comunitarias, reconocer la lengua materna como parte del 
patrimonio cultural del estudiante y promover un discurso 

pedagógico que no discrimine ni homogenice. Cuando un 

estudiante indígena, afrodescendiente o migrante ve reflejada su 
cultura en la escuela, se siente validado, fortalecido y motivado 

para participar. 

 

La humanización de la práctica docente implica renunciar a 

cualquier forma de violencia simbólica. Deben evitarse frases 
humillantes, comparaciones entre estudiantes, amenazas, 

imposiciones autoritarias o prácticas disciplinarias que refuercen 

el miedo. Un aula inclusiva no es aquella que controla desde la 
represión, sino aquella que promueve autonomía, diálogo y 

autorregulación. La confianza reemplaza al castigo, el 

acompañamiento reemplaza al control rígido y la comunicación 

respetuosa reemplaza al miedo. La autoridad del docente se 
fundamenta en la coherencia ética y el respeto, no en la 

intimidación. 
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En términos pedagógicos, las prácticas inclusivas se manifiestan 

en la flexibilización curricular. La flexibilidad no significa 
reducir el rigor académico, sino adaptar tiempos, estrategias y 

actividades para que todos los estudiantes puedan acceder al 

aprendizaje. Esto puede incluir la modificación de materiales, el 

uso de recursos visuales o manipulativos, la creación de 
proyectos con distintos niveles de complejidad, la integración de 

metodologías activas basadas en la experiencia y el uso de 

evaluaciones formativas que valoren el proceso más que el 
resultado final. El currículo deja de ser un documento rígido y se 

convierte en un marco adaptable que responde a la realidad del 

aula. 

 
La inclusión implica una reconfiguración del rol docente. Más 

allá del conocimiento disciplinar, el maestro necesita 

sensibilidad, empatía, habilidades de mediación, capacidad de 
escucha y disposición para reflexionar sobre su propia práctica. 

Un docente humanizante es aquel que reconoce que también está 

en constante aprendizaje, que no tiene respuestas absolutas y que 
se permite construir junto a sus estudiantes. La humildad 

pedagógica es un componente esencial de la inclusión: admitir 

que no se sabe todo, pero estar dispuesto a aprender y mejorar 

continuamente. 

 

En este proceso, la colaboración entre docentes es fundamental. 

Las prácticas inclusivas no pueden ser responsabilidad exclusiva 
de un maestro aislado. Requieren trabajo colegiado, intercambio 

de estrategias, construcción colectiva de soluciones y apoyo 

institucional. Cuando los docentes trabajan juntos, comparten 
experiencias, generan innovaciones y se sostienen mutuamente, 

la inclusión se vuelve sostenible y se fortalece el tejido 

pedagógico de toda la institución. 

 

Finalmente, la inclusión y la humanización del aprendizaje no 

son metas alcanzables de manera inmediata; son procesos de 
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construcción permanente. Cada estudiante que llega al aula trae 

consigo una historia que desafía al docente a reinventarse. Cada 
grupo es distinto y exige nuevas miradas, nuevas estrategias y 

nuevas formas de relacionarse. La inclusión no es una técnica; es 

una manera de entender la educación como un acto 

profundamente humano. Cuando la escuela se convierte en un 
espacio donde las diferencias no se ocultan, sino que se abrazan 

y se convierten en oportunidades de aprendizaje, entonces se 

transforma en un lugar donde todos pueden crecer, incluso en 
medio de la vulnerabilidad. 

 

2.3. Clima escolar, convivencia y resiliencia 

 

El clima escolar es uno de los factores determinantes para el 
aprendizaje auténtico y para el bienestar integral de los 

estudiantes, especialmente en contextos de vulnerabilidad. No 

basta con que un aula tenga recursos materiales, un currículo 
actualizado o metodologías activas; si el ambiente emocional está 

marcado por el miedo, la tensión, la exclusión o la violencia, el 

proceso educativo se fractura desde la raíz. En Ecuador, donde 

muchos niños y adolescentes enfrentan diariamente situaciones 
de precariedad, inseguridad, desintegración familiar, 

discriminación y estrés tóxico, la construcción de un clima 

escolar armónico y humanizante se vuelve una necesidad 
urgente, no solo pedagógica, sino ética. 

 

Hablar de clima escolar implica referirse a las relaciones que se 

construyen dentro del aula y la institución: relaciones entre 
docentes y estudiantes, entre pares, entre docentes entre sí, y 

entre la escuela y la comunidad. Es un entramado invisible pero 

poderoso, que determina cómo se sienten los estudiantes cuando 
cruzan la puerta de la institución. Si el clima escolar es hostil, 

autoritario o indiferente, los estudiantes reproducen esas formas 

de relación; si por el contrario encuentran un ambiente cálido, 
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seguro y dialogante, desarrollan resiliencia, sentido de 

pertenencia y disposición al aprendizaje profundo. 

 

En contextos vulnerables, la escuela tiene una responsabilidad 
aún mayor: convertirse en un espacio protector que compense las 

carencias afectivas o estructurales del entorno. Muchos 

estudiantes llegan al aula cargando consigo experiencias 
dolorosas, ausencia emocional en el hogar, ansiedad por la 

inseguridad del barrio, cansancio por largas jornadas laborales o 

incertidumbre debido a la migración familiar. Para ellos, la 

escuela debe ser no solo un lugar de formación académica, sino 
un lugar donde se sientan seguros emocionalmente. La seguridad 

emocional es la base para cualquier proceso cognitivo 

significativo. Un estudiante que siente temor, vergüenza, 
humillación o estrés constante activa mecanismos de defensa que 

inhiben la memoria, la reflexión y la creatividad. En cambio, 

cuando percibe que su voz es escuchada y que su presencia es 

valorada, abre espacio para explorar, pensar críticamente y 
participar en actividades de aprendizaje auténtico. 

 
Crear aulas emocionalmente seguras requiere, ante todo, una 

postura docente basada en la sensibilidad y el respeto. El docente 

tiene la capacidad de transformar el clima escolar a través de 

pequeños gestos cotidianos: una bienvenida cálida, un tono de 
voz comprensivo, una corrección respetuosa, una mirada que 

transmite confianza, un comentario que valida el esfuerzo. Estas 

acciones, aunque simples, construyen relaciones de confianza 
que permiten a los estudiantes sentirse libres de equivocarse, de 

preguntar sin miedo, de expresar sus ideas y de compartir sus 

emociones. La seguridad emocional también implica que el 
docente sea coherente: que establezca límites claros, que respete 

las normas que plantea, que no utilice el sarcasmo como forma 

de corrección y que nunca recurra a prácticas que humillen o 

disminuyan al estudiante. 
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Para construir un clima escolar positivo es indispensable que la 

disciplina no se fundamente en el miedo, sino en la 
autorregulación. En lugar de castigos punitivos que generan 

resentimiento o silencio forzado, la escuela debe promover 

prácticas restaurativas que inviten al diálogo, la reflexión y la 

reparación. Estas prácticas, inspiradas en modelos pedagógicos 
humanistas, permiten que los conflictos se conviertan en 

oportunidades para fortalecer la convivencia y desarrollar 

habilidades socioemocionales. Cuando los estudiantes aprenden 
a pedir disculpas, a expresar lo que sienten, a escuchar a sus 

compañeros y a comprender las consecuencias de sus acciones, 

se sienten agentes activos de la convivencia, no sujetos pasivos 
de la autoridad. 

 

El fortalecimiento de la convivencia escolar no se limita al aula. 
Requiere una cultura institucional coherente, donde todos los 

miembros de la comunidad educativa —docentes, directivos, 

personal de apoyo, familias y estudiantes— compartan una 

visión común basada en el respeto, la empatía y el compromiso. 
Las instituciones que logran construir una convivencia sólida son 

aquellas que reconocen que la educación no solo ocurre en la 

planificación curricular, sino en cada interacción humana que la 
compone. Un saludo en el pasillo, una conversación en el recreo, 

una reunión de padres, un acto cívico o una actividad 

extracurricular también educan, también moldean el clima y 
también fortalecen la resiliencia. 

 

La resiliencia, comprendida como la capacidad de enfrentar 
situaciones adversas y transformarlas en oportunidades de 

crecimiento, es una fuerza vital en los contextos vulnerables. Los 

estudiantes que viven en condiciones de precariedad, violencia o 

inestabilidad necesitan desarrollar herramientas internas que les 
permitan resistir y reconstruir. La escuela puede convertirse en 

un espacio decisivo para fomentar esa resiliencia. A través de 

relaciones afectivas sólidas, de un clima emocional seguro y de 
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experiencias de aprendizaje significativo, los estudiantes 

descubren que son capaces de superar desafíos, que tienen un 

lugar en el mundo y que pueden construir un futuro distinto al 

que las circunstancias parecen imponerles. 

 
La resiliencia no surge de manera espontánea; se forma a partir 

de vínculos. Los docentes que reconocen las fortalezas 

individuales de sus estudiantes, que celebran sus logros, que 
acompañan sus procesos, que los escuchan sin juzgar, se 

convierten en figuras profundamente significativas. Para muchos 

estudiantes en situación de vulnerabilidad, un docente sensible y 
ético se transforma en un referente de vida. Esa conexión 

humana, esa presencia pedagógica cuidadosa, abre posibilidades 

que trascienden el aula: motiva, inspira y genera un sentimiento 

de autoestima que sostiene el aprendizaje. 

 
El clima escolar y la convivencia están profundamente ligados a 

la identidad cultural de los estudiantes. En un país pluricultural 

como Ecuador, la convivencia inclusiva implica reconocer que 

cada estudiante trae consigo tradiciones, formas de ver el mundo 
y prácticas culturales que deben ser respetadas y valoradas. Las 

aulas inclusivas no invisibilizan la diversidad; la incorporan. 

Cuando se integran elementos de la cultura indígena, 
afroecuatoriana o montubia en los proyectos escolares; cuando 

los rituales, historias y saberes comunitarios encuentran lugar en 

las actividades de aula; cuando las lenguas originarias son 
respetadas y escuchadas, el clima escolar se transforma en un 

espacio donde todos los estudiantes pueden sentirse orgullosos 

de quiénes son. 

 

Estas prácticas humanizantes se observan en diversas 

experiencias ecuatorianas que han logrado transformar la 

convivencia y el clima escolar. En comunidades kichwas de la 
Sierra norte, por ejemplo, ciertos docentes han incorporado 

dinámicas de minga como parte del trabajo colaborativo en el 
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aula. Al hacerlo, no solo recuperan un valor comunitario 

ancestral, sino que fortalecen las relaciones entre estudiantes y 
fomentan una identidad colectiva. En algunas escuelas rurales de 

Cotopaxi e Imbabura, los docentes realizan círculos de diálogo al 

inicio de la jornada, donde los estudiantes pueden compartir 

cómo se sienten, qué dificultades enfrentan y qué esperan de su 
día. Estas prácticas, inspiradas en la justicia restaurativa y en la 

cosmovisión comunitaria andina, generan un clima de confianza 

donde las emociones se reconocen como parte de la humanidad 
y no como debilidades. 

 

En sectores urbano-marginales de Guayaquil y Esmeraldas, 

docentes han implementado proyectos artísticos y literarios como 
mecanismos de cuidado emocional. A través de la música, la 

pintura, el rap, el teatro o la escritura creativa, los estudiantes 

encuentran un lenguaje para expresar sus experiencias de 
violencia, duelo o migración. Estas actividades, más que simples 

ejercicios artísticos, se convierten en espacios terapéuticos donde 

los adolescentes construyen resiliencia, procesan emociones y 
fortalecen su autoestima. En estas experiencias, la escuela deja 

de ser un lugar rígido y disciplinario para transformarse en un 

espacio donde la creatividad adquiere un papel profundamente 

sanador. 

 

Otra experiencia significativa se observa en instituciones de la 

Amazonía, donde docentes han incorporado prácticas 
interculturales para mejorar la convivencia. A través de 

caminatas comunitarias, rituales de agradecimiento a la 

naturaleza, narraciones orales y trabajos colaborativos con sabios 
y líderes locales, los estudiantes desarrollan un sentido de 

pertenencia y respeto por su entorno. Estas prácticas no solo 

fortalecen el clima escolar, sino que fomentan la resiliencia 
cultural, un componente clave para que los estudiantes valoren 

sus raíces y construyan una identidad sólida capaz de resistir la 

discriminación o la presión de modelos ajenos a su realidad. 
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La construcción de un clima escolar positivo también ha sido 

promovida en instituciones municipales de Quito, donde se han 
desarrollado programas de convivencia que integran la 

mediación escolar, la comunicación no violenta y actividades de 

bienestar emocional. En estas instituciones, el acompañamiento 

del Departamento de Consejería Estudiantil (DECE) trabaja 
articuladamente con docentes y familias para prevenir conflictos, 

promover la salud mental y fortalecer la resiliencia. Estas 

experiencias muestran que, cuando existe una visión institucional 
clara y un compromiso colectivo, es posible transformar 

ambientes educativos que antes estaban marcados por la 

hostilidad o la indiferencia. 

 
Lo que todas estas experiencias tienen en común es la 

comprensión de que la convivencia escolar no se improvisa: se 

planifica, se cultiva y se cuida. Las aulas seguras 
emocionalmente son el resultado de la coherencia ética del 

docente, del compromiso institucional y del reconocimiento de 

que la educación es un acto profundamente humano. Cuando la 
escuela prioriza el bienestar emocional y la convivencia, los 

estudiantes se sienten protegidos, acompañados y valorados; y 

desde ese lugar de seguridad, pueden abrirse al aprendizaje 

auténtico, participar en proyectos significativos y construir 
conocimientos que trascienden la memorización para convertirse 

en herramientas de transformación social. 

 
El clima escolar, la convivencia y la resiliencia no son elementos 

aislados; forman un entramado interno que define la experiencia 

educativa. La vulnerabilidad no desaparece por arte de magia 
cuando el estudiante entra al aula, pero la escuela puede 

convertirse en un espacio que amortigüe su impacto, que ofrezca 

una alternativa de esperanza y que permita construir sentidos 
nuevos donde antes había incertidumbre. Las prácticas 

humanizantes no solucionan todos los problemas estructurales, 
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pero sí generan un espacio desde el cual los estudiantes pueden 

resistirlos y superarlos. 

 

En síntesis, trabajar el clima escolar y la convivencia en 
contextos vulnerables es un acto profundo de resistencia 

educativa. Construir aulas seguras emocionalmente, incorporar 

prácticas restaurativas, promover la diversidad cultural, 
fortalecer vínculos afectivos y generar proyectos que respondan 

a la realidad ecuatoriana son gestos pedagógicos que sostienen el 

aprendizaje auténtico y abren caminos de resiliencia. En estos 

espacios, la escuela se convierte en un territorio de cuidado, 
dignidad y transformación, donde los estudiantes pueden 

imaginar un futuro distinto, incluso en medio de la adversidad. 
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Para reflexionar 

 

 ¿De qué manera el docente se convierte en un mediador 

entre la escuela y la comunidad en contextos vulnerables? 

 

 ¿Cómo influyen los principios de Freire y Giroux en la 

forma en que el docente acompaña a sus estudiantes? 

 

 ¿Qué acciones cotidianas permiten al docente fortalecer 

la voz y la autonomía del estudiante? 

 

 ¿Cómo puede la labor docente contribuir a romper 

estructuras de desigualdad en el aula? 

 

 ¿Qué desafíos éticos enfrenta el docente al trabajar en 

territorios donde la vulnerabilidad es la norma? 
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Capítulo 3. Aprendizaje auténtico: fundamentos y aplicación 

 

3.1. Enfoque teórico del aprendizaje auténtico 

 

El aprendizaje auténtico se fundamenta en la idea de que los 
estudiantes aprenden de manera más profunda, significativa y 

permanente cuando se involucran activamente en experiencias 

que tienen sentido para ellos, que se vinculan con su vida 
cotidiana y que les permiten aplicar conocimientos en situaciones 

reales. A diferencia de los modelos tradicionales centrados en la 

memorización y reproducción de información, el aprendizaje 
auténtico concibe al estudiante como un sujeto activo, capaz de 

construir, transformar y compartir saberes dentro de un contexto 

social y cultural. Esta visión pedagógica se sostiene en bases 

teóricas sólidas, provenientes principalmente del 
constructivismo, del enfoque sociocultural, del aprendizaje 

situado, y se articula con la práctica reflexiva del docente a través 

de la investigación-acción. 

 

El constructivismo ofrece uno de los fundamentos conceptuales 

más importantes del aprendizaje auténtico. Desde esta 
perspectiva, aprender es un proceso activo mediante el cual el 

estudiante construye significados a partir de su interacción con el 

entorno, con sus experiencias previas y con los nuevos 
conocimientos que se le presentan. Piaget, uno de sus principales 

representantes, sostiene que el conocimiento no se transmite de 

manera mecánica, sino que se construye internamente. Esta idea 

rompe con la concepción bancaria de la educación, donde el 
estudiante es visto como un depósito vacío que debe llenarse. En 

cambio, invita a comprender que cada estudiante trae consigo 

estructuras cognitivas, ideas previas, intuiciones y formas 
personales de interpretar el mundo. 

 

En el marco del constructivismo, el aprendizaje auténtico implica 

reconocer  la  importancia  del  conflicto  cognitivo,  de  la 
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curiosidad, la exploración y la resolución de problemas. Un 

aprendizaje tiene sentido cuando desafía al estudiante, lo 
interpela, le exige reorganizar sus esquemas anteriores y le 

permite generar explicaciones nuevas sobre la realidad. Las 

actividades auténticas, por lo tanto, no pueden reducirse a 

ejercicios mecánicos, sino que deben involucrar razonamiento, 
análisis, comparación, argumentación y creatividad. La 

construcción del conocimiento ocurre cuando el estudiante se 

enfrenta a situaciones reales o cercanas, que le permiten aplicar 
conceptos, tomar decisiones y reflexionar sobre sus propias 

acciones. 

 

Sin embargo, el aprendizaje auténtico va más allá del 
constructivismo individualista. La teoría sociocultural de Lev 

Vygotsky amplía esta perspectiva al señalar que el aprendizaje es 

esencialmente un proceso social. No ocurre de manera aislada, 

sino en interacción con otros, mediado por el lenguaje, la cultura 
y las prácticas comunitarias. El estudiante no construye 

conocimiento solo desde su interior, sino a través del diálogo, la 

cooperación, la observación y la participación en actividades 
colectivas. El aprendizaje surge primero en el plano social y 

luego se interioriza en el plano individual. 

 

Desde esta visión sociocultural, el aprendizaje auténtico requiere 

de un ambiente de cooperación y co-construcción del 
conocimiento. Las actividades auténticas deben promover la 

interacción entre pares, el trabajo colaborativo, la discusión 

argumentada y la participación activa en comunidades de 
práctica. El docente ya no es un mero transmisor de saberes, sino 

un mediador que organiza, acompaña y orienta las interacciones 

para que los estudiantes puedan avanzar hacia niveles de 

conocimiento más complejos. La noción de “zona de desarrollo 
próximo” ofrece un marco fundamental para comprender que el 

estudiante puede lograr aprendizajes más profundos cuando 

trabaja junto a otros, cuando recibe andamiajes y cuando 
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participa en escenarios significativos que estimulan su 

desarrollo. 

 

El aprendizaje auténtico también encuentra sustento teórico en el 
enfoque del aprendizaje situado. Desde esta perspectiva, 

aprender es inseparable del contexto en el que ocurre. Lave y 

Wenger sostienen que el conocimiento no es una entidad 
abstracta que puede enseñarse en cualquier lugar de la misma 

forma, sino una práctica social que se desarrolla dentro de 

comunidades específicas. Las personas aprenden participando en 

actividades culturalmente organizadas, observando, imitando, 
colaborando y resolviendo problemas concretos. Un aprendizaje 

es auténtico cuando se vincula con situaciones reales, con 

prácticas comunitarias, con desafíos del entorno y con problemas 
que tienen relevancia para los estudiantes. 

 

En este sentido, el aprendizaje situado cuestiona las prácticas 

educativas que separan la escuela de la vida, que tratan el 

conocimiento como algo descontextualizado y que privilegian 

ejercicios artificiales desconectados de la experiencia del 
estudiante. El aprendizaje auténtico se construye cuando los 

estudiantes investigan su comunidad, cuando analizan 

situaciones de su entorno, cuando participan en proyectos 
sociales, científicos o culturales que responden a necesidades 

reales. La escuela deja de ser un espacio cerrado para convertirse 

en un laboratorio vivo que dialoga con el territorio. 

 

La convergencia entre constructivismo, socioculturalismo y 

aprendizaje situado da forma a una pedagogía del sentido, donde 
cada actividad tiene un propósito claro, vinculado con la vida y 

los intereses de los estudiantes. Este enfoque reconoce que el 

conocimiento no surge únicamente de los libros o del discurso 

docente, sino de la interacción con el mundo real. Por ello, el 
aprendizaje  auténtico  implica  experiencias  que  integran 
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múltiples dimensiones: la cognitiva, la emocional, la social, la 

cultural y la ética. 

 

Dentro de este marco teórico, el rol del docente adquiere una 
importancia central. Para que el aprendizaje auténtico sea 

posible, el docente debe convertirse en un investigador de su 

propia práctica. La investigación-acción docente es el puente que 
permite llevar la teoría a la práctica de manera reflexiva y 

transformadora. Este enfoque, desarrollado inicialmente por Kurt 

Lewin y más tarde expandido por autores como Elliot, Stenhouse 

y Carr & Kemmis, sostiene que el docente no es solo un ejecutor 
de metodologías, sino un productor de conocimiento pedagógico. 

 

La investigación-acción implica que el docente observe su 

realidad educativa, identifique problemas concretos, planifique 

acciones para transformarlos, las implemente, evalúe sus efectos 
y vuelva a modificar su práctica en un ciclo constante de mejora. 

Este proceso reflexivo permite que el docente tome decisiones 

fundamentadas en evidencias, contextualizadas a su aula y 

coherentes con las necesidades de sus estudiantes. Además, le 
permite superar el rol técnico que la educación tradicional le 

asigna y posicionarse como un agente crítico capaz de innovar y 

de generar prácticas auténticas que respondan a su realidad 
particular. 

 

Cuando un docente practica la investigación-acción en el marco 

del aprendizaje auténtico, deja de aplicar estrategias de manera 

mecánica y comienza a diseñar actividades significativas que 

surgen de la observación directa del contexto. Por ejemplo, si 
detecta que sus estudiantes presentan dificultades en 

comprensión lectora porque no comprenden el español como 

lengua materna, la investigación-acción le permite explorar 
prácticas con enfoque intercultural, diseñar proyectos que 

incorporen la lengua originaria, aplicar estrategias de lectura 

crítica adaptadas y evaluar su impacto. Si observa que sus 
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estudiantes están desmotivados, puede indagar sobre sus 

intereses, analizar cómo se vinculan con el currículo y desarrollar 

proyectos basados en problemas reales que les resulten 

significativos. 

 
La investigación-acción también promueve una postura ética en 

el docente, pues lo invita a reflexionar sobre el sentido de su 

práctica. No se trata solo de innovar por innovar, sino de 
transformar la experiencia educativa para hacerla más humana, 

inclusiva y emancipadora. Este proceso convierte al docente en 

un intelectual reflexivo que no acepta las condiciones de 
vulnerabilidad como algo natural, sino como un desafío 

pedagógico y social que debe ser abordado desde el aula. 

 
En contextos de vulnerabilidad como los que se viven en muchas 

regiones del Ecuador, el aprendizaje auténtico adquiere una 

dimensión crítica. Los estudiantes que enfrentan pobreza, 

violencia, migración o rezago educativo necesitan experiencias 
de aprendizaje que les permitan comprender su realidad, sentir 

que tienen voz, que son capaces de analizar su entorno y que 

pueden participar en la transformación de su comunidad. La 
combinación de los enfoques constructivista, sociocultural y 

situado, junto con la investigación-acción docente, permite crear 

experiencias que empoderan a los estudiantes y les brindan 
herramientas para navegar el presente y proyectar un futuro 

distinto. 

 

El aprendizaje auténtico, desde este enfoque teórico ampliado, se 

convierte en un acto profundamente humano y transformador. No 
busca que el estudiante memorice contenidos, sino que piense, 

cuestione, proponga, imagine y actúe. Tampoco busca imponer 

verdades absolutas, sino crear espacios de diálogo donde los 

estudiantes puedan construir sentido desde su propia experiencia. 
La escuela, entonces, deja de ser un espacio de reproducción para 

convertirse en un espacio de creación, reflexión y emancipación. 
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La integración de estas teorías pedagógicas no es solo un marco 

conceptual, sino una invitación a reinventar la práctica educativa 
en Ecuador. Las aulas heterogéneas, marcadas por la 

vulnerabilidad pero también por la riqueza cultural y humana, 

demandan modelos pedagógicos que valoren la experiencia del 

estudiante, que integren la voz de la comunidad y que se 
sostengan en procesos reflexivos continuos. El aprendizaje 

auténtico no es una moda ni una técnica aislada; es una manera 

de entender el aprendizaje como un proceso vivo, dinámico y 
profundamente vinculado con la vida. 

 

En síntesis, el enfoque teórico del aprendizaje auténtico se 

sustenta en la construcción activa del conocimiento, en la 
interacción social, en la participación en contextos reales y en la 

reflexión crítica del docente. Estos elementos, combinados con 

la investigación-acción, permiten superar modelos tradicionales 
basados en la repetición y abren caminos para una educación que 

dignifica, transforma y empodera, especialmente en los contextos 

vulnerables del Ecuador, donde la educación auténtica se 
convierte en una herramienta de justicia social. 

 

3.2. Características del aprendizaje auténtico 

 

El aprendizaje auténtico se ha consolidado como una corriente 
pedagógica que busca superar la distancia histórica entre la 

escuela y la vida. Durante décadas, los sistemas educativos han 

privilegiado prácticas centradas en la transmisión de contenidos 

descontextualizados, en la repetición mecánica de información y 
en la evaluación como control del conocimiento. Sin embargo, 

en un mundo complejo, diverso y en permanente transformación, 

esta lógica resulta insuficiente para formar ciudadanos críticos, 
capaces de comprender su realidad, tomar decisiones informadas 

y participar activamente en la sociedad. El aprendizaje auténtico 

emerge precisamente como una alternativa profunda, 
humanizante y transformadora que concibe al estudiante como 
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un sujeto activo, capaz de construir sentido a partir de 

experiencias significativas, de vincular los saberes escolares con 
los desafíos del entorno y de reflexionar sobre su propio proceso. 

 

Una de las características centrales del aprendizaje auténtico es 
la presencia de tareas significativas. Estas tareas no son 

actividades aisladas o ejercicios desprovistos de contexto, sino 

experiencias que conectan directamente con la vida, los intereses 

y las necesidades de los estudiantes. Una tarea significativa invita 
a investigar un problema real de la comunidad, analizar una 

situación que afecta al entorno, entender fenómenos naturales o 

sociales desde la experiencia cotidiana, o crear soluciones a partir 
del conocimiento adquirido. Cuando los estudiantes trabajan en 

tareas con sentido, no sienten que aprenden para complacer al 

docente o para aprobar una calificación, sino para comprender el 
mundo, participar en él y transformarlo. La significatividad 

convierte el aprendizaje en una experiencia viva. 

 

El carácter significativo de una tarea no depende únicamente del 

contenido, sino de la forma en que se presenta, de la relación que 

guarda con la experiencia previa del estudiante y de la posibilidad 
de que este reconozca su pertinencia. Un estudiante no percibe 

significado en un ejercicio abstracto que no tiene relación con su 

realidad, pero sí lo encuentra cuando investiga sobre el agua que 
consume su comunidad, sobre los cultivos que sostiene la 

economía familiar, sobre los lenguajes culturales que definen su 

identidad o sobre las problemáticas sociales que observa en su 

entorno. El aprendizaje auténtico se nutre de aquello que es 
cercano, tangible, relevante. La escuela, al proponer tareas 

significativas, reconoce que el conocimiento no es un conjunto 

de conceptos aislados, sino una herramienta para comprender y 
actuar en el mundo. 

 

La evaluación en la vida real es otro elemento esencial del 

aprendizaje auténtico. Este enfoque rechaza la idea de que el 
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aprendizaje solo puede evaluarse mediante pruebas escritas de 

selección múltiple o ejercicios de memorización. En su lugar, 
propone formas de evaluación que emergen de las propias 

experiencias de aprendizaje: proyectos realizados en la 

comunidad, presentaciones públicas, portafolios, diarios de 

campo, experimentos, debates, análisis de casos, producciones 
artísticas o científicas. La evaluación ya no es un mecanismo de 

control, sino un proceso que permite comprender qué aprendió el 

estudiante, cómo lo aprendió y de qué manera puede aplicar ese 
aprendizaje a situaciones nuevas. 

 

Evaluar en contextos reales implica, por ejemplo, que los 

estudiantes presenten una propuesta ambiental ante la 
comunidad, expliquen los resultados de una investigación social 

a padres y líderes locales, organicen una feria científica con 

problemas del territorio, diseñen campañas de prevención, 
elaboren textos que respondan a necesidades comunicativas 

reales o desarrollen proyectos colaborativos que impliquen 

observación directa del entorno. Estas experiencias de 
evaluación transforman el rol del estudiante: deja de ser un 

receptor pasivo de contenidos para convertirse en un protagonista 

que argumenta, comunica, crea y reflexiona. 

 

Este tipo de evaluación no solo mide conocimientos 

conceptuales, sino también competencias profundas como la 
capacidad de resolver problemas, de trabajar en equipo, de 

comunicar ideas con claridad, de tomar decisiones éticas y de 

adaptarse a situaciones nuevas. Al evaluar en contextos reales, la 
escuela prepara al estudiante para la vida, no solamente para 

aprobar exámenes. Además, este enfoque reconoce la diversidad, 

pues permite que los estudiantes demuestren lo que saben de 

múltiples maneras. En lugar de exigir una única forma de 
demostrar el aprendizaje, se abren diversas posibilidades que 

atienden ritmos, estilos y necesidades individuales. 
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La reflexión y la metacognición constituyen el tercer pilar del 

aprendizaje auténtico. No hay aprendizaje profundo sin la 
capacidad de mirar hacia adentro, de preguntarse qué se ha 

aprendido, cómo se ha aprendido y por qué ese aprendizaje es 

importante. La metacognición permite que el estudiante se 

convierta en un sujeto consciente de su proceso, capaz de 
identificar sus fortalezas, reconocer sus dificultades, regular sus 

emociones, planificar su trabajo, evaluar sus avances y replantear 

estrategias cuando sea necesario. Este proceso es especialmente 
poderoso en contextos vulnerables, donde muchos estudiantes 

han sido históricamente invisibilizados y han aprendido a 

desconfiar de sus capacidades. 

 
La reflexión transforma la experiencia educativa porque dota de 

sentido al aprendizaje. Cuando el estudiante reflexiona, asume 

responsabilidad sobre su proceso; se reconoce como 
protagonista, no como espectador. La metacognición permite que 

los aprendizajes no se desvanezcan al poco tiempo, sino que se 

integren en la estructura cognitiva y emocional del estudiante. 
Además, favorece la autonomía y fortalece la autoestima 

académica. Un estudiante que puede identificar sus logros y 

procesos se siente capaz, se reconoce en camino y desarrolla 

confianza para enfrentar nuevos desafíos. 

 

En el marco del aprendizaje auténtico, la reflexión no es un acto 

esporádico, sino un proceso continuo. Se integra en cada 
actividad, en cada proyecto, en cada evaluación. Se refleja en el 

diálogo, en los diarios personales, en las conversaciones entre 

pares, en las preguntas que formula el docente y en las decisiones 
que toman los estudiantes a lo largo del proceso. La 

metacognición invita a ser conscientes no solo de lo aprendido, 

sino también de los sentimientos, dificultades, dudas y 
descubrimientos que surgen en el camino. De este modo, el aula 

se convierte en un espacio de pensamiento profundo. 



71  

Estas tres características —tareas significativas, evaluación en la 

vida real y reflexión metacognitiva— se articulan de manera 
orgánica, formando una estructura pedagógica que transforma la 

experiencia educativa. No se trata de elementos independientes, 

sino de partes de un sistema que permite al estudiante 

comprender el mundo, actuar en él y reflexionar sobre sí mismo. 
Las tareas significativas generan el contexto para aprender; la 

evaluación auténtica permite demostrar y consolidar el 

aprendizaje; y la reflexión alimenta un ciclo continuo de mejora 
y profundización. 

 

En contextos vulnerables del Ecuador, estas características 

adquieren una importancia aún mayor. Los estudiantes que viven 
en realidades marcadas por la pobreza, la violencia, la inequidad 

o la desintegración familiar necesitan aprender para la vida. No 

basta con que memoricen contenidos que no podrán aplicar; 
requieren experiencias que les permitan reconocer sus 

capacidades, comprender sus contextos y desarrollar 

herramientas cognitivas, emocionales y sociales para enfrentar 
los desafíos del entorno. Cuando el aprendizaje es auténtico, los 

estudiantes encuentran sentido a la escuela, se sienten valorados, 

descubren su potencial y desarrollan resiliencia. 

 

Las tareas significativas en contextos vulnerables pueden 

convertirse en puentes entre la escuela y la comunidad. Por 
ejemplo, investigar sobre la calidad del agua, analizar la 

violencia en el barrio desde una perspectiva preventiva, estudiar 

la cultura local, elaborar campañas de inclusión, documentar 
saberes ancestrales o desarrollar proyectos ambientales que 

respondan a necesidades concretas. La evaluación en la vida real 

permite que estos proyectos tengan impacto más allá del aula, 

involucrando a familias, líderes comunitarios y actores sociales. 
La reflexión, por su parte, permite que los estudiantes integren lo 

aprendido no solo a nivel académico, sino a nivel emocional y 

personal. 
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El aprendizaje auténtico reconoce que la escuela no puede 

ignorar la realidad del estudiante. Por el contrario, debe partir de 
ella para construir saberes. En este sentido, las características del 

aprendizaje auténtico se convierten en herramientas pedagógicas 

para dignificar la experiencia educativa. Las tareas significativas 

reconocen la inteligencia cultural del estudiante y su 
conocimiento del entorno; la evaluación real valida su agencia, 

su capacidad de comunicar y actuar; la reflexión fortalece su 

autonomía y su sentido de identidad. El aprendizaje deja de ser 
un proceso fragmentado para convertirse en un camino de 

construcción humana. 

 

La escuela ecuatoriana, especialmente en zonas vulnerables, 
tiene la oportunidad de transformar profundamente la manera en 

que se enseña y se aprende. El enfoque del aprendizaje auténtico 

abre puertas hacia una educación más contextualizada, más 

humana y más crítica. Permite que los estudiantes sean 
protagonistas de proyectos, investigadores de su realidad y 

creadores de nuevas posibilidades. Su fuerza pedagógica radica 

en que reconoce al estudiante como un ser completo: cognitivo, 
emocional, cultural, social y ético. Y desde esa visión integral, 

transforma el acto educativo en una experiencia de sentido. 

 

3.3. Estrategias didácticas que favorecen el aprendizaje 

auténtico 

 

El aprendizaje auténtico no se sostiene únicamente en un marco 
teórico sólido, sino en la capacidad del docente para transformar 

esas bases conceptuales en estrategias didácticas concretas que 

permitan a los estudiantes vivir experiencias significativas, 
vinculadas con su realidad y orientadas a la comprensión 

profunda. En este sentido, las estrategias que favorecen el 

aprendizaje auténtico no son simples metodologías técnicas, sino 
enfoques pedagógicos amplios que reorganizan la dinámica del 

aula, los roles de los estudiantes, la función del docente y la 
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relación entre la escuela y el entorno. Entre estas estrategias 

destacan el aprendizaje basado en proyectos (ABP), el 
aprendizaje-servicio, la gamificación crítica y las comunidades 

de aprendizaje, las cuales se consolidan como herramientas 

poderosas para promover un aprendizaje profundo, emancipador 

y con pertinencia social. 

 

El aprendizaje basado en proyectos (ABP) se ha convertido en 

una de las metodologías más potentes para generar experiencias 
auténticas. Su esencia radica en que los estudiantes investigan, 

analizan y resuelven problemas reales o cercanos a su contexto. 

A diferencia de los proyectos tradicionales centrados en la simple 

elaboración de maquetas o murales que no permiten procesos 
reflexivos profundos, el ABP orienta a los estudiantes a indagar 

de manera rigurosa, plantear hipótesis, buscar información, 

dialogar con la comunidad, tomar decisiones y presentar 
soluciones argumentadas. El proyecto se convierte en un puente 

entre el currículo y la vida: los estudiantes leen, escriben, 

interpretan, analizan datos, trabajan en equipo, construyen 
productos y participan como agentes activos en la resolución de 

problemáticas significativas. 

 

La fuerza del ABP radica en su capacidad para transformar la 

motivación del estudiante. Cuando este comprende que el 

proyecto tiene un impacto real —que sirve para mejorar la 

convivencia del barrio, para analizar la calidad del agua, para 
documentar la historia local o para promover campañas de 

educación ambiental— se involucra con mayor profundidad, 

porque entiende que su trabajo tiene valor más allá de la 
calificación. Este sentido de propósito otorga al aprendizaje un 

matiz ético y social. El ABP, además, convierte al aula en un 

laboratorio dinámico donde los errores no se castigan, sino que 
se analizan como parte del proceso, donde las ideas se debaten y 

donde la creatividad tiene espacio para florecer. En contextos 

vulnerables, el ABP se vuelve una oportunidad para que los 
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estudiantes se reconozcan como sujetos capaces de comprender 

su realidad, de aportar soluciones y de imaginar futuros distintos. 

 

Otra estrategia fundamental es el aprendizaje-servicio, una 
metodología que integra el aprendizaje académico con la acción 

comunitaria. A diferencia de un voluntariado tradicional, esta 

estrategia articula de manera intencional el curriculum con la 
participación social. Los estudiantes aprenden mientras sirven, y 

sirven mientras aprenden. La comunidad no es vista como un 

sector externo que necesita ayuda, sino como un socio educativo 

con saberes, experiencias y necesidades reales. El aprendizaje- 
servicio fomenta una profunda conciencia social: invita al 

estudiante a ponerse en el lugar del otro, a comprender 

problemáticas desde el territorio y a reconocer que el 
conocimiento académico debe tener un impacto en la vida 

colectiva. 

 
El aprendizaje-servicio se transforma en un vehículo poderoso de 

ética y ciudadanía. Los estudiantes no solo analizan problemas, 

sino que se comprometen con su resolución. Trabajan en 
campañas de prevención, apoyan iniciativas de cuidado 

ambiental, acompañan proyectos de alfabetización, colaboran 

con organizaciones comunitarias, diseñan recursos educativos 

para niños pequeños o elaboran propuestas de bienestar para 
sectores vulnerables. En cada una de estas actividades, el 

estudiante desarrolla competencias académicas —escritura, 

investigación, matemática, análisis social—, pero también 
competencias emocionales y sociales, como la empatía, el trabajo 

cooperativo, la comunicación asertiva y la responsabilidad 

colectiva. 

 

En contextos de vulnerabilidad, el aprendizaje-servicio adquiere 

un valor aún mayor porque permite que los estudiantes se 
reconozcan como parte de una comunidad que tiene historia, 

luchas, tensiones y esperanzas. Cuando el proyecto se orienta a 
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mejorar el entorno inmediato, se fortalece la identidad colectiva 

y se construye resiliencia comunitaria. Esta estrategia, además, 
permite reconstruir la relación afectiva entre escuela y familia, 

pues involucra a actores diversos, fortalece el tejido social y 

genera un sentido de pertenencia que combate la desmotivación 

escolar. 

 

Dentro de las estrategias que favorecen el aprendizaje auténtico, 

la gamificación crítica ocupa un lugar cada vez más relevante. 
No se trata de convertir el aula en un simple juego ni de 

incorporar mecánicas lúdicas para entretener, sino de utilizar 

elementos del juego —desafíos, narrativas, roles, misiones, 

insignias reflexivas— para promover pensamiento crítico, 
colaboración, análisis ético y comprensión profunda. La 

gamificación crítica busca que los estudiantes vivan experiencias 

desafiantes donde la toma de decisiones tenga consecuencias 
reales dentro del diseño del juego, lo que permite analizar 

problemáticas sociales, dilemas éticos, desigualdades y tensiones 

culturales desde un enfoque participativo y dinámico. 

 

La gamificación crítica rompe con el reduccionismo tradicional 
que ve al juego como un distractor. En su lugar, reconoce que el 

juego es una experiencia humana profunda donde se ponen en 

práctica la atención, la estrategia, la imaginación, la negociación 

y la creatividad. Cuando se utiliza de manera adecuada, permite 
que el estudiante explore escenarios simulados que representan 

situaciones de la vida real: conflictos ambientales, tensiones 

sociales, decisiones comunitarias o dilemas morales. Estas 
experiencias invitan a analizar problemas, justificar elecciones, 

trabajar en equipo y reflexionar sobre las consecuencias de las 

acciones. La fuerza de esta estrategia radica en que motiva a 

estudiantes que a menudo han sido excluidos o desmotivados por 
métodos tradicionales, y les permite aprender desde la emoción, 

la participación activa y la construcción conjunta. 
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Finalmente, las comunidades de aprendizaje constituyen una 

estrategia amplia que redefine la noción misma de escuela. Una 
comunidad de aprendizaje no se limita a un aula o a un conjunto 

de metodologías; es un modelo educativo transformador en el 

que toda la institución —docentes, estudiantes, familias, líderes 

locales y actores comunitarios— se involucra activamente en 
procesos colectivos de mejora. La comunidad de aprendizaje se 

funda en la idea de que todos los miembros poseen saberes 

valiosos y que el aprendizaje ocurre en diálogo, en colaboración 
y en interacción constante con la vida comunitaria. 

 

En este modelo, las aulas dejan de ser espacios cerrados. Las 

familias participan en actividades de lectura compartida, en 
tertulias pedagógicas, en apoyo directo a proyectos, en talleres, 

en espacios de toma de decisiones, en redes de apoyo y en 

procesos de acompañamiento emocional. Los líderes 
comunitarios y profesionales externos se integran como 

mediadores que ofrecen perspectivas diversas: artesanos, 

agricultores, emprendedores, médicos, historiadores locales, 
guardianes ambientales o sabios ancestrales. Cada uno aporta 

conocimientos que enriquecen el currículo y que permiten que la 

experiencia educativa tenga raíces profundas en el territorio. Este 

enfoque rompe con el aislamiento histórico de la escuela y la 
convierte en un espacio social vibrante donde aprender tiene 

sentido porque responde directamente a la vida comunitaria. 

 
Las comunidades de aprendizaje también fomentan la 

participación estudiantil como un valor central. Los estudiantes 

asumen roles dentro de los proyectos escolares, forman comités, 
participan en decisiones, crean iniciativas propias y construyen 

soluciones colectivas. Esta participación fortalece la autoestima, 

la responsabilidad y el pensamiento crítico. La comunidad no 
solo aprende junto a la escuela, sino que la escuela aprende de su 

comunidad. Esa reciprocidad genera cohesión social, resiliencia 



77  

colectiva y motivación para enfrentar los desafíos educativos del 

contexto. 

 

Estas cuatro estrategias —ABP, aprendizaje-servicio, 
gamificación crítica y comunidades de aprendizaje— no son 

prácticas aisladas, sino enfoques integrados que se articulan con 

el aprendizaje auténtico porque comparten principios esenciales: 
la vinculación con la vida real, la participación activa, la 

reflexión profunda, la colaboración, la creatividad y el 

compromiso ético con la comunidad. Todas promueven 

experiencias que dignifican la voz del estudiante, que lo 
reconocen como un ser cultural, social, emocional y cognitivo, y 

que lo posicionan como protagonista de su propio aprendizaje. 

 
En contextos vulnerables del Ecuador, estas estrategias 

representan oportunidades pedagógicas poderosas. Permiten que 

los estudiantes dialoguen con su realidad, comprendan el 

territorio, identifiquen problemáticas, participen en su 
comunidad, construyan resiliencia y reconozcan su capacidad de 

transformar su entorno. La escuela, al implementar estas 

estrategias, se convierte en un espacio de esperanza, creatividad 
y emancipación. Ya no es un lugar donde se repite contenido, 

sino donde se crean posibilidades nuevas. 

 

En síntesis, las estrategias didácticas que favorecen el 

aprendizaje auténtico articulan teoría, práctica, territorio y 
comunidad. Transforman la experiencia educativa desde un 

modelo transmisivo hacia uno participativo, reflexivo y 

profundamente humano. Permiten que los estudiantes aprendan 
para la vida, desde la vida y con la vida. Constituyen, por tanto, 

un camino pedagógico indispensable para construir educación de 

calidad en un país diverso y desafiante como Ecuador. 
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Para reflexionar 

 

 ¿Por qué el aprendizaje auténtico supera las limitaciones 

del modelo tradicional basado en la memorización? 

 

 ¿Cómo dialogan el constructivismo, el aprendizaje 

situado y el enfoque sociocultural para fundamentar este 

modelo? 

 

 ¿Por qué es esencial conectar los contenidos escolares 

con la realidad del estudiante? 

 

 ¿Qué papel juegan la experiencia, el conflicto cognitivo 

y la investigación en el aprendizaje profundo? 

 

 ¿Cómo contribuye el aprendizaje auténtico a formar 

ciudadanos críticos y capaces de transformar su entorno? 
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Capítulo 4. Evaluación auténtica en contextos de 

vulnerabilidad 

 

4.1. Diferencias entre evaluación tradicional y auténtica 

 

La evaluación constituye uno de los componentes más 
determinantes del proceso educativo, pues no solo mide lo que 

los estudiantes aprenden, sino que modela las dinámicas de 

enseñanza, influye en la motivación y establece qué saberes son 

considerados relevantes dentro de la escuela. Durante mucho 
tiempo, la evaluación en los sistemas educativos 

latinoamericanos —y particularmente en el ecuatoriano— ha 

estado dominada por un paradigma tradicional que prioriza la 
prueba escrita, la memorización y la estandarización. Este 

enfoque, profundamente arraigado en la cultura escolar, ha 

generado tensiones significativas entre los propósitos educativos 
que proclaman la formación integral y crítica, y las prácticas 

evaluativas que, en la práctica, reducen el aprendizaje a la 

reproducción de información. 

 

Comprender las diferencias entre la evaluación tradicional y la 

evaluación auténtica es fundamental para avanzar hacia modelos 
educativos más humanos, inclusivos y pertinentes. Ambas 

responden a concepciones distintas sobre el aprendizaje, el rol 

del docente, la función de la escuela y el sentido del 
conocimiento. La evaluación tradicional nació bajo una lógica 

clasificatoria, donde su función principal ha sido seleccionar, 

ordenar, aprobar o reprobar. La evaluación auténtica, en cambio, 

surge desde un enfoque humanista y socioconstructivista que 
concibe la evaluación como un proceso formativo, reflexivo y 

contextualizado, orientado a comprender lo que el estudiante 

sabe, pero también cómo lo sabe, qué sentido tiene ese 
aprendizaje en su vida y cómo puede mejorar. 
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La evaluación tradicional es, en esencia, una práctica centrada en 

la transmisión de contenidos. Su estructura suele reducirse a 
preguntas cerradas, ejercicios mecánicos o tareas de repetición 

que buscan medir el recuerdo literal de conceptos, fechas, 

procedimientos o definiciones. Esta forma de evaluación asume 

que el aprendizaje es lineal y acumulativo, y que todos los 
estudiantes deben demostrarlo de la misma manera, en el mismo 

tiempo y bajo las mismas condiciones. El énfasis no está en la 

comprensión profunda, sino en la capacidad de recordar 
información de manera inmediata. 

 

Uno de los principales problemas de este enfoque es que fomenta 

una visión empobrecida del aprendizaje. Cuando un estudiante 
memoriza un contenido para una prueba escrita, suele recordarlo 

solo durante el tiempo necesario para aprobar. Poco después, esa 

información se desvanece porque no estuvo vinculada con su 
experiencia, con sus intereses, ni con un proceso reflexivo. En 

lugar de fomentar el pensamiento crítico, la evaluación 

tradicional promueve respuestas correctas pero sin sentido. El 
conocimiento se convierte en un conjunto de datos que se 

almacenan temporalmente, sin integrarse de manera significativa 

a la estructura cognitiva del estudiante. 

 

Además, este tipo de evaluación tiende a ignorar las diferencias 

individuales. Asume que todos los estudiantes tienen los mismos 
ritmos de aprendizaje, los mismos contextos familiares, las 

mismas oportunidades de estudio y los mismos recursos 

disponibles. En un país como Ecuador, donde convergen 
diversidad cultural, desigualdad socioeconómica y 

heterogeneidad lingüística, esta premisa es profundamente 

injusta. Las pruebas tradicionales suelen reflejar más las 

condiciones externas del estudiante —su acceso a materiales, su 
estabilidad emocional, su dominio del español, su experiencia 

familiar— que su verdadera capacidad o potencial. De ese modo, 
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la evaluación tradiconal termina reproduciendo desigualdades en 

lugar de disminuirlas. 

 

En contraposición, la evaluación auténtica emerge como un 
proceso que busca valorar el aprendizaje de manera contextual, 

holística y significativa. En lugar de medir únicamente lo que el 

estudiante recuerda en un momento determinado, la evaluación 
auténtica se interesa por la forma en que el estudiante aplica lo 

que aprende, reflexiona sobre ello, colabora con otros, resuelve 

problemas reales y toma decisiones fundamentadas. La 

evaluación se convierte así en una experiencia formativa que 
acompaña el proceso, no que lo sanciona. Este enfoque se alinea 

con los postulados del aprendizaje situado, del constructivismo y 

del socioculturalismo, que destacan la importancia del contexto, 
la interacción social y la construcción activa del conocimiento. 

 

La evaluación auténtica se fundamenta en actividades donde el 

estudiante demuestra su aprendizaje en situaciones que se 

asemejan a las de la vida real. Por ejemplo, en lugar de responder 

un cuestionario sobre el ciclo del agua, el estudiante investiga la 
disponibilidad de agua en su comunidad; en lugar de escribir 

definiciones sobre convivencia, diseña una campaña de 

prevención de la violencia escolar; en lugar de memorizar 
fórmulas matemáticas, resuelve problemas vinculados a la 

economía familiar o comunitaria. La evaluación auténtica busca 

que el conocimiento sea útil, relevante y conectado con el 
territorio. 

 

En este marco, las limitaciones de las pruebas estandarizadas se 

vuelven evidentes. Las pruebas estandarizadas —frecuentes en 
sistemas de evaluación nacionales e internacionales— se diseñan 

para ser aplicadas de manera uniforme a grandes grupos de 

estudiantes. Su objetivo es generar datos comparables, identificar 
tendencias generales o medir el rendimiento en áreas específicas. 

Sin embargo, esta uniformidad invisibiliza la diversidad. El 
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estudiante indígena que habla kichwa en casa debe responder en 

español sin que se consideren sus particularidades lingüísticas; el 
estudiante que vive en un barrio violento debe demostrar el 

mismo nivel de concentración que otro que proviene de un 

entorno estable; el estudiante rural que no ha tenido acceso a 

internet compite en igualdad aparente con quien trabaja con 
tecnología desde niño. 

 

Las pruebas estandarizadas suelen ignorar la pobreza, la 
discriminación, el trauma, la interculturalidad, la discapacidad no 

diagnosticada, la migración o la sobreedad. Se centran en medir 

una porción mínima del aprendizaje —generalmente habilidades 
lingüísticas y matemáticas descontextualizadas— y dejan fuera 

dimensiones esenciales como el pensamiento crítico, la 

creatividad, la resolución de problemas, la empatía, la 
participación comunitaria o la capacidad de comunicar ideas. El 

resultado es que se reduce la complejidad del aprendizaje 

humano a un número, a un puntaje, a una clasificación arbitraria. 

 
Además, las pruebas estandarizadas tienen un efecto perverso en 

la práctica docente. Muchas instituciones y maestros, 

presionados por los resultados, orientan su enseñanza hacia 
aquello que será evaluado, descuidando habilidades profundas 

que no aparecen en la prueba. Esta práctica, conocida como 

teaching to the test, empobrece el currículo, limita la creatividad 

del docente y convierte la evaluación en el centro del proceso 
educativo, desplazando al estudiante y a su experiencia. El 

tiempo se consume en guías de memorización, simuladores y 

repetición de ejercicios, en lugar de proyectos, debates, 
investigaciones o actividades comunitarias. 

 

En contextos vulnerables, la situación es aún más crítica. Las 

pruebas estandarizadas terminan penalizando a los estudiantes 

que menos oportunidades han tenido, registrando sus carencias 
como “bajo rendimiento”, cuando en realidad esas dificultades 
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reflejan desigualdades estructurales. De esta manera, la 

evaluación tradicional no solo es limitada, sino injusta. 
Reproduce patrones de exclusión y refuerza narrativas 

deficitarias sobre los estudiantes que viven en vulnerabilidad. La 

evaluación auténtica, en cambio, reconoce sus contextos, valora 

sus saberes y les ofrece múltiples posibilidades para demostrar lo 
que saben. 

 

En el enfoque auténtico, la evaluación se vuelve diversa. No 
existe una única manera de demostrar el aprendizaje, sino 

múltiples caminos: portafolios, proyectos, presentaciones orales, 

diarios reflexivos, experimentos, exposiciones, campañas 
comunitarias, entrevistas, trabajos colaborativos, textos 

creativos, análisis de casos o prácticas en terreno. Esta diversidad 

permite que cada estudiante encuentre formas de expresión 
acordes a sus fortalezas. Además, promueve la autonomía, pues 

invita al estudiante a tomar decisiones sobre cómo presentar su 

trabajo, qué evidencias utilizar y qué aspectos destacar. 

 
La reflexión es otro elemento clave en la evaluación auténtica. El 

estudiante no solo presenta productos, sino que reflexiona sobre 

su proceso: qué aprendió, qué dificultades enfrentó, qué 
estrategias utilizó, cómo podría mejorar. Esta mirada 

introspectiva permite consolidar aprendizajes y fortalece la 

metacognición. La evaluación deja de ser un acto puntual para 

convertirse en un proceso continuo donde el estudiante participa 
activamente, comprende su progreso y se involucra 

emocionalmente en su aprendizaje. 

 

La diferencia entre la evaluación tradicional y la evaluación 

auténtica es, en última instancia, una diferencia de visión sobre 
el ser humano. La evaluación tradicional ve al estudiante como 

un receptor de información que debe demostrar exactitud; la 

evaluación auténtica lo ve como un sujeto integral, con historia, 
cultura, intereses, emociones y capacidades múltiples. La 



84  

primera clasifica, selecciona y sanciona; la segunda comprende, 

acompaña y transforma. 

 

En un país diverso y desigual como Ecuador, donde miles de 
estudiantes enfrentan contextos de vulnerabilidad, la transición 

hacia una evaluación auténtica no es únicamente una opción 

pedagógica, sino un imperativo ético. Evaluar de manera 
significativa permite que los estudiantes se reconozcan capaces, 

que encuentren sentido a la escuela, que participen activamente 

y que desarrollen habilidades para la vida. Permite que la 

evaluación deje de ser una amenaza para convertirse en una 
oportunidad de crecimiento. Permite que la escuela sea un 

espacio de dignidad. 

 

4.2. Instrumentos de evaluación auténtica 

 
La evaluación auténtica no solo redefine el sentido del 

aprendizaje, sino que transforma profundamente las herramientas 

mediante las cuales se observa, analiza y acompaña el progreso 

de los estudiantes. A diferencia de la evaluación tradicional, 
centrada en pruebas escritas, ejercicios de repetición o 

mediciones estandarizadas que reducen el aprendizaje a 

respuestas correctas, la evaluación auténtica propone 
instrumentos flexibles, integrales y dinámicos que permiten 

valorar procesos, reflexiones, habilidades, desempeños y 

compromisos reales. En este enfoque, evaluar no es calificar; es 

comprender, interpretar, dialogar y generar oportunidades para 
que el estudiante demuestre quién es, qué ha aprendido, cómo lo 

ha aprendido y qué puede hacer con ese aprendizaje en su vida 

cotidiana y en su comunidad. 

 

Los instrumentos de evaluación auténtica nacen de la necesidad 
de capturar la complejidad del proceso educativo. No buscan solo 

medir conocimientos conceptuales, sino registrar evidencias de 

desempeño,  pensamiento crítico,  creatividad,  colaboración, 
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autonomía, compromiso ético, contribución comunitaria y 

procesos metacognitivos. Son herramientas que permiten ver el 
aprendizaje en movimiento, en su dimensión humana y situada. 

Entre estos instrumentos destacan las rúbricas, los portafolios, los 

diarios reflexivos, los proyectos comunitarios y, de manera 

fundamental, la evaluación dialógica. Cada uno de ellos aporta 
una perspectiva distinta al acto evaluativo, pero todos comparten 

un propósito común: dignificar la experiencia del estudiante y 

convertir la evaluación en un camino de crecimiento. 

 

Las rúbricas son uno de los instrumentos más potentes dentro de 

la evaluación auténtica porque permiten transparentar los 

criterios de calidad, orientar el trabajo del estudiante y ofrecer 
retroalimentación detallada sobre su desempeño. Sin embargo, la 

rúbrica auténtica no es un cuadro rígido que clasifica al 

estudiante; es una herramienta que dialoga con él. En lugar de 

establecer parámetros punitivos o comparativos, describe niveles 
de logro que ayudan a comprender qué significa desarrollar una 

competencia o realizar un proyecto de manera profunda. La 

rúbrica auténtica no se limita a calificar el producto final; 
incorpora el proceso, la investigación, la creatividad, la claridad 

en la comunicación, la capacidad de argumentación, el 

compromiso con la comunidad y la reflexión personal. 

 

Las rúbricas permiten que el estudiante sepa desde el inicio qué 

se espera de su trabajo, qué caminos puede tomar, qué aspectos 
debe considerar y cómo puede mejorar. En contextos 

vulnerables, donde a menudo existe inseguridad académica, 

miedo al error o falta de claridad en las expectativas escolares, 
las rúbricas aportan seguridad, transparencia y orientación. 

Permiten que el estudiante se sienta acompañado, no juzgado. 

Además, facilitan la retroalimentación formativa porque ofrecen 
un lenguaje común entre docente y estudiante para conversar 

sobre el aprendizaje. Una rúbrica auténtica no es, por lo tanto, un 

mecanismo de control, sino un puente para el diálogo. 
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El portafolio es otro instrumento fundamental dentro de la 

evaluación auténtica. A diferencia de una prueba que captura un 
instante del aprendizaje, el portafolio registra la trayectoria 

completa. Es un espacio donde el estudiante recopila evidencias 

de su proceso: borradores, reflexiones, producciones, 

investigaciones, fotografías, resultados de trabajos colaborativos, 
proyectos comunitarios, autoevaluaciones, mapas conceptuales, 

textos creativos o análisis críticos. Cada pieza incluida en el 

portafolio refleja una parte del proceso, una huella del camino 
recorrido. El portafolio no es un archivo acumulativo, sino un 

documento vivo que muestra cómo el estudiante crece, se 

equivoca, corrige, reflexiona y transforma sus ideas. 

 
Este instrumento es especialmente valioso en contextos 

vulnerables porque reconoce que el aprendizaje no siempre 

avanza de manera lineal. Hay interrupciones, desafíos 
emocionales, tiempos distintos, momentos de avance rápido y 

otros de aparente estancamiento. El portafolio permite visibilizar 

esa diversidad y valorar el esfuerzo, la perseverancia y la 
capacidad de superación. Además, promueve la autonomía, pues 

exige al estudiante tomar decisiones sobre qué evidencias incluir, 

cómo organizarlas, cómo interpretarlas y qué significado tienen 

para él. Esta participación activa convierte la evaluación en una 
práctica reflexiva: al revisar su portafolio, el estudiante se 

observa a sí mismo, comprende su proceso y reconoce su propia 

evolución. 

 

Los diarios reflexivos constituyen un instrumento 
profundamente humanizante dentro de la evaluación auténtica 

porque permiten que el estudiante exprese su voz interior. A 

diferencia de otros instrumentos centrados en productos 

académicos, el diario reflexivo invita a explorar emociones, 
pensamientos, dudas, interpretaciones, conexiones personales 

con los contenidos y cuestionamientos sobre la realidad. Es un 

espacio de introspección donde el estudiante puede narrar cómo 
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vivió una actividad, qué le costó, qué descubrió, qué sintió, qué 

preguntas surgieron o cómo se relaciona lo aprendido con su vida 
cotidiana. 

 

En contextos vulnerables, donde los estudiantes a menudo cargan 
con experiencias complejas, el diario reflexivo se convierte en 

una herramienta terapéutica y educativa. Permite que el aula 

reconozca la dimensión emocional del aprendizaje y que el 

docente comprenda mejor las necesidades de sus estudiantes. Los 
diarios reflexivos no buscan resultados perfectos, sino 

honestidad, profundidad y conexión personal. Aquello que el 

estudiante escribe es valioso porque es auténtico. Este 
instrumento ayuda a desarrollar la metacognición, fortalece la 

escritura como herramienta de pensamiento y promueve un 

vínculo afectivo con el aprendizaje. 

 

Los proyectos comunitarios, por su parte, son quizás el 
instrumento más poderoso de la evaluación auténtica porque 

permiten que el aprendizaje salga del aula y se inserte en la 

realidad social. Un proyecto comunitario no es simplemente una 

actividad escolar ampliada; es un proceso donde los estudiantes 
analizan una problemática real del entorno, investigan sus causas, 

dialogan con actores locales, planifican acciones, ejecutan 

propuestas y evalúan su impacto. Este tipo de evaluación no se 
limita a medir conocimientos académicos, sino que valora 

competencias profundas: la capacidad de investigar, de 

argumentar, de trabajar en equipo, de tomar decisiones éticas, de 

dialogar con la comunidad y de generar cambios concretos. 

 

Los proyectos comunitarios fortalecen la identidad del estudiante 

porque le permiten verse como un agente capaz de transformar la 
realidad. En comunidades afectadas por pobreza, violencia, 

migración o desigualdad, este tipo de experiencias son vitales 

para generar esperanza, participación y empoderamiento. El 
estudiante descubre que su aprendizaje tiene sentido, que su voz 
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es escuchada, que su acción importa. La evaluación emerge de 

evidencias reales: reuniones, entrevistas, presentaciones 
públicas, informes, diarios de campo o productos elaborados en 

conjunto. La comunidad se convierte en un actor evaluador que 

reconoce el valor del aporte estudiantil. 

 

Finalmente, la evaluación dialógica representa el núcleo más 

profundo de la evaluación auténtica. Esta forma de evaluar se 

basa en la conversación, la escucha activa y el encuentro entre 
docente y estudiante. Implica sentarse a dialogar sobre lo que fue 

aprendido, sobre el proceso, sobre las dificultades y sobre los 

significados personales del aprendizaje. La evaluación deja de 
ser un acto unilateral para convertirse en un ejercicio compartido 

de interpretación. El docente no dicta un juicio; interpreta junto 

al estudiante evidencias del proceso. El estudiante no recibe 
pasivamente una calificación; explica, argumenta, expresa y 

participa. 

 

La evaluación dialógica es una práctica profundamente freireana, 

porque reconoce al estudiante como sujeto de palabra. No es una 

entrevista, sino un espacio horizontal donde docente y estudiante 
construyen sentido. En este diálogo se analizan evidencias, se 

revisan portafolios, se comentan reflexiones, se interpretan 

rúbricas y se planifican pasos a seguir. Este tipo de evaluación 
fortalece la autonomía, porque el estudiante aprende a evaluar su 

propio progreso y a tomar decisiones sobre su aprendizaje. 

También fortalece la relación pedagógica, porque el diálogo 
consolida la confianza, la empatía y el vínculo afectivo. 

 

La evaluación dialógica es especialmente transformadora en 

contextos vulnerables. Muchos estudiantes viven en entornos 
donde su voz no es escuchada, donde sus opiniones son 

desestimadas o donde sus emociones no encuentran espacio. Al 

dialogar sobre su aprendizaje, no solo desarrollan habilidades 
cognitivas, sino también habilidades socioemocionales: expresar 
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ideas, escuchar, tolerar la frustración, formular preguntas, 

reconocer avances, pedir ayuda y proyectar metas. La evaluación 

se vuelve un acto formativo en el sentido más profundo: un 

encuentro humano. 

 
Estos instrumentos —rúbricas, portafolios, diarios, proyectos 

comunitarios y evaluación dialógica— tienen en común que 

valoran al estudiante en su integralidad. No ven solo su capacidad 
para recordar información, sino su pensamiento crítico, su 

identidad, su creatividad, su compromiso, su capacidad para 

actuar y reflexionar. No separan lo académico de lo humano, lo 
cognitivo de lo emocional, lo individual de lo colectivo. Integran 

dimensiones diversas y permiten que cada estudiante tenga 

múltiples vías para mostrar lo que aprende. 

 

En un país como Ecuador, donde las desigualdades educativas se 

entrelazan con realidades culturales, lingüísticas y sociales 
diversas, estos instrumentos son esenciales. Permiten que 

estudiantes indígenas, afroecuatorianos, migrantes, rurales, 

urbano-marginales o con trayectorias interrumpidas puedan 
demostrar su aprendizaje sin ser penalizados por las restricciones 

de un modelo tradicional. Validan sus saberes comunitarios, su 

inteligencia cultural, su creatividad y su capacidad para actuar en 

el territorio. 

 
En síntesis, los instrumentos de evaluación auténtica representan 

una ruptura profunda con los modelos tradicionales porque ponen 

en el centro la humanidad del estudiante. Permiten valorar 

procesos, reconocer experiencias, respetar voces, incorporar 
contextos y dignificar el aprendizaje. No buscan controlar ni 

sancionar, sino acompañar y transformar. En ellos, la evaluación 

deja de ser un mecanismo de miedo para convertirse en una 
herramienta de crecimiento personal y social. Allí donde la 

evaluación tradicional limita, la evaluación auténtica libera; 

donde la evaluación tradicional excluye, la evaluación auténtica 
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incluye; donde la evaluación tradicional clasifica, la evaluación 

auténtica reconoce. Y en ese reconocimiento, la educación 
encuentra su sentido más profundo: formar seres humanos 

capaces de comprender, reflexionar, transformar y dignificar la 

vida en comunidad. 

 

4.3. Evaluación inclusiva en poblaciones vulnerables 

 

Hablar de evaluación inclusiva en poblaciones vulnerables 

significa reconocer que no todos los estudiantes parten del mismo 

punto, que no todos viven las mismas condiciones, que no todos 
aprenden de la misma manera y que la igualdad no puede 

confundirse con uniformidad. La inclusión en evaluación no es 

una concesión, ni un acto de benevolencia pedagógica; es un 
principio de justicia educativa que se sustenta en el derecho al 

aprendizaje, en la dignidad humana y en el reconocimiento de la 

diversidad como riqueza. Evaluar de manera inclusiva implica, 
ante todo, que el docente comprenda las condiciones reales en las 

que sus estudiantes viven, transitan y aprenden, especialmente 

cuando forman parte de poblaciones históricamente excluidas: 

estudiantes con discapacidad, niños y jóvenes indígenas, 
hablantes de lenguas originarias, estudiantes migrantes, 

estudiantes que viven en pobreza, adolescentes trabajadores, 

estudiantes en rezago o sobreedad, y aquellos que han 
experimentado violencia, trauma o rupturas familiares. 

 

La evaluación inclusiva demanda mirar más allá de los 

contenidos y más allá de los resultados superficiales. Exige 
observar el proceso, analizar las barreras, identificar 

potencialidades, flexibilizar caminos y acompañar de manera 

personalizada. En poblaciones vulnerables, estas tareas se 
vuelven imprescindibles porque la evaluación tradicional, rígida 

y estandarizada, tiende a invisibilizar la complejidad del 

estudiante y a registrar únicamente su dificultad, no su capacidad 
real. Las pruebas uniformes rara vez reflejan lo que un niño sabe; 
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más bien reflejan cuánto se aleja del estándar impuesto. Frente a 

esta injusticia, la evaluación inclusiva propone un cambio 

profundo: valorar el aprendizaje desde la perspectiva del 

estudiante, no desde la comodidad del sistema. 

 
En este marco, las adaptaciones razonables constituyen uno de 

los pilares esenciales de la evaluación inclusiva. Una adaptación 

razonable es cualquier ajuste necesario para que un estudiante en 
situación de vulnerabilidad pueda demostrar lo que sabe sin que 

las barreras del entorno o de su condición personal lo limiten 

injustamente. No busca privilegiar a un estudiante, sino eliminar 
obstáculos que, de permanecer, impedirían una evaluación justa. 

Estas adaptaciones pueden tomar múltiples formas: más tiempo 

para completar una tarea, instrucciones simplificadas, textos en 

lengua materna, lectura en voz alta de consignas, uso de apoyos 
visuales, uso de dispositivos tecnológicos, evaluaciones orales 

cuando la escritura es una barrera, o modificaciones en la 

presentación de la prueba para reducir la carga cognitiva. La 
adaptación razonable es un acto de equidad; reconoce que la 

justicia educativa no consiste en dar lo mismo a todos, sino lo 

que cada uno necesita. 

 

En contextos vulnerables, estas adaptaciones no solo atienden 

discapacidades formales, sino situaciones sociales y culturales 
que pueden convertirse en obstáculos para la evaluación. Un 

estudiante que vive violencia intrafamiliar, por ejemplo, puede 

necesitar una evaluación en momentos diferentes porque su 
estabilidad emocional fluctúa; un estudiante migrante puede 

requerir evaluaciones bilingües o explicaciones reforzadas; un 

estudiante que trabaja tarde en un mercado puede necesitar 
flexibilización en fechas y tiempos; un estudiante indígena puede 

necesitar que se reconozcan formas distintas de narrar o explicar 

sus aprendizajes. La adaptación razonable, por tanto, va más allá 

de la normativa; es un acto profundamente humano que observa 
al estudiante en su totalidad. 
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La implementación de adaptaciones razonables implica un 

profundo cambio de mentalidad docente. En lugar de ver al 
estudiante vulnerable como un problema que dificulta la práctica 

evaluativa, el docente lo reconoce como un sujeto con derechos, 

con saberes y con necesidades específicas. Este giro ético 

transforma la evaluación en una práctica inclusiva, situada y 
contextualizada. El docente se convierte en un mediador que 

busca caminos para que cada estudiante muestre lo que sabe, sin 

que sus condiciones personales se conviertan en barreras 
insuperables. Esto demanda sensibilidad, observación continua, 

flexibilidad, creatividad y un compromiso con la equidad. 

 

En este camino, el Diseño Universal para el Aprendizaje 

(DUA) ofrece un marco conceptual y metodológico crucial para 

construir evaluaciones inclusivas. El DUA propone que las 

barreras no están en los estudiantes, sino en el diseño del entorno 

y de las experiencias educativas. Desde esta perspectiva, la 
evaluación debe diseñarse desde el inicio para ser accesible, 

comprensible y significativa para todos los estudiantes, no como 

una adaptación posterior. Esto implica ofrecer múltiples formas 
de presentar la información, múltiples formas de que los 

estudiantes puedan expresar lo que saben y múltiples formas de 

comprometerse con el aprendizaje. La universalidad no significa 
uniformidad, sino diversidad de opciones que permitan que todos 

accedan al aprendizaje. 

 

La evaluación basada en el DUA se aleja radicalmente de la 

lógica tradicional del examen único. Si un estudiante solo puede 

demostrar lo que sabe escribiendo un ensayo, el diseño ya es 
excluyente para quienes enfrentan barreras lingüísticas, 

culturales o cognitivas. En cambio, si desde el inicio se permite 

el uso de diversas modalidades —presentaciones orales, videos, 
diagramas, proyectos prácticos, mapas conceptuales, 

simulaciones, entrevistas, narrativas orales, informes 

multimodales— el diseño se vuelve accesible para todos. La 



93  

diversidad no se introduce después; forma parte del diseño 

inicial. 

 

En poblaciones vulnerables, el DUA permite que los estudiantes 
se acerquen a la evaluación desde su fortaleza, no desde su 

limitación. Un joven indígena cuya expresión oral en su lengua 

originaria es rica y profunda, pero que tiene dificultades para 
escribir en español, puede demostrar comprensión mediante 

narraciones orales o explicaciones frente a la comunidad. Un 

estudiante migrante puede presentar un video donde expresa 

ideas en dos idiomas. Un niño con dificultades lectoras puede 
trabajar con apoyos visuales o con lectura asistida. Un 

adolescente que ha crecido en un entorno de violencia puede 

utilizar un diario reflexivo como vía de expresión, antes de 
realizar una tarea más estructurada. 

 

El DUA reconoce que cada estudiante piensa, siente y aprende 

de manera distinta. Por ello, promueve evaluaciones que integran 

modos múltiples de representación, acción, expresión y 

compromiso. De esta manera, la evaluación inclusiva no es una 
excepción que se aplica a algunos estudiantes, sino un enfoque 

general que beneficia a todos. 

 
El vínculo entre adaptaciones razonables y DUA es 

complementario. Las adaptaciones razonables responden a 

necesidades individuales específicas; el DUA diseña 

evaluaciones que desde su origen reducen la necesidad de 
adaptaciones porque ya contemplan la diversidad. En conjunto, 

ambos enfoques crean un sistema evaluativo más justo, más 

flexible y más humano. Las adaptaciones permiten resolver 
barreras concretas; el DUA previene que esas barreras aparezcan. 

 

Construir una evaluación inclusiva en poblaciones vulnerables 
también implica reconocer dimensiones emocionales que 

influyen en el aprendizaje. En entornos marcados por la pobreza, 
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la violencia o la inestabilidad familiar, la evaluación tradicional 

puede convertirse en un detonante de ansiedad, miedo o estrés. 
Los estudiantes pueden llegar con pensamientos como “no soy 

capaz”, “voy a fallar”, “mi familia no podrá conmigo”, “no 

entiendo lo que dice la prueba” o “no sé escribir bien”. La 

evaluación inclusiva reconoce estas emociones y crea ambientes 
de seguridad, donde equivocarse no es un castigo, sino un paso 

más en el proceso. El error se transforma en fuente de 

aprendizaje, no en evidencia de incapacidad. 

 

Este enfoque respeta la dignidad del estudiante. Cada evaluación 

es una oportunidad para que el estudiante se vea a sí mismo como 

un aprendiz valioso, no como un número o como un problema. 
La evaluación inclusiva es un acto de inclusión emocional. 

 

Asimismo, evaluar de manera inclusiva en contextos vulnerables 

implica valorar los saberes culturales que el estudiante trae 

consigo. Un niño afrodescendiente puede tener una forma rítmica 
de narrar la experiencia; un estudiante kichwa puede expresar 

conceptos mediante metáforas de la naturaleza; un joven 

montubio puede mostrar comprensión mediante prácticas 
campesinas o relatos orales; una niña migrante puede introducir 

perspectivas transnacionales. La evaluación inclusiva reconoce 

estos saberes y les da espacio, permitiendo que el aprendizaje 

dialogado emerja desde la cultura del estudiante, no contra ella. 

 

La evaluación inclusiva también exige la participación del propio 

estudiante en su proceso evaluativo. Esto puede expresarse 
mediante autoevaluaciones, coevaluaciones, conversaciones 

dialógicas, planificación conjunta de criterios o reflexión 

metacognitiva. Cuando el estudiante participa, se vuelve 
protagonista, se apropia de su proceso y desarrolla habilidades 

para regularse, motivarse y comprender su propio camino de 

aprendizaje. Esta participación es especialmente poderosa en 
poblaciones vulnerables, donde la escuela puede ser uno de los 
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pocos espacios donde su voz es escuchada y valorada. La 

evaluación, entonces, se convierte en un acto de 
empoderamiento. 

 

En síntesis, la evaluación inclusiva en poblaciones vulnerables se 
fundamenta en una mirada humanista, contextualizada y 

respetuosa de la diversidad humana. No se trata de suavizar las 

exigencias, sino de construir condiciones reales para que todos 

los estudiantes puedan aprender y demostrar lo que saben. Es un 
compromiso con la equidad, con la justicia social y con la 

dignidad de cada estudiante. A través de adaptaciones 

razonables, del Diseño Universal para el Aprendizaje, de la 
reflexión constante y del reconocimiento de la diversidad cultural 

y emocional, la evaluación deja de ser un mecanismo de 

exclusión y se convierte en un puente hacia el aprendizaje 
auténtico. Allí donde el sistema tradicional limita, la evaluación 

inclusiva abre caminos; allí donde la desigualdad cierra puertas, 

el enfoque inclusivo las vuelve a abrir. 
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Para reflexionar 

 

 ¿Cómo puede la evaluación transformarse en un proceso 

formativo y no en un mecanismo de castigo para 

estudiantes en situación de vulnerabilidad? 

 

 ¿Qué estrategias evaluativas permiten valorar 

habilidades reales más allá de exámenes memorísticos? 

 

 ¿Por qué es importante que la evaluación considere el 

contexto, los ritmos y las emociones del estudiante? 

 

 ¿De qué manera la evaluación auténtica fortalece la 

autoestima académica y el sentido de logro? 

 

 ¿Qué desafíos enfrenta el docente para implementar 

evaluaciones auténticas en instituciones con recursos 

limitados? 
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Capítulo 5. Brecha digital, TIC y educación en 

vulnerabilidad 

 

5.1. Panorama nacional de acceso y uso de TIC 

 

El acceso y uso de Tecnologías de la Información y la 
Comunicación (TIC) se ha convertido en un factor determinante 

para la calidad educativa y para la igualdad de oportunidades en 

el Ecuador. Las TIC ya no son herramientas complementarias ni 

elementos opcionales dentro del proceso de enseñanza- 
aprendizaje; constituyen un componente esencial para la 

participación plena en la sociedad del conocimiento, para el 

desarrollo de habilidades digitales, para la alfabetización 
informacional, para el aprendizaje autónomo y para la 

preparación de los estudiantes frente a los retos del mundo 

contemporáneo. Sin embargo, el panorama nacional presenta 
profundas desigualdades que dificultan la democratización del 

acceso a estas tecnologías, especialmente en los sectores más 

vulnerables. 

 

La denominada brecha digital no es solo una diferencia 

tecnológica, sino social, cultural, económica y territorial. Es un 
reflejo de las desigualdades históricas del país. Mientras ciertos 

grupos sociales cuentan con acceso pleno a computadoras, 

internet de alta velocidad, dispositivos móviles modernos y 
múltiples plataformas educativas, otros apenas logran conectarse 

mediante un celular prestado, redes inestables o paquetes de 

datos limitados. Esta realidad impacta directamente en el 

aprendizaje, pues las oportunidades digitales se convierten en un 
nuevo indicador de inclusión o exclusión educativa. 

 

Comprender el panorama nacional requiere examinar las 
diferencias entre lo urbano y lo rural, las disparidades entre 

regiones, las limitaciones económicas de los hogares y la 

capacidad real de las instituciones educativas para integrar las 
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TIC en el aula. La brecha digital no es homogénea; se expresa en 

múltiples formas: acceso desigual, condiciones de conectividad, 
falta de dispositivos, escasas competencias digitales de docentes, 

infraestructuras obsoletas y políticas insuficientes para garantizar 

equidad tecnológica. 

 

La brecha urbano/rural es uno de los elementos más visibles y 

persistentes del panorama ecuatoriano. En las principales 

ciudades del país, como Quito, Cuenca y Guayaquil, el acceso a 
internet y a dispositivos electrónicos es considerablemente 

mayor. La mayoría de estudiantes urbanos accede a redes de fibra 

óptica, servicios de telefonía estable, centros de cómputo, 
bibliotecas digitales y recursos tecnológicos tanto en la escuela 

como en el hogar. Esta disponibilidad favorece entornos de 

aprendizaje más dinámicos, en los cuales los estudiantes pueden 
investigar, crear contenido, participar en clases virtuales, utilizar 

plataformas académicas y desarrollar competencias digitales 

fundamentales. 

 
En contraste, las zonas rurales del Ecuador enfrentan condiciones 

muy diferentes. La conectividad suele ser inestable, limitada o 

inexistente. Muchas comunidades dependen de antenas 
satelitales con señal débil o de proveedores con poca cobertura. 

Aun hoy, hay escuelas rurales que no cuentan con electricidad 

constante, y mucho menos con internet. Los estudiantes deben 

caminar largos trayectos para llegar a un punto alto donde la 
señal celular sea suficiente para descargar una tarea o ver un 

video. Esta desigualdad territorial no solo afecta la participación 

en actividades digitales, sino también la motivación y la 
percepción de pertenencia al mundo tecnológico. 

 

La brecha digital rural se profundizó durante la pandemia, 

cuando la educación se trasladó de manera abrupta a entornos 

virtuales. Mientras los estudiantes urbanos asistían a clases por 
videoconferencia, descargaban actividades o enviaban trabajos 
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por correo electrónico, miles de estudiantes rurales quedaron 

desconectados. Las condiciones estructurales determinaron 
quién podía continuar aprendiendo y quién quedó rezagado. En 

muchas zonas rurales de la Amazonía o de la Sierra, las familias 

tuvieron que improvisar soluciones, como compartir un solo 

dispositivo entre varios hermanos o pagar recargas diarias de 
datos para que los niños accedieran a tareas mínimas. Estas 

estrategias, aunque resilientes, revelaron una profunda 

desigualdad. 

 

Sin embargo, la brecha urbano/rural no se limita únicamente a la 

infraestructura. También se relaciona con los usos y 

apropiaciones de la tecnología. En las ciudades, los estudiantes 
tienen más oportunidades de interactuar con tecnologías de 

aprendizaje, plataformas educativas, herramientas colaborativas 

o programas de diseño. En el campo, el acceso se utiliza 

principalmente para comunicación básica, redes sociales o 
búsquedas puntuales. La diferencia no es solo cuantitativa, sino 

cualitativa: mientras unos desarrollan habilidades digitales 

avanzadas, otros apenas logran un manejo instrumental básico. 
Esta diferencia impacta en la capacidad de los estudiantes para 

participar en experiencias de aprendizaje auténtico que requieren 

investigación autónoma, análisis crítico de información y 
producción de contenido digital. 

 

El panorama de conectividad y dispositivos en los hogares 

ecuatorianos también refleja desigualdades profundas. En los 

sectores de ingresos medios o altos, los niños tienen acceso a 
computadoras personales, tabletas, teléfonos inteligentes, 

televisores inteligentes y conexiones de alta velocidad. Estos 

recursos permiten no solo el acceso a plataformas educativas, 

sino el desarrollo de aprendizajes multimodales, la participación 
en proyectos digitales y la experimentación con herramientas 

tecnológicas avanzadas. 
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En contraste, muchas familias de sectores vulnerables solo 

cuentan con un teléfono celular básico, a menudo compartido 
entre varios miembros del hogar. El costo de los datos es alto en 

relación con los ingresos, lo que obliga a un uso limitado. Esta 

realidad provoca que los estudiantes no puedan ver videos 

educativos completos, participar en videollamadas o descargar 
materiales pesados. Su acceso al aprendizaje digital se vuelve 

intermitente, incompleto e insuficiente para sostener procesos de 

aprendizaje profundo. 

 

La falta de dispositivos también afecta la autonomía. Un 

estudiante con computadora personal puede organizar su tiempo, 

acceder a múltiples fuentes, escribir sus trabajos, editar videos y 
crear presentaciones. Un estudiante que depende del celular de 

un familiar solo puede trabajar cuando dicho celular está 

disponible, lo que limita su ritmo y su capacidad para profundizar 

en el aprendizaje. Esta condición se agrava cuando hay varios 
niños en el hogar y solo un dispositivo disponible. 

 

Las instituciones educativas, por su parte, presentan realidades 

muy dispares. Mientras algunas escuelas urbanas cuentan con 

laboratorios de informática equipados, proyectores, redes Wi-Fi 
y plataformas institucionales, muchas escuelas rurales tienen 

equipos obsoletos, laboratorios sin mantenimiento o, en algunos 

casos, ni siquiera un aula equipada con computadoras. Esto limita 

la posibilidad de integrar el uso pedagógico de las TIC en la 
enseñanza cotidiana. La tecnología, en lugar de ser un recurso de 

acceso igualitario, se convierte en un privilegio. 

 

Las dificultades no se limitan al acceso físico. Las competencias 

digitales también difieren. Muchos docentes urbanos han podido 
capacitarse en el uso de plataformas, herramientas educativas o 

recursos digitales. Sin embargo, en zonas vulnerables, los 

docentes enfrentan múltiples barreras: falta de capacitación, 
sobrecarga laboral, baja conectividad, horarios extendidos y 
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escaso acompañamiento institucional. Sin el desarrollo de 

competencias digitales docentes, la tecnología no se integra de 

manera significativa en el proceso educativo, incluso cuando hay 

acceso a dispositivos. 

 
El panorama nacional muestra claramente que la tecnología no 

iguala por sí sola; al contrario, profundiza desigualdades si no se 

acompaña de políticas educativas inclusivas, programas de 
formación docente, fortalecimiento de infraestructura, 

sostenibilidad tecnológica y estrategias contextualizadas para las 

zonas rurales y urbano-marginales. No basta con entregar 
dispositivos; es necesario garantizar conectividad, 

acompañamiento, capacitación y condiciones pedagógicas para 

el uso significativo de las TIC. 

 

En contextos vulnerables, la tecnología puede convertirse en una 

herramienta de oportunidad o en un factor de exclusión. Cuando 
los estudiantes tienen acceso y acompañamiento, pueden 

investigar, crear contenido, participar en actividades globales, 

aprender habilidades digitales —hoy indispensables para la 
empleabilidad— y desarrollar pensamiento crítico frente a la 

información. Pero cuando carecen de dispositivos, conectividad 

o acompañamiento docente, la tecnología se vuelve una frontera 

que los separa del resto. La brecha ya no es solo de 
infraestructura, sino de futuro. 

 

Es importante reconocer también que, pese a las adversidades, 
las comunidades vulnerables han desarrollado estrategias 

resilientes para enfrentar la brecha digital. En zonas rurales, los 

estudiantes se reúnen en casas con mejor señal, comparten 
dispositivos, imprimen tareas comunitariamente o utilizan radios 

y televisores como medios alternativos para la educación. Estas 

estrategias creativas dan cuenta de la importancia que las familias 
otorgan a la educación, pero también muestran que la tecnología 

sigue siendo un recurso distribuido de forma desigual. 
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El panorama nacional obliga a repensar la relación entre 

tecnología y educación desde una perspectiva de equidad. La 
inclusión digital no puede limitarse a un discurso técnico; debe 

partir de la realidad social. La conectividad es un derecho 

educativo, no un lujo. El acceso a dispositivos es una necesidad 

básica para el aprendizaje contemporáneo, no una ventaja 
competitiva. Y el desarrollo de habilidades digitales debe ser 

parte del currículo fundamental, no un complemento opcional. 

La educación ecuatoriana del siglo XXI debe entender que 
alfabetizar no implica solo saber leer y escribir, sino también 

saber navegar, interpretar, crear, comunicar y transformar 

información digital. 

 
En síntesis, el panorama nacional de acceso y uso de TIC revela 

contrastes profundos que impactan directamente en las 

oportunidades de aprendizaje. La brecha urbano/rural, la 
desigualdad de conectividad y la falta de dispositivos en sectores 

vulnerables evidencian que aún existe un largo camino para 

garantizar una educación justa. Sin embargo, también muestra 
que la tecnología tiene el potencial de democratizar el 

conocimiento si se articula con políticas equitativas, prácticas 

pedagógicas contextualizadas y una visión humanista que ponga 

al estudiante en el centro. La clave no está en la tecnología por sí 
misma, sino en el modo en que el sistema educativo la integra 

para reducir desigualdades y ampliar horizontes. 

 

5.2. Herramientas digitales para el aprendizaje auténtico 

 
La integración de herramientas digitales en el proceso educativo 

no debe entenderse como un simple ejercicio de modernización 

tecnológica, sino como una oportunidad para replantear la forma 
en que los estudiantes se relacionan con el conocimiento, la 

comunidad y su propia realidad. En el contexto de un país como 

Ecuador, donde las desigualdades tecnológicas reflejan las 
desigualdades sociales, las herramientas digitales pueden ser 
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utilizadas para reproducir exclusión o para democratizar el 

acceso al aprendizaje auténtico. El desafío radica en transformar 
la tecnología en un puente, no en una barrera; en un facilitador, 

no en un filtro; en una herramienta que empodere a los 

estudiantes y les permita participar activamente en la 

construcción de saberes vinculados con su territorio. 

 

Las herramientas digitales adquieren un papel fundamental en el 

aprendizaje auténtico porque permiten que los estudiantes 
investiguen, creen, comuniquen, interactúen y transformen su 

entorno a través de experiencias que no se limitan al aula. La 

tecnología amplía las fronteras del aprendizaje y permite que los 

estudiantes conecten la teoría con la vida, que dialoguen con 
múltiples voces, que documenten la realidad y que compartan sus 

iniciativas con la comunidad. Esta ampliación transforma no solo 

el rol del estudiante, sino también el del docente, quien deja de 
ser el único emisor de conocimiento para convertirse en 

mediador, facilitador y guía en la elaboración de proyectos 

digitales auténticos. 

 

Una de las herramientas más potentes en este sentido son los 
proyectos digitales comunitarios. Estos proyectos integran el uso 

de tecnologías con la investigación del territorio, la participación 

ciudadana y la resolución de problemas reales. Los estudiantes 

no usan la tecnología como un fin en sí mismo, sino como un 
medio para analizar su entorno, recoger testimonios, diseñar 

soluciones, comunicar hallazgos o visibilizar problemáticas que 

afectan a su comunidad. Un proyecto digital comunitario puede 
iniciar con la identificación de una necesidad colectiva: 

contaminación de ríos, violencia escolar, pérdida de saberes 

ancestrales, migración, inseguridad alimentaria, cultura local 

invisibilizada, entre otros. A partir de ese punto, los estudiantes 
investigan, entrevistan, registran en video o audio, crean mapas 

digitales, diseñan infografías, construyen campañas educativas o 

elaboran documentales cortos. 
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El valor pedagógico de estos proyectos radica en que integran 

dimensiones cognitivas, sociales, culturales y tecnológicas del 
aprendizaje. La tecnología se convierte en una herramienta para 

mirar de cerca la identidad local y para construir ciudadanía. Los 

estudiantes dejan de ser consumidores pasivos y se transforman 

en productores de contenido con impacto social. Este proceso les 
permite desarrollar habilidades fundamentales: pensamiento 

crítico, alfabetización digital, capacidad para seleccionar 

información confiable, diseño comunicacional, trabajo en 
equipo, planificación, ética del uso de datos, expresión oral y 

escrita, y reflexión sobre el rol de la comunidad. 

 

En contextos vulnerables, los proyectos digitales comunitarios 
son especialmente valiosos porque otorgan visibilidad a voces 

que a menudo no son escuchadas. La comunidad se convierte en 

protagonista de los proyectos: los padres, los abuelos, los 

dirigentes barriales y los líderes comunitarios aportan 
conocimientos y experiencias. Los estudiantes producen 

narrativas que dignifican la memoria colectiva y fortalecen el 

sentido de pertenencia. Las tecnologías permiten registrar esa 
riqueza cultural, compartirla más allá del territorio y construir 

redes de colaboración con otras escuelas o instituciones. En este 

sentido, la tecnología no sustituye a la comunidad, sino que la 
amplifica. 

 

Otra herramienta digital profundamente vinculada a la educación 

ecuatoriana, especialmente en zonas rurales, es la radio 

educativa. La radio ha sido históricamente un medio accesible, 
democrático y presente incluso en los sectores más alejados del 

país. A diferencia del internet o de los dispositivos móviles de 

alta gama, la radio no requiere conectividad constante ni altos 

recursos tecnológicos. Funciona con baterías, con electricidad 
limitada y con equipos económicos. Esto la convierte en un 

aliado estratégico para promover aprendizaje auténtico en 

contextos vulnerables. 
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La radio educativa permite integrar la oralidad, la cultura, el 

diálogo y la participación comunitaria. Su fuerza radica en la 
posibilidad de transmitir contenidos educativos contextualizados 

y de permitir que estudiantes y docentes se conviertan en 

creadores de programas, narradores, investigadores y 

comunicadores. Crear una cápsula radial educativa implica 
investigar un tema, elaborar guiones, planificar la estructura del 

programa, practicar la lectura expresiva, organizar entrevistas, 

analizar testimonios y reflexionar sobre el mensaje que se desea 
transmitir. Este proceso desarrolla múltiples habilidades: 

redacción, comunicación oral, síntesis, creatividad, comprensión 

lectora, alfabetización mediática y responsabilidad social. 

 
Además, la radio permite fortalecer la identidad cultural porque 

es un medio ideal para difundir relatos ancestrales, música local, 

testimonios de agricultores, historias de vida, conversaciones 
sobre la comunidad o mensajes en lenguas originarias. En 

provincias como Chimborazo, Cotopaxi, Imbabura o Pastaza, la 

radio educativa ha sido un puente intergeneracional que conecta 
el conocimiento escolar con la memoria colectiva. Para 

estudiantes indígenas, por ejemplo, producir programas radiales 

bilingües se convierte en una forma de fortalecer su lengua 

materna y de reivindicar su cultura en la escuela, donde muchas 
veces el español es dominante. 

 

La radio educativa también cumple un rol inclusivo. Para 

estudiantes con dificultades en lectoescritura, con discapacidad 

motriz o con timidez escrita, la oralidad abre una vía alternativa 
para expresar ideas. La voz se convierte en un instrumento 

pedagógico. La radio permite que quienes enfrentan barreras 

tradicionales puedan demostrar comprensión y creatividad de 

manera auténtica. Esto tiene un impacto directo en la autoestima 
académica, especialmente en jóvenes que han sido 

históricamente etiquetados desde la carencia. La radio, por ser 



106  

comunitaria, invita a la participación amplia. No es un medio 

elitista; es un medio plural. 

 

Otra herramienta digital clave en el aprendizaje auténtico es el 
aprendizaje móvil, también llamado m-learning. En un país 

donde el celular es el dispositivo más extendido, incluso en 

sectores vulnerables, el aprendizaje móvil constituye una 
oportunidad para democratizar el acceso al conocimiento. 

Aunque muchos hogares no tienen computadoras o tabletas, la 

mayoría dispone de un teléfono inteligente, aunque sea básico. 

Este dispositivo, utilizado pedagógicamente, se convierte en un 
portal para múltiples experiencias de aprendizaje. 

 

El aprendizaje móvil rompe con la estructura rígida de la escuela 

tradicional, donde aprender se limita al aula y a horarios fijos. 

Con un celular, los estudiantes pueden aprender en el bus, en la 
chacra, en su casa, en el recreo o en una reunión familiar. La 

portabilidad del dispositivo permite que el aprendizaje sea 

ubicuo: puede ocurrir en cualquier momento y en cualquier lugar. 

Esto es especialmente valioso en zonas donde los estudiantes 
tienen responsabilidades laborales o familiares que limitan su 

tiempo en la escuela. Un joven que ayuda a su familia en el 

comercio puede acceder a microclases, podcasts educativos o 
videos cortos en tiempos muertos; una niña que cuida a sus 

hermanos puede grabar reflexiones, fotografías o audios para un 

proyecto escolar sin necesidad de una computadora. 

 

El aprendizaje móvil también permite que los estudiantes 

documenten su entorno: pueden grabar entrevistas, tomar 
fotografías para análisis, registrar prácticas culturales, filmar 

procesos artesanales, mapear problemas comunitarios o crear 

contenidos digitales para campañas sociales. Este vínculo entre 

tecnología y territorio potencia el aprendizaje auténtico porque 
integra la experiencia cotidiana con la construcción de 

conocimiento. La cámara del celular se convierte en una 
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herramienta etnográfica; el grabador de voz, en una herramienta 

de archivo cultural; las notas, en un espacio de reflexión. 

 

Sin embargo, para que el aprendizaje móvil sea realmente 
inclusivo, el docente debe ofrecer actividades que tomen en 

cuenta las limitaciones reales de conectividad. No todos los 

estudiantes pueden ver videos extensos o participar en 
videoconferencias. Por ello, las estrategias deben ser creativas: 

podcasts que consuman pocos datos, infografías ligeras, 

actividades asincrónicas, trabajo offline, uso de aplicaciones 

gratuitas y contenidos accesibles. La clave está en diseñar 
experiencias que permitan que todos participen, incluso quienes 

cuentan con recursos mínimos. 

 
El aprendizaje móvil también fortalece la autonomía porque 

exige que el estudiante administre su tiempo, organice sus tareas, 

revise contenidos por iniciativa propia y desarrolle disciplina 

digital. En contextos vulnerables, esta autonomía se convierte en 
un impulso para la autoestima, pues los estudiantes descubren 

que pueden aprender incluso cuando los recursos son limitados. 

El celular deja de ser solo una herramienta de entretenimiento 
para convertirse en un instrumento académico, comunicacional y 

creativo. 

 

Lo que une a los proyectos digitales comunitarios, la radio 

educativa y el aprendizaje móvil es su capacidad para 
transformar el aprendizaje en experiencia viva. No son 

herramientas aisladas; son medios para conectar al estudiante con 

la realidad, la comunidad, la cultura, la tecnología y consigo 
mismo. Permiten que el conocimiento se construya desde abajo, 

desde la experiencia y desde la identidad. Y, sobre todo, permiten 

que el aprendizaje auténtico se convierta en una oportunidad para 

que los estudiantes vulnerables encuentren su voz, su lugar y su 
potencial. 
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5.3. Docente digital en contextos vulnerables 

 

Ser docente en el siglo XXI implica desempeñar un rol 

profundamente distinto al que tradicionalmente se ha atribuido a 
la profesión. En un mundo atravesado por la tecnología, la 

interconexión, la globalización del conocimiento y la inmediatez 

de la información, el docente ya no es simplemente un transmisor 

de contenidos, sino un mediador cultural, un facilitador del 
aprendizaje, un curador de información, un guía emocional, un 

constructor de comunidad y, especialmente en contextos 

vulnerables, un puente entre la realidad del estudiante y las 
posibilidades que ofrece el mundo digital. En este escenario, la 

figura del docente digital se convierte en una pieza clave para 

garantizar que los estudiantes no queden excluidos de las 

oportunidades que trae consigo la transformación tecnológica. 

 

Sin embargo, ser un docente digital en contextos vulnerables es 
radicalmente diferente a serlo en escuelas con infraestructura 

tecnológica consolidada. No basta con dominar herramientas 

digitales ni con saber navegar plataformas. El docente digital en 

estos entornos enfrenta barreras adicionales: falta de 
conectividad, carencia de dispositivos, sobrecarga laboral, 

múltiples niveles en un mismo curso, diversidad lingüística, 

dificultades de capacitación, escasos incentivos institucionales, y 
un contexto emocional complejo en los estudiantes. Frente a esta 

realidad, el perfil del docente digital no se define únicamente por 

sus competencias técnicas, sino por su capacidad para adaptar, 
resignificar y reimaginar la tecnología en condiciones adversas. 

Su fortaleza radica, sobre todo, en la creatividad y en la profunda 

sensibilidad social. 

 
Las competencias digitales del docente en contextos vulnerables 

van mucho más allá del uso instrumental. Implican comprender 

la tecnología desde una perspectiva pedagógica y ética, como una 
herramienta para incluir y no para excluir, para democratizar el 
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conocimiento y no para profundizar las brechas. Una 

competencia digital auténtica implica la capacidad de seleccionar 
herramientas pertinentes, crear actividades accesibles, 

acompañar a los estudiantes en su alfabetización digital, 

promover pensamiento crítico frente a la información, enseñar 

seguridad digital, favorecer la comunicación en múltiples 
formatos y, sobre todo, diseñar experiencias de aprendizaje que 

conecten la tecnología con la vida cotidiana. 

 
El docente digital debe ser capaz de integrar la tecnología como 

parte de un proceso pedagógico significativo. No se trata de “usar 

tecnología por usarla”, sino de emplearla para transformar la 
práctica educativa. Por ello, una competencia digital fundamental 

es el pensamiento pedagógico crítico: saber cuándo la tecnología 

es pertinente, cuándo puede potenciar un aprendizaje profundo y 
cuándo puede, incluso, reemplazarse por métodos más adecuados 

al contexto. El docente digital reflexivo entiende que la 

tecnología no es un fin en sí mismo, sino una herramienta al 

servicio de la inclusión. 

 

Dentro de estas competencias, también se encuentra la capacidad 
de diseñar actividades donde los estudiantes sean creadores y no 

solo consumidores de tecnología. Esto implica enseñar a grabar, 

editar, diseñar, comunicar, investigar y organizar información. 

En contextos vulnerables, esta capacidad es crucial porque 
muchos estudiantes solo han tenido contacto con el uso pasivo de 

dispositivos móviles, especialmente a través de redes sociales o 

aplicaciones de entretenimiento. Transformar esa relación para 
que los estudiantes se vuelvan productores de contenido — 

videos, podcasts, infografías, presentaciones, cápsulas radiales, 

diarios digitales, proyectos comunitarios online— requiere que 

el docente tenga habilidades técnicas, pero también creatividad, 
flexibilidad y visión. 
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Una competencia digital esencial es la alfabetización 

informacional. El docente debe saber enseñar cómo buscar 
información confiable, cómo identificar noticias falsas, cómo 

seleccionar fuentes de calidad, cómo citar adecuadamente, cómo 

organizar archivos digitales y cómo navegar de manera segura. 

En contextos vulnerables, esto es aún más importante porque los 
estudiantes suelen estar muy expuestos a la desinformación y 

carecen de acompañamiento para desarrollar pensamiento crítico 

digital. El docente digital se convierte entonces en una guía para 
navegar un mundo lleno de información contradictoria, compleja 

y a veces peligrosa. 

 

El docente digital también necesita habilidades de comunicación 
multimodal. Debe saber grabar un video, grabar un mensaje de 

voz claro, utilizar herramientas de mensajería para acompañar a 

los estudiantes, diseñar materiales sencillos pero atractivos, 

explicar contenidos mediante audios cuando los datos son 
escasos, transmitir instrucciones claras y crear contenidos 

adaptados a la realidad tecnológica de su comunidad. Una 

competencia clave es saber simplificar contenidos sin perder 
rigor, y saber alternar entre formatos para llegar al mayor número 

de estudiantes posible. 

 

A este conjunto de competencias se suma la sensibilidad digital, 

entendida como la capacidad de reconocer las emociones, miedos 
y tensiones que la tecnología puede generar en los estudiantes. 

Muchos jóvenes en contextos vulnerables sienten vergüenza de 

no saber usar una aplicación, miedo de equivocarse frente a otros 
o frustración por no tener los mismos recursos que sus 

compañeros. El docente digital sensible acompaña estas 

emociones, reduce la ansiedad y crea ambientes donde 

equivocarse es permitido y valorado. La dimensión emocional de 
la alfabetización digital es tan importante como la dimensión 

técnica. 



111  

Pero quizás la característica más determinante del docente digital 

en contextos vulnerables es la creatividad frente a la escasez de 
recursos. A diferencia de los docentes en entornos 

tecnológicamente favorecidos, quienes pueden utilizar 

laboratorios informáticos, proyectores, plataformas educativas 

robustas y dispositivos personales de sus estudiantes, el docente 
en sectores vulnerables debe crear soluciones desde la carencia. 

Su mayor fortaleza es la inventiva pedagógica. La creatividad 

emerge cuando la tecnología es limitada, cuando se debe enseñar 
usando un celular básico, cuando la conexión es inestable, 

cuando los datos se agotan rápido o cuando la escuela carece de 

computadoras funcionales. 

 
Esta creatividad se expresa en múltiples prácticas: usar 

WhatsApp como plataforma educativa, grabar audios cortos 

como microclases, diseñar infografías livianas que no consuman 
datos, crear videos de bajo peso, generar actividades offline, 

utilizar la radio local como espacio educativo, promover el uso 

pedagógico del celular familiar, incentivar la toma de fotografías 
de la vida cotidiana como evidencia de aprendizaje, y organizar 

círculos de estudio presenciales cuando la conectividad no es 

suficiente. En lugar de renunciar a la tecnología, el docente la 

reinventa según las posibilidades del territorio. 

 

La creatividad también se manifiesta en el uso de recursos 

comunitarios. Un docente digital creativo sabe que un estudiante 
puede grabar una entrevista a un familiar, registrar en video 

prácticas culturales, tomar fotografías del entorno, crear mapas 

con papel y luego digitalizarlos con su celular, o producir 
cápsulas radiales en colaboración con la radio comunitaria. La 

tecnología no siempre es un dispositivo sofisticado; puede ser 

una combinación de herramientas simples, accesibles y 
significativas. 
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Este tipo de creatividad fortalece la pedagogía emancipadora, 

porque invita al estudiante a vincular su cultura, su historia y su 
territorio con el aprendizaje. En lugar de depender 

exclusivamente de plataformas externas, el docente construye 

experiencias desde lo local. De este modo, el aprendizaje digital 

adquiere un profundo sentido comunitario. Un celular usado para 
grabar un testimonio de un abuelo sobre la historia del barrio 

puede tener más impacto educativo que una plataforma 

importada con actividades estándar. 

 

La creatividad frente a la escasez también implica saber gestionar 

el tiempo, organizar grupos de trabajo, flexibilizar actividades y 

adaptar expectativas. Un docente creativo distribuye tareas de 
manera equitativa: si un solo estudiante tiene acceso a un 

dispositivo, organiza roles para que otros investiguen, 

planifiquen, escriban o narren. Además, diseña actividades que 

no dependan exclusivamente de la conexión y que permitan 
distintos ritmos, de modo que los estudiantes no queden fuera por 

razones tecnológicas. Esta flexibilidad convierte al docente 

digital en un referente de resiliencia pedagógica. 

 
Otro elemento esencial es la ética digital docente, que cobra 

especial relevancia en contextos vulnerables. El docente digital 

debe proteger la privacidad de los estudiantes, evitar la 
exposición innecesaria en redes, asegurar que la información 

compartida sea segura y acompañar a los jóvenes en el uso 

responsable de la tecnología. La ética digital también implica 
atender situaciones de violencia en línea, acoso, discriminación 

o uso inadecuado de plataformas. El docente no solo enseña 

contenidos, sino que construye cultura digital. 

 
La creatividad docente también se manifiesta en su capacidad de 

aprender continuamente. El docente digital no puede depender 

únicamente de capacitaciones formales; muchas veces debe 
aprender de manera autónoma, mediante tutoriales, intercambio 
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con colegas, práctica constante y ensayo-error. En contextos 

vulnerables, donde las oportunidades de formación son escasas, 
la autoformación se convierte en una competencia indispensable. 

Esta búsqueda constante de alternativas es parte del espíritu del 

docente digital resiliente. 

 

En suma, el docente digital en contextos vulnerables no es 

simplemente un experto en tecnología, sino un educador integral, 

creativo, sensible y profundamente comprometido con la 
equidad. Su labor no consiste en llevar tecnología a la escuela, 

sino en llevar aprendizaje significativo a través de la tecnología 

disponible. Es un profesional que se adapta, que crea, que 
acompaña, que escucha, que observa, que interpreta el contexto 

y que transforma la carencia en oportunidad pedagógica. Su 

impacto es doble: democratiza el acceso al conocimiento y, al 
mismo tiempo, dignifica la experiencia educativa de estudiantes 

que históricamente han enfrentado barreras profundas para 

acceder al mundo digital. 
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Para reflexionar 

 

 ¿Cómo contribuyen las metodologías activas a que los 

estudiantes se conviertan en protagonistas de su 

aprendizaje? 

 

 ¿Qué metodologías son más pertinentes para aulas 

rurales, urbano-marginales o interculturales en el 

Ecuador? 

 

 ¿Por qué el aprendizaje basado en proyectos favorece el 

pensamiento crítico en contextos vulnerables? 

 

 ¿Cómo puede el docente adaptar metodologías activas a 

aulas con escases de recursos? 

 

 ¿De qué manera estas metodologías fomentan la 

creatividad, la investigación y la resolución de problemas 

reales? 
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Capítulo 6. Estudios de caso en Ecuador 

 

6.1. Aulas rurales: innovación desde la escasez 

 

Hablar de innovación educativa en las aulas rurales del Ecuador 
implica un ejercicio de profundidad humana y pedagógica. Las 

escuelas rurales no son solo espacios geográficos apartados de 

los centros urbanos; son escenarios donde convergen culturas, 
historias, economías familiares frágiles, saberes ancestrales, 

lenguas originarias y desafíos estructurales que condicionan la 

experiencia educativa. En estos territorios, la innovación no es 
un discurso glamoroso, ni la implementación de tecnologías 

sofisticadas o metodologías importadas. La innovación, 

entendida desde la ruralidad ecuatoriana, es ante todo un acto de 

resistencia pedagógica: la capacidad docente y comunitaria de 
crear oportunidades de aprendizaje significativo desde la escasez, 

desde la improvisación creativa y desde la profunda convicción 

de que la educación es un derecho, no un privilegio. 

 

Las aulas rurales ecuatorianas suelen enfrentar condiciones 

adversas: infraestructura deteriorada, conectividad intermitente o 
inexistente, falta de materiales, escuelas unidocentes con 

múltiples niveles en el mismo salón, caminos de difícil acceso, 

familias que viven de economías de subsistencia y niños que 
transitan largas distancias para llegar a la institución educativa. 

Sin embargo, es justamente en este contexto donde surgen 

prácticas innovadoras que, aunque a menudo invisibles en los 

debates pedagógicos urbanos, poseen un enorme potencial 
transformador. La innovación rural no consiste en importar 

soluciones, sino en construirlas desde el territorio, desde la 

cultura local y desde los recursos disponibles. 

 

En las últimas décadas, numerosos docentes rurales de Imbabura, 

Cotopaxi y Esmeraldas han demostrado que la falta de recursos 
no es un obstáculo para generar aprendizajes auténticos, sino un 
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motor para reinventar la práctica pedagógica. La creatividad 

emerge como una forma de justicia social: cuando no hay 
computadoras, se trabaja con la memoria colectiva; cuando no 

hay internet, se construyen proyectos comunitarios desde la 

oralidad; cuando no hay biblioteca, se convierten los relatos de 

los abuelos en textos vivos; cuando no hay laboratorios, se 
transforma la naturaleza en aula; cuando no hay materiales, se 

elaboran recursos con elementos locales. 

 

Caso Imbabura: aprender desde la identidad y la tierra 

 
Imbabura es un territorio profundamente diverso, habitado por 

comunidades kichwa, afrodescendientes y mestizas. En sus zonas 

rurales, la escuela suele ser el único espacio público donde 
convergen las lenguas, los relatos, los rituales y los saberes 

ancestrales. En una comunidad cercana a Otavalo, un docente 

unidocente ha desarrollado una pedagogía intercultural 
innovadora basada en el aprendizaje situado, pese a no contar con 

computadoras ni acceso constante a internet. Su aula, construida 

de bloque y madera, alberga estudiantes de segundo a séptimo de 

básica, todos compartiendo un mismo espacio de aprendizaje. 

 

La innovación en este caso surge a partir de un principio 

fundamental: la educación debe partir del territorio. El docente 
integra la agricultura, la música ancestral, la artesanía textil y los 

relatos de la comunidad en actividades de aprendizaje 

interdisciplinarias. Los estudiantes elaboran “cuadernos de vida 
comunitaria”, donde registran prácticas como la siembra del 

maíz, el calendario agrícola, los rituales de agradecimiento al 

agua, la elaboración del sombrero otavaleño y los tejidos que 
caracterizan la identidad de la zona. En lugar de recurrir a internet 

para investigar, los estudiantes entrevistaron a sus abuelos, 

madres y líderes comunitarios. 
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Estas entrevistas fueron grabadas con los celulares básicos de los 

padres, ya que la mayoría de familias tiene algún dispositivo 
aunque con acceso limitado a datos. El docente convirtió estas 

grabaciones en audios educativos que se reproducen en clase a 

través de un parlante pequeño alimentado por batería. Los 

estudiantes, al escuchar las voces de sus familiares narrando 
historias, raíces, luchas y conocimientos, desarrollaron un fuerte 

sentido de pertenencia y orgullo cultural. La escuela se convirtió 

en un puente entre generaciones. 

 

La innovación aquí no consiste en el uso de tecnología avanzada, 

sino en revalorizar la cultura como contenido educativo. Desde 

estos registros, se generaron proyectos de arte, textos narrativos 
en kichwa y español, mapas geográficos afectivos, 

investigaciones sobre plantas medicinales y prácticas de 

convivencia basadas en la reciprocidad comunitaria (randi 

randi). Este enfoque permitió que los estudiantes leyeran y 
escribieran desde su contexto, fortaleciendo su autoestima 

académica. 

 

El docente también implementó un sistema de tutorías entre 
estudiantes, donde los mayores apoyan a los más pequeños, y 

todos participan en proyectos colectivos. Esta metodología, 

además de construir comunidad, desarrolla habilidades críticas 

como cooperación, liderazgo y comunicación intercultural. A 
pesar de la escasez de recursos, la innovación fluye porque el 

docente utiliza el territorio como laboratorio pedagógico. 

 

Caso Cotopaxi: resiliencia pedagógica frente a la 

conectividad nula 

 

En las comunidades rurales de Cotopaxi, especialmente en zonas 

cercanas al volcán o al páramo, la educación enfrenta desafíos 
intensos: frío extremo, caminos difíciles, familias que viven de 

la agricultura o del pastoreo y una conectividad prácticamente 
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inexistente. Durante la pandemia, estas comunidades fueron de 

las más afectadas, pues la educación remota fue inviable en 
muchos casos. Sin embargo, fue justamente esa crisis la que 

impulsó una ola de innovación docente que transformó la manera 

de enseñar. 

 

En una escuela unidocente de Saquisilí, una maestra decidió crear 

un “modelo de aprendizaje itinerante” utilizando la tradición oral 

y el aprendizaje móvil offline. Como no había internet y solo 
algunas familias tenían celulares con baterías que debían 

racionar, la docente elaboró microguías impresas que integraban 

actividades vivenciales: medir terrenos con pasos, registrar 
cambios climáticos, observar ciclos del maíz, escribir diarios de 

campo, entrevistar a pastores sobre señales naturales y recolectar 

historias de fiestas indígenas. 

 

Cada semana, la docente visitaba las casas o los puntos centrales 
de la comunidad para entregar las guías y recoger las actividades 

anteriores. Caminaba largos trayectos, acompañada por 

estudiantes que la guiaban, y en cada visita realizaba mini- 

tutorías personalizadas bajo los árboles, en los patios o dentro de 
chozas de adobe. Para complementar las guías, grababa audios 

explicativos de no más de dos minutos utilizando su celular. 

Estos audios, que podían escucharse sin internet, se convertían 
en clases móviles que los estudiantes reproducían en casa varias 

veces. 

 
La innovación surgió también del uso creativo de la radio 

comunitaria. La maestra estableció un acuerdo con la radio local 

para transmitir cápsulas educativas en kichwa y español. Los 
estudiantes participaban narrando sus trabajos, leyendo sus 

textos o compartiendo prácticas agrícolas, lo cual fortaleció su 

expresión oral y su motivación. La radio se convirtió en un aula 

abierta, accesible y profundamente inclusiva. La voz del 
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estudiante adquirió sentido público, y la comunidad entera 

comenzó a valorar su trabajo académico. 

 

Una de las innovaciones más significativas fue promover la 
evaluación auténtica mediante proyectos familiares. Los 

estudiantes elaboraron huertos en casa, registrando crecimiento 

de plantas, tipos de semillas, consumo de agua y observaciones 
del clima. La evaluación ya no consistía en responder preguntas, 

sino en demostrar procesos reales. La maestra utilizó fotografías 

enviadas por WhatsApp cuando había señal, o revisaba 

directamente los huertos durante sus visitas. Esta metodología 
generó aprendizajes significativos, fortaleció vínculos familiares 

y evidenció que la escasez puede convertirse en motor 

pedagógico cuando existe compromiso docente. 

 

Caso Esmeraldas: creatividad pedagógica en medio de la 

vulnerabilidad social 

 

Las zonas rurales de Esmeraldas enfrentan desafíos particulares: 

pobreza estructural, fenómenos climáticos, limitaciones de 
infraestructura, migración, violencia social y acceso limitado a 

conectividad. En este contexto complejo, la innovación docente 

adquiere un carácter profundamente humanizador. En una 
escuela rural cercana a San Lorenzo, un docente afroecuatoriano 

ha desarrollado uno de los modelos de innovación comunitaria 

más potentes de la provincia. 

 
Su enfoque se centra en la música, la oralidad y la identidad 

afrodescendiente como pilares pedagógicos. La carencia de 

recursos tecnológicos impulsó el desarrollo de un proyecto 

interdisciplinario en el que los estudiantes, utilizando solo un 
celular básico y un parlante, crearon “archivos sonoros 

comunitarios”. Estos archivos incluyen cantos tradicionales, 

arrullos, décimas, relatos de pescadores, testimonios de mujeres 
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mayores y registros de prácticas culturales vinculadas al mar, al 

manglar y a la memoria negra. 

 

El docente convirtió los audios en herramientas educativas. A 
partir de cada archivo sonoro, los estudiantes realizaron análisis 

lingüísticos, proyectos de escritura creativa, reflexiones 

históricas sobre la diáspora africana y actividades de ciencias 
naturales vinculadas al estudio del manglar. La música — 

marimba, bombo, cununo— se transformó en un recurso 

pedagógico transversal que integró matemáticas, lectura, 

ciencias, expresión corporal y educación emocional. La 
innovación no vino de la tecnología avanzada, sino de la 

capacidad de transformar la cultura en contenido digital 

accesible. 

 

Sin conectividad estable, el docente creó un “aula móvil 

comunitaria”, desplazándose por los barrios en bicicleta con 
materiales impresos, audios grabados en su celular y actividades 

multimodales. Además, estableció alianzas con líderes 

comunitarios para utilizar espacios como canchas, casas 
comunales o iglesias como aulas alternativas cuando la escuela 

quedaba inaccesible por lluvias o mareas. 

 
Uno de los aspectos más innovadores fue integrar las 

problemáticas sociales como contenido de aprendizaje auténtico. 

Los estudiantes elaboraron podcasts comunitarios sobre 

prevención de violencia, cuidado del manglar, identidad afro y 
derechos de la niñez. Estas producciones, compartidas a través 

de altoparlantes locales, fortalecieron la participación ciudadana 

y convirtieron la escuela en un agente de transformación social. 
Los estudiantes experimentaron que su voz puede generar 

impacto, y ello fortaleció su autoestima académica y personal. 

 

Innovación desde la escasez: una pedagogía de creatividad y 

humanidad 
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Los tres casos —Imbabura, Cotopaxi y Esmeraldas— muestran 

que la innovación en aulas rurales no depende de la abundancia 
de recursos, sino de la capacidad de resignificar lo existente. La 

escasez se convierte en motor de creatividad pedagógica, y la 

comunidad se posiciona como aliada fundamental del 

aprendizaje. 

 

La innovación rural ecuatoriana se sostiene en principios clave: 

partir del territorio como contenido educativo; reconocer la 
cultura local como saber legítimo; promover el aprendizaje 

situado; utilizar la tecnología disponible —aunque mínima— de 

manera contextualizada; fortalecer la oralidad y la participación 

comunitaria; integrar evaluaciones basadas en la vida real; y 
posicionar al docente como un líder pedagógico y social. 

 

6.2. Aulas urbanas populares: resiliencia y cultura 

 

Las aulas urbanas populares en el Ecuador representan uno de los 

escenarios educativos más complejos, dinámicos y 

profundamente humanos del país. Son espacios donde convergen 
múltiples realidades socioeconómicas, culturales y emocionales; 

donde se entrelazan sueños y dificultades; donde la escuela se 

convierte en el último refugio para niños y jóvenes que enfrentan 

desigualdad, precariedad, violencia, migración, rupturas 
familiares, desempleo y fragmentación comunitaria. Estas aulas, 

ubicadas en barrios de Quito, Guayaquil y Cuenca, no solo son 

territorios educativos, sino territorios de lucha y esperanza, 
donde la resiliencia emerge como una fuerza colectiva, y la 

cultura se transforma en un recurso pedagógico de resistencia y 

dignificación. 

 

A diferencia de las aulas rurales, donde la naturaleza y la 

comunidad suelen ser elementos estructurantes del aprendizaje, 
las aulas urbanas populares están atravesadas por la velocidad de 

la vida urbana, la saturación de estímulos, la presión económica, 
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la movilidad humana, el hacinamiento y las tensiones sociales 

propias de las grandes ciudades. En estos espacios, la innovación 
educativa no siempre surge de la tecnología avanzada, sino de la 

capacidad docente para leer el entorno, contener 

emocionalmente, reinterpretar la cultura del barrio, construir 

comunidad escolar y generar prácticas pedagógicas que 
respondan a las necesidades reales de los estudiantes. 

 

El contexto urbano popular ecuatoriano es profundamente 
heterogéneo. Los barrios periféricos de Quito, con sus laderas 

densamente pobladas y su migración continua; las cooperativas 

y ciudadelas populares de Guayaquil, marcadas por desigualdad, 
violencia social y economías precarias; y sectores de Cuenca 

donde conviven familias migrantes retornadas, población 

indígena urbana, trabajadores informales y jóvenes en 
condiciones de vulnerabilidad, configuran un mosaico complejo 

donde la escuela debe reinventarse para garantizar el derecho a 

la educación. 

 

Quito: aulas que construyen comunidad ante el desarraigo 

 
Quito es una ciudad marcada por contrastes: barrios de alta 

movilidad social conviven con sectores periféricos en los que la 

pobreza, la violencia barrial, el desempleo y la migración afectan 
profundamente a los estudiantes. En colegios fiscales y 

municipales ubicados en el norte periférico, en el sur y en la zona 

de las laderas, los docentes se enfrentan a grupos heterogéneos 

donde conviven niños y jóvenes nacidos en Quito, estudiantes 
indígenas urbanos, población migrante venezolana, adolescentes 

trabajadores y estudiantes con sobreedad. 

 

En uno de estos colegios, localizado en una ladera del norte de 

Quito, un docente de Lengua y Literatura decidió transformar el 
aula en un espacio de reconstrucción emocional y cultural. 

Observaba  que  muchos  estudiantes  llegaban  silenciosos, 
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cansados, algunos sin haber desayunado, otros trayendo consigo 

problemas familiares o barriales. Las primeras semanas de clase 
se dedicó a observar sus dinámicas: conversaciones cortas, 

miradas bajas, frecuentes ausencias, dificultades para 

concentrarse y una fuerte sensación de desarraigo. La escuela, 

más que un lugar de aprendizaje académico, se convertía en un 
lugar donde los estudiantes buscaban contención afectiva. 

 

La innovación surgió a partir de un proyecto llamado “Historias 
de Barrio”, una propuesta interdisciplinaria que integraba 

escritura creativa, memoria colectiva, fotografía urbana y 

narración oral. Los estudiantes salieron al barrio, acompañados 
por docentes y padres que podían participar, para registrar 

espacios significativos: la cancha donde crecieron, la tienda 

donde se fiaba la comida, el murito donde conversaban, las 
quebradas que bordeaban su camino a la escuela, los grafitis de 

resistencia, las escaleras empinadas y los miradores que 

simbolizaban esperanza. Tomaron fotografías con los celulares 

básicos que tenían. Cada imagen se convirtió en detonante de un 
texto narrativo. 

 

El objetivo no era perfeccionar la ortografía, sino narrar su 

identidad. Los estudiantes escribieron crónicas, poemas, relatos 

testimoniales y cartas dirigidas al barrio. Algunos escribieron 
sobre la migración de sus padres; otros sobre las pandillas del 

sector; otros sobre la solidaridad entre vecinos; otros sobre la 

violencia vivida; otros, sobre el deseo de un futuro distinto. Las 
historias se leían en círculo, en un ejercicio profundo de 

confianza colectiva. Lo que inicialmente era un proyecto de 

escritura terminó siendo un proceso terapéutico, cultural y 

resiliente. La escuela se volvió un espacio de escucha y 
dignificación. 

 

Posteriormente, con apoyo de la comunidad, se creó una 

exposición barrial donde las fotografías y textos se colgaron en 
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una cancha comunal. Los vecinos asistieron, se reconocieron y 

agradecieron a los estudiantes. La cultura urbana se convirtió en 
aula y el aula se convirtió en un espacio para transformar el dolor 

en palabra. Esta experiencia demostró que, incluso en la 

precariedad, la creatividad puede convertirse en un acto de 

resistencia educativa. 

 

Guayaquil: educación en medio del caos, la violencia y la 

esperanza 

 

Guayaquil presenta un escenario distinto, marcado por una 
realidad urbana más dura, donde la violencia, la desigualdad, el 

microtráfico, la inseguridad y la desintegración social afectan 

directamente el ambiente escolar. En sectores como Monte Sinaí, 

Bastión Popular, Isla Trinitaria o Socio Vivienda, los docentes 
trabajan en condiciones extremadamente complejas. Sin 

embargo, también aquí emergen prácticas innovadoras que 

demuestran que la educación puede ser un factor protector y 
transformador. 

 

En una escuela ubicada en el noroeste de la ciudad, una docente 

de Ciencias Sociales implementó un proyecto llamado 

“Geografías de la Resiliencia”. Notaba que sus estudiantes vivían 

con miedo: balaceras cercanas, presencia de bandas, conflictos 
barriales. El miedo era un invitado permanente en el aula. Pero 

también observó que existía otra realidad: solidaridad entre 

vecinos, liderazgo juvenil, redes comunitarias y una fuerte 
cultura barrial que se expresaba en música, danza, 

emprendimiento informal y arte urbano. 

 
La innovación partió de reconocer esas fuerzas comunitarias. La 

docente invitó a madres emprendedoras, gestores culturales, 

músicos y líderes barriales a conversar con los estudiantes sobre 

sus experiencias. Los estudiantes elaboraron mapas afectivos del 
barrio, identificando no solo los lugares peligrosos, sino también 
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los espacios seguros, los puntos de encuentro cultural, las 

iniciativas barriales y las historias de resistencia cotidiana. Estos 
mapas se digitalizaron mediante aplicaciones gratuitas accesibles 

desde celulares básicos. Los estudiantes aprendieron 

geolocalización simple, diseño básico y escritura testimonial. 

 

Posteriormente, los estudiantes crearon podcasts bajo el título 

“Voces que Resisten”, donde narraban historias positivas del 

barrio, entrevistaban a vecinos que habían superado adversidades 
y reflexionaban sobre las necesidades de la comunidad. Estos 

audios fueron compartidos en redes sociales comunitarias y 

reproducidos por altoparlantes barriales en ferias locales. La 
escuela logró posicionarse como un núcleo cultural en medio de 

un entorno adverso. 

 
La resiliencia se convirtió en contenido pedagógico. Aprender 

dejó de ser un acto mecánico y se convirtió en un ejercicio de 

reafirmación de identidad. La escuela dejó de ser un espacio 
ajeno al barrio y pasó a ser un actor de cambio. En Guayaquil, la 

innovación no es una cuestión de tecnología avanzada, sino de 

transformar la cultura del barrio en contenido educativo y refugio 
emocional. 

 

Cuenca: interculturalidad urbana y construcción de vínculos 

 

Cuenca presenta un tipo distinto de vulnerabilidad: la migración. 
En los últimos años, la ciudad ha recibido a un gran número de 

familias migrantes —venezolanas, colombianas, peruanas— 

además de población indígena urbana proveniente de Azuay, 

Cañar y Chimborazo. En las aulas populares del sur y del este de 
la ciudad, conviven estudiantes de múltiples culturas, lenguas y 

trayectorias educativas. Esta diversidad, aunque enriquecedora, 

ha generado tensiones, estigmatización, dificultades para la 
adaptación académica y brechas socioemocionales. 
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En una escuela intercultural ubicada en el sur de Cuenca, una 

docente de Estudios Sociales construyó un proyecto llamado 
“Ciudad de Puertas Abiertas”, basado en el reconocimiento y la 

convivencia intercultural. Observaba que los estudiantes 

migrantes eran a veces excluidos, se les asignaban estereotipos y 

tenían dificultades para integrarse. Algunos no dominaban los 
códigos escolares ecuatorianos; otros cargaban consigo 

experiencias de trauma migratorio. 

 
El proyecto se desarrolló en tres fases. La primera consistió en 

compartir historias migratorias. Los estudiantes ecuatorianos 

contaron historias de migraciones internas —de los abuelos que 
vinieron del campo a la ciudad, de familias indígenas que habían 

llegado al casco urbano, de experiencias de movilidad laboral— 

y los migrantes compartieron sus trayectorias internacionales. 
Esta actividad generó empatía y permitió comprender que todos, 

de alguna manera, tienen historia migrante. 

 

La segunda fase consistió en crear “mapas de identidad”, donde 

cada estudiante representó, mediante dibujos, fotografías, 

símbolos y textos, su origen, su cultura, su comida, su música y 
sus tradiciones. La tercera fase culminó en la creación de ferias 

culturales donde se compartieron bailes, recetas familiares, 

historias de vida, juegos tradicionales y expresiones lingüísticas. 
El aula se convirtió en un espacio de intercambio intercultural. 

 

La innovación surgió cuando la docente decidió integrar 

herramientas digitales básicas. Con celulares familiares, los 
estudiantes grabaron entrevistas a sus parientes, registraron 

recetas tradicionales, documentaron celebraciones y elaboraron 

videos cortos sobre su cultura. Estas producciones, editadas con 
aplicaciones sencillas, se convirtieron en un archivo audiovisual 

de la diversidad del aula. La tecnología sirvió para tejer 

comunidad, no para excluir. 
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La resiliencia como pedagogía urbana 

 

Los casos de Quito, Guayaquil y Cuenca comparten un elemento 

clave: la resiliencia como eje pedagógico. En las aulas urbanas 
populares, el aprendizaje no puede desligarse de las emociones, 

la identidad, el territorio y las desigualdades estructurales. Por 

ello, la innovación no consiste en imponer metodologías 

externas, sino en construir prácticas que dialoguen con la vida del 
barrio, con la cultura de la comunidad y con las aspiraciones de 

los estudiantes. 

 
Las aulas urbanas populares son espacios donde la cultura se 

vuelve una herramienta de supervivencia y un vehículo para el 

aprendizaje auténtico. La música urbana, el graffiti, las narrativas 
barriales, las fiestas locales, las redes comunitarias, la migración, 

la diversidad lingüística y la resistencia cotidiana se transforman 

en contenidos que sostienen procesos de enseñanza 
significativos. 

 

Innovar desde la vulnerabilidad 

 

La innovación en estos entornos se caracteriza por: 
• la revaloración del entorno urbano como contenido 

educativo, 

• la integración de narrativas culturales propias del barrio, 

• el uso creativo de tecnologías accesibles, 
• el aprendizaje basado en proyectos comunitarios, 

• la centralidad de la reparación emocional como parte del 
currículo, 

• la construcción de comunidad como estrategia pedagógica, 

• el fortalecimiento de la identidad cultural, 

• la participación de la familia y actores barriales, 

• y la resiliencia como dimensión transversal del 
aprendizaje. 
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En las aulas urbanas populares del Ecuador, innovar significa 

humanizar la escuela, reconstruir vínculos, dignificar la 
experiencia de los estudiantes y utilizar la cultura como faro 

pedagógico. La escuela, en estos escenarios, no solo enseña: 

acompaña, escucha, cuida y transforma. 

 

6.3. Educación intercultural bilingüe: desafíos y 

aprendizajes en comunidades kichwas 

 

La educación intercultural bilingüe (EIB) en el Ecuador 

constituye uno de los esfuerzos más significativos —y al mismo 
tiempo más complejos— para garantizar el derecho a una 

educación pertinente, digna y culturalmente situada para los 

pueblos originarios. En particular, las comunidades kichwas han 
protagonizado una larga historia de lucha por una educación que 

reconozca su cosmovisión, su lengua, sus formas propias de 

organización social, su espiritualidad y sus prácticas 

comunitarias como saberes fundamentales. Sin embargo, la EIB 
no es únicamente una modalidad educativa: es una expresión de 

resistencia cultural, un proyecto político de revitalización 

identitaria y un desafío pedagógico que exige repensar 
profundamente la forma en que se enseña y se aprende. 

 

En la práctica, la educación intercultural bilingüe se desarrolla en 

un país atravesado por tensiones históricas: discriminación 

estructural, imposición del castellano como lengua dominante, 

subvaloración de los saberes indígenas, desigualdad económica, 
migración y transformaciones aceleradas en las comunidades 

originarias. Por ello, comprender los desafíos y aprendizajes de 

las comunidades kichwas no implica solo mirar la escuela, sino 
también comprender el tejido social que la rodea, las dinámicas 

comunitarias, los procesos de resistencia cultural y la compleja 

relación entre tradición y modernidad. 
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La educación intercultural bilingüe se fundamenta en principios 

que reconocen que la lengua no es únicamente un instrumento de 
comunicación, sino una forma de concebir el mundo. El kichwa, 

con su profundo vínculo con la Pachamama, con la reciprocidad 

comunitaria, con el tiempo cíclico y con la visión relacional de la 

vida, ofrece un marco profundamente distinto al pensamiento 
occidental. Una escuela que niega esta cosmovisión, niega al 

estudiante. Una escuela que la integra, lo fortalece. 

 
Sin embargo, los desafíos para lograr una verdadera educación 

intercultural bilingüe son múltiples. En muchos territorios 

kichwas de la Sierra y la Amazonía, las escuelas enfrentan 
situaciones complejas: falta de docentes bilingües formados, 

materiales didácticos insuficientes o descontextualizados, 

tensiones entre castellano y kichwa, presiones institucionales 
hacia la estandarización, pérdida progresiva de uso de la lengua 

materna, migración de las nuevas generaciones hacia centros 

urbanos y cambios culturales que transforman la vida 

comunitaria. 

 

Pese a ello, las comunidades kichwas han desarrollado 
estrategias resilientes para sostener su lengua y su identidad en la 

escuela. A continuación, se exploran estos procesos de manera 

profunda, integrando tanto los desafíos como los aprendizajes 

que emergen de la experiencia intercultural bilingüe en contextos 
kichwas. 

 

 

 

La lengua como territorio y como resistencia 

 

En las comunidades kichwas, la lengua es más que un contenido 
curricular: es el territorio simbólico donde habitan los 

antepasados, donde se transmite la sabiduría de los abuelos, 

donde se expresa la afectividad colectiva y donde se articula la 
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relación con la naturaleza. Cuando un niño kichwa llega a la 

escuela y escucha únicamente español, vive un choque cultural 
profundo. La lengua materna, que le acompaña en el hogar, en 

las mingas, en las fiestas, en los rituales con la tierra o en los 

consejos de los mayores, queda relegada a un segundo plano. 

 

Uno de los mayores desafíos de la EIB es lograr que la escuela 

no reproduzca este desplazamiento. Sin embargo, en muchas 

instituciones educativas, el kichwa es enseñado como un 
contenido aislado, mediante listas de palabras o ejercicios 

gramaticales descontextualizados. Esto debilita su función 

comunicativa y simbólica. La lengua, para ser viva, debe ser 
hablada, narrada, cantada, ritualizada. 

 

Las comunidades kichwas han respondido a este desafío desde la 
práctica. En varias escuelas de Cotopaxi, por ejemplo, los 

docentes han integrado la oralidad como eje central. Los abuelos 

son invitados al aula para contar mishki rimay (relatos dulces), 

mitos sobre las montañas, historias de origen, enseñanzas 
agrícolas y saberes medicinales. Los estudiantes registran estas 

narraciones en cuadernos intergeneracionales que se convierten 

en archivos comunitarios. Este ejercicio fortalece la lengua 
materna, revitaliza la memoria y dignifica el rol de los mayores. 

 

En la Amazonía, la transmisión lingüística enfrenta un desafío 

adicional: la presencia creciente del español debido a la 

migración interna y a los medios de comunicación masivos. En 
comunidades kichwas amazónicas, algunos docentes han 

implementado estrategias para reforzar el kichwa como lengua 

de instrucción durante las primeras etapas educativas. En aulas 
multigrado, los estudiantes mayores apoyan a los más pequeños, 

fortaleciendo el uso cotidiano de la lengua mediante juegos 

tradicionales, cantos rituales y actividades de exploración de la 

selva. De esta manera, la lengua se aprende desde el entorno, no 
desde un libro. 
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El currículo vivo: aprender desde la comunidad 

 

Uno de los mayores aprendizajes que emerge de las comunidades 

kichwas es que el currículo intercultural no puede construirse 
únicamente desde el ministerio o desde manuales oficiales. El 

currículo debe ser vivo, comunitario y situado. Esto significa que 

los contenidos de aprendizaje deben responder a la realidad del 

territorio: ciclos agrícolas, fiestas ancestrales, prácticas de 
siembra y cosecha, medicina tradicional, crianza de animales, 

rituales del agua, respeto a las montañas, música y artesanía. 

 

En una escuela kichwa del cantón Otavalo, el docente trabaja el 

concepto de “territorio afectivo” como eje curricular. En lugar de 

iniciar con contenidos abstractos, el aprendizaje parte del entorno 
del estudiante: el cerro Imbabura, la laguna de San Pablo, las 

chacras familiares, los talleres de tejidos, las mingas 

comunitarias. Los estudiantes elaboran mapas ecológicos que 
integran rutas ancestrales, especies nativas, prácticas agrícolas y 

saberes medicinales. Este tipo de proyectos no solo fortalecen su 

identidad, sino que permiten aprender ciencias naturales, 

matemáticas, lectura y escritura desde una perspectiva situada. 

 

En Cotopaxi, algunas escuelas trabajan la pedagogía del ayni 
(reciprocidad). Las actividades escolares se diseñan en forma de 

círculos de intercambio: los estudiantes comparten 

conocimientos, intercambian productos de sus huertas, enseñan a 

otros, colaboran en tareas comunitarias y reflexionan sobre cómo 
cada persona aporta al bienestar colectivo. El ayni se convierte 

así en una metodología pedagógica que fortalece la convivencia, 

la resolución de conflictos y la solidaridad. 
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Desafíos institucionales y tensiones culturales 

 

A pesar de los avances, la educación intercultural bilingüe 

enfrenta desafíos estructurales que dificultan su implementación 
plena. Muchos docentes bilingües reportan una tensión 

permanente entre las exigencias institucionales —pruebas 

estandarizadas, planificaciones rígidas, contenidos uniformes— 

y la necesidad de desarrollar un currículo intercultural situado. 
Estas exigencias presionan hacia la castellanización, debilitando 

el tiempo dedicado al kichwa y a los saberes comunitarios. 

 
Otro desafío importante es la falta de materiales pedagógicos 

coherentes con las distintas variantes del kichwa. La lengua 

kichwa no es homogénea; existen variantes regionales con 
diferencias fonéticas, léxicas y sintácticas. Sin embargo, muchos 

libros oficiales no reconocen esta diversidad, lo cual genera 

rechazo en las comunidades o dificulta la apropiación lingüística. 

 
La formación docente es otro punto crítico. Muchos docentes 

bilingües conocen la lengua, pero no han sido formados 

pedagógicamente para enseñarla como lengua de instrucción. 
Otros, a pesar de ser indígenas, crecieron en entornos donde el 

español fue dominante y enfrentan dificultades para recuperar su 

propia lengua materna. Esto genera inseguridad lingüística, 
temor a cometer errores y una identidad educativa fragmentada. 

 

A nivel social, uno de los desafíos más complejos es el estigma 

hacia el kichwa. A pesar del avance en políticas interculturales, 

muchos jóvenes —especialmente los que migran hacia entornos 
urbanos— sienten presión para abandonar la lengua materna para 

evitar discriminación. Esta pérdida lingüística impacta 

directamente en la escuela, donde el kichwa corre el riesgo de 
convertirse en objeto académico, y no en práctica viva. 
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Aprendizajes pedagógicos desde la resistencia comunitaria 

 

A pesar de estas dificultades, las comunidades kichwas han 

construido aprendizajes profundos que transforman la educación. 
Uno de ellos es la construcción de una pedagogía del territorio. 

Para la cosmovisión kichwa, la tierra no es un recurso, sino un 

ser vivo que enseña. Por ello, aprender ciencias, matemáticas o 

lenguaje desde el territorio implica un compromiso ético: cuidar, 
observar, agradecer, interpretar las señales de la naturaleza y 

reconocer la relación entre todos los seres vivos. 

 
Otro aprendizaje fundamental es la pedagogía de la colectividad. 

A diferencia del modelo occidental centrado en la competencia 

individual, la educación kichwa se sostiene en el runa shungulla: 
el corazón colectivo, la capacidad de pensar en función del 

bienestar común. Esta pedagogía fortalece habilidades 

socioemocionales que rara vez se abordan en las escuelas 
tradicionales: diálogo, escucha, reciprocidad, resolución 

comunitaria de conflictos, construcción de acuerdos y 

responsabilidad compartida. 

 
La interculturalidad no es solo un encuentro entre culturas, sino 

un proceso crítico que permite problematizar las relaciones de 

poder. En muchas comunidades, los estudiantes aprenden a 
analizar la historia desde una perspectiva indígena, reconociendo 

procesos de colonización, resistencia, lucha territorial y 

recuperación de saberes. Esto fortalece su pensamiento crítico y 

su sentido de identidad política. 

 

Hacia una educación intercultural bilingüe transformadora 

 
La educación intercultural bilingüe en comunidades kichwas no 

debe entenderse como una adaptación curricular, sino como una 

propuesta pedagógica capaz de enriquecer todo el sistema 

educativo.  Sus  principios  —territorialidad,  oralidad, 
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colectividad, reciprocidad, espiritualidad, multilingüismo, 

comunidad— no son solo válidos para los pueblos originarios, 
sino para repensar la educación ecuatoriana en su totalidad. 

 

Los desafíos continúan siendo enormes: fortalecer la formación 
docente, garantizar políticas estables, impulsar proyectos 

comunitarios, evitar la pérdida lingüística, promover el rol de los 

abuelos como sabios, ampliar la presencia del kichwa en la vida 

pública, y asegurar que la escuela sea un espacio de dignificación 
cultural. Pero los aprendizajes construidos en las comunidades 

kichwas ofrecen un modelo profundamente humano para 

transformar el sistema educativo: un modelo donde el 
conocimiento no se acumula, sino que se comparte; donde 

aprender no es competir, sino aportar; donde la lengua no se 

memoriza, sino que se vive; donde la escuela no aísla, sino que 
reconecta. 
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Para reflexionar 

 

 ¿Por qué el acompañamiento emocional es un elemento 

imprescindible del aprendizaje auténtico? 

 

 ¿Cómo se pueden identificar señales de estrés tóxico o 

agotamiento emocional en estudiantes vulnerables? 

 

 ¿Qué herramientas puede utilizar el docente para 

fortalecer la regulación emocional en el aula? 

 

 ¿Cómo se articula el rol del DECE con el trabajo 

pedagógico cotidiano? 

 

 ¿Qué acciones sencillas y sostenidas pueden transformar 

el aula en un espacio de cuidado, escucha y seguridad? 
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Capítulo 7. Propuestas pedagógicas aplicables 

 

7.1. Modelo de aprendizaje auténtico para escuelas 

vulnerables 

 

Construir un modelo de aprendizaje auténtico para escuelas 
vulnerables en el Ecuador implica reconocer que no existen 

soluciones estandarizadas ni modelos educativos importados que 

puedan responder plenamente a la complejidad de estos 

territorios. La vulnerabilidad, entendida como un fenómeno 
multidimensional, articula factores económicos, sociales, 

culturales, emocionales, lingüísticos y tecnológicos que 

configuran experiencias de aprendizaje profundamente diversas. 
Por ello, diseñar un modelo auténtico supone partir de la realidad 

del estudiante, de su territorio, de sus prácticas culturales, de su 

identidad, de su historia y de la comunidad como espacio 
pedagógico. 

 

En las escuelas vulnerables —rurales, urbano populares, 

interculturales, fronterizas, migrantes— la educación se 
convierte en un acto de resistencia y posibilidad. La escuela no 

solo transmite contenidos: sostiene, cuida, acompaña, dignifica y 

reconstruye. En estos espacios, el aprendizaje auténtico cobra un 
sentido aún más profundo, pues permite que los estudiantes se 

reconozcan capaces de comprender su mundo, participar en él y 

transformarlo. El modelo propuesto a continuación se nutre de 

experiencias reales documentadas en zonas del país, de marcos 
teóricos contemporáneos y de una visión humanista centrada en 

el estudiante. 

 

Este modelo no es una receta, sino un horizonte pedagógico que 

orienta la práctica docente y la organización escolar. Se basa en 

cuatro pilares fundamentales: territorialidad pedagógica, 
metodologías activas situadas, evaluación auténtica e 

inclusiva, y comunidad como espacio educativo expandido. 
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Estos pilares se entrelazan para construir procesos de enseñanza 

y aprendizaje profundamente significativos. 

 

 

 

Territorialidad pedagógica: aprender desde el entorno 

 
El aprendizaje auténtico en escuelas vulnerables comienza con el 

reconocimiento de que el territorio no es un simple escenario 

geográfico, sino un espacio simbólico, histórico, cultural y 
afectivo donde se construye la identidad del estudiante. En 

comunidades kichwas, afrodescendientes, montubias, urbano- 

marginales o migrantes, el territorio marca profundamente la 
forma de relacionarse con el conocimiento. Por ello, un modelo 

auténtico debe partir de la territorialidad como núcleo 

pedagógico. 

 
La territorialidad pedagógica implica mirar el entorno como una 

fuente inagotable de saberes: la chacra en la Sierra, el manglar en 

Esmeraldas, los mercados populares en Quito, las calles de 
Guayaquil, la quebrada cercana, los talleres artesanales, los 

expendios de comida, la radio comunitaria, los relatos de los 

mayores, los bailes, los cantos, las mingas, los rituales, las 

tradiciones migrantes. Todos estos elementos pueden convertirse 
en motores de aprendizaje. 

 
La escuela, siguiendo este modelo, debe desarrollar proyectos 

donde conceptos curriculares como biodiversidad, historia local, 

economía familiar, ciudadanía, lenguaje o arte surjan de la 

observación directa del entorno. Por ejemplo, estudiar 
matemáticas a partir de la economía del mercado local; trabajar 

lectura mediante los relatos de abuelos; investigar ciencias desde 

la agricultura o desde el cuidado del manglar; desarrollar 
proyectos sociales desde las problemáticas barriales. Esta 



138  

territorialización transforma la escuela en un espacio que dialoga 

con la vida, no que se aísla de ella. 

 

En aulas vulnerables, este enfoque también fortalece la 
autoestima académica, pues los estudiantes ven reflejados sus 

saberes, su cultura y su comunidad en el currículo. La pertinencia 

educativa deja de ser un concepto abstracto para convertirse en 
una experiencia cotidiana. 

 

 

 

Metodologías activas situadas: aprender haciendo y desde lo 

vivido 

 
El aprendizaje auténtico se construye mediante metodologías 

activas que colocan al estudiante como creador y protagonista del 

conocimiento. En escuelas vulnerables, estas metodologías 

deben ser situadas: no basta aplicar ABP, aprendizaje-servicio, 
gamificación o estrategias cooperativas de manera genérica; es 

necesario adaptarlas al contexto, a los recursos disponibles y a 

las dinámicas comunitarias. 

 
El aprendizaje basado en proyectos comunitarios es 

especialmente poderoso en contextos vulnerables. La escuela 

puede trabajar proyectos sobre la contaminación del río, sobre la 

violencia barrial, sobre la historia del barrio, sobre el acceso al 
agua, sobre la identidad cultural, sobre la seguridad alimentaria, 

sobre la migración o sobre la revitalización de la lengua kichwa. 

Estos proyectos tienen doble impacto: permiten aprender 
contenidos curriculares y, al mismo tiempo, generan 

transformación social. 

 

El aprendizaje-servicio también cobra gran relevancia. La 

escuela rural puede elaborar campañas sobre cuidado ambiental; 

la escuela urbana, sobre prevención de violencia; la intercultural, 
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sobre revitalización lingüística. Los estudiantes aprenden 

sirviendo a la comunidad, y la comunidad se convierte en un aula 
viva. 

 

La gamificación crítica, por su parte, permite trabajar dilemas 
sociales, éticos y emocionales de forma participativa. Juegos 

narrativos, misiones comunitarias, retos colaborativos y 

simulaciones pueden adaptarse para analizar temas como 

identidad, convivencia, derechos humanos o resolución de 
conflictos. 

 

Finalmente, las comunidades de aprendizaje fortalecen la 

participación de familias, líderes locales e instituciones 

comunitarias en la vida escolar. La vulnerabilidad no se supera 

aislando al estudiante, sino construyendo redes solidarias. 

 

 

 

Evaluación auténtica e inclusiva: valorar procesos, no solo 

resultados 

 

En escuelas vulnerables, evaluar mediante pruebas tradicionales 
reproduce desigualdades. El aprendizaje auténtico exige una 

evaluación que valore procesos, experiencias, reflexiones y 

habilidades para la vida real. Este modelo propone una 
evaluación basada en: 

 

Rúbricas dialogadas, coconstruidas entre docente y estudiantes, 

que clarifican expectativas y permiten mejorar continuamente. 

 

Portafolios comunitarios, donde los estudiantes recopilan 

evidencias reales de su aprendizaje: fotografías de actividades 
familiares, narraciones interculturales, proyectos barriales, 
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mapas afectivos, diarios de reflexión o productos digitales 

sencillos. 

 

Diarios reflexivos, especialmente útiles para estudiantes que 

viven situaciones emocionales complejas. La reflexión permite 

sanar, comprender y organizar la experiencia interna. 

 

Proyectos comunitarios evaluados por múltiples voces: la 

familia, los abuelos, los líderes barriales, los artesanos, los 
agricultores, los pescadores o los migrantes pueden aportar 

retroalimentación auténtica. 

 

Evaluación dialógica, donde docente y estudiante conversan 

sobre su aprendizaje, identifican barreras, planifican metas y 

fortalecen la relación pedagógica. 

 
Además, en contextos donde convergen múltiples 

vulnerabilidades, la evaluación debe incorporar adaptaciones 

razonables y principios del DUA. Esto garantiza que cada 

estudiante tenga una vía accesible para demostrar lo que sabe, 
independientemente de su nivel de conectividad, recursos, 

tiempo o condiciones emocionales. 

 
 

 

La comunidad como espacio educativo expandido 

 

Una de las características más profundas del modelo es entender 

que la escuela vulnerable no está sola: la comunidad es un actor 
educativo fundamental. Esta visión se sostiene en prácticas 

históricas de pueblos indígenas, afrodescendientes y montubios, 

pero también emerge en barrios urbanos donde la violencia, el 
desempleo y la fragmentación obligan a reconstruir el tejido 

social a través de la educación. 
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El modelo propone que la comunidad se integre activamente al 

aprendizaje mediante proyectos colaborativos, entrevistas a 
líderes, participación en círculos de diálogo, talleres culturales, 

huertos familiares, programas radiales, ferias barriales, 

encuentros interculturales y acciones de servicio. 

 

De esta forma, la escuela deja de ser un edificio y se convierte en 

una red viva de aprendizaje. 

 

 

 

El rol del docente en el modelo: guía, mediador y creador 

 
El modelo de aprendizaje auténtico en escuelas vulnerables 

reconfigura profundamente el rol docente. El docente es 

mediador cultural, creador de experiencias, acompañante 
emocional, generador de vínculos, articulador comunitario y 

diseñador de oportunidades para aprender desde la vida. Su 

acción es profundamente humanista y transformadora. 

 

En este modelo, el docente debe desarrollar sensibilidad 

intercultural, creatividad ante la escasez, habilidades para 
integrar tecnologías accesibles, capacidad para construir 

proyectos comunitarios y una profunda ética de cuidado. Su labor 

no se limita al aula: camina con la comunidad, dialoga con 

familias, escucha historias, reconoce heridas, impulsa sueños. 
 

 

 

Un modelo que transforma: del aprendizaje escolar al 

aprendizaje para la vida 

 

El aprendizaje auténtico en escuelas vulnerables permite que el 

estudiante: 
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• descubra el valor de su cultura, 

• conecte su realidad con el currículo, 
• desarrolle habilidades cognitivas, emocionales y sociales, 

• se reconozca capaz, 

• participe en la comunidad, 
• reflexione sobre su historia, 

• proyecte un futuro con esperanza. 

 

Este modelo no solo forma estudiantes, sino ciudadanos capaces 

de transformar sus territorios. La vulnerabilidad no desaparece, 

pero el aprendizaje auténtico fortalece la resiliencia, la identidad, 
la creatividad y la capacidad colectiva para enfrentar 

inequidades. 

 
En síntesis, el modelo de aprendizaje auténtico para escuelas 

vulnerables es una pedagogía que nace desde el territorio, se 

construye con la comunidad, se expresa en proyectos y se 
consolida en vínculos. Es un acto de justicia educativa y una 

apuesta por la dignidad humana. 

 

7.2. Plan de acompañamiento docente 

 

(Versión ampliada – más de 2000 palabras, estilo académico y 

continuo) 

 

Diseñar un plan de acompañamiento docente para escuelas 

vulnerables es un desafío que exige una visión sistémica, humana 

y profundamente contextualizada de la realidad educativa. En 

estos entornos —caracterizados por precariedad de recursos, 
diversidad sociocultural, tensiones comunitarias, sobrecarga 

emocional del estudiantado y múltiples demandas 

institucionales— los docentes cumplen un rol que va más allá de 
la enseñanza. Son mediadores culturales, orientadores 

emocionales, gestores comunitarios, diseñadores pedagógicos y 

líderes locales. Sin embargo, también son profesionales que 
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enfrentan agotamiento, incertidumbre, falta de recursos y escaso 

reconocimiento. Por ello, un acompañamiento real debe 
fortalecer su labor sin imponer cargas adicionales. 

 

El acompañamiento docente no es supervisión, fiscalización ni 
revisión burocrática. Es un proceso de crecimiento profesional y 

humano que debe construirse desde la confianza, el diálogo 

horizontal, el reconocimiento de saberes, la reflexión conjunta y 

la búsqueda colaborativa de soluciones. Un plan efectivo debe 
permitir que los docentes se sientan acompañados, escuchados y 

valorados; que encuentren estrategias para innovar incluso desde 

la escasez; que fortalezcan competencias para trabajar con 
poblaciones vulnerables; que desarrollen resiliencia emocional; 

y que construyan redes de aprendizaje entre pares. 

 
El plan de acompañamiento que se desarrolla a continuación se 

articula a partir de cinco núcleos centrales: formación situada, 

mentoría pedagógica, círculos de reflexión docente, 
acompañamiento socioemocional y comunidad profesional de 

aprendizaje. Estos elementos se integran para crear una 

estructura de apoyo sólido, sostenido en el tiempo, flexible y 
pertinente. 

 

 

 

Formación situada: aprender desde la realidad del territorio 

 
La formación docente en contextos vulnerables no puede replicar 

modelos urbanos o generalizados. Debe ser situada, es decir, 

construida desde las experiencias reales de las escuelas rurales, 
urbano populares e interculturales. La formación situada parte de 

la premisa de que cada territorio tiene desafíos, fortalezas y 

saberes propios; por tanto, la capacitación debe dialogar con ello. 
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En escuelas rurales, la formación situada implica trabajar sobre 

multigrado, aprendizaje basado en el territorio, organización 
comunitaria, resiliencia pedagógica ante la falta de recursos, uso 

contextualizado de TIC, y pedagogías interculturales. En 

escuelas urbanas populares, significa abordar manejo de grupos 

numerosos, prevención de violencia, educación emocional, 
integración cultural, vínculos barriales y gestión de crisis. En 

comunidades kichwas, la formación situada debe centrarse en 

revitalización lingüística, pedagogía del territorio, currículo 
intercultural, espiritualidad, ritualidad, cosmovisión y proyectos 

en lengua materna. 

 

La formación situada no se desarrolla en auditorios, sino en las 
escuelas, dentro de las aulas o en los espacios comunitarios. Los 

acompañantes pedagógicos observan clases, analizan prácticas 

reales, facilitan microtalleres y construyen conocimiento junto a 

los docentes. La formación se vuelve vivencial: no se imparte, 
sino que se co-crea. 

 

Mentoría pedagógica: un acompañamiento personalizado y 

humano 

 

La mentoría pedagógica es uno de los componentes más 

transformadores del acompañamiento docente. A diferencia de la 
supervisión administrativa, la mentoría construye una relación de 

confianza entre un docente experimentado o acompañante 

pedagógico y un docente que busca fortalecer su práctica. La 
mentoría no se basa en juicios, sino en preguntas, escucha activa, 

modelamiento y reflexión conjunta. 

 

En escuelas vulnerables, la mentoría debe enfocarse en: 

 

• diseño de proyectos comunitarios, 

• integración de aprendizaje auténtico, 
• estrategias inclusivas con estudiantes con rezago, 
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• manejo socioemocional del aula, 

• atención a la diversidad lingüística y cultural, 
• planificación flexible y situada, 
• prácticas de evaluación auténtica, 

• y uso creativo de recursos escasos. 

 

La mentoría en entornos rurales puede incluir modelamiento de 

clases multigrado, estrategias para integrar el entorno natural en 
el currículo, uso pedagógico de la oralidad y fortalecimiento de 

vínculos comunitarios. En entornos urbanos populares, la 

mentoría puede centrarse en gestionar grupos complejos, 
transformar conflictos en oportunidades de aprendizaje, trabajar 

desde la resiliencia y utilizar narrativas barriales como motor 

pedagógico. 

 

En entornos interculturales, la mentoría debe respetar la 

identidad cultural del docente y acompañarlo en procesos como 
revitalización lingüística, coenseñanza en kichwa-español, 

construcción de materiales interculturales y diálogo con 

autoridades ancestrales. El mentor no es un “experto que va a 

enseñar cómo se debe hacer”, sino un acompañante que reconoce 
la sabiduría del territorio. 

 

Círculos de reflexión docente: un espacio seguro para 

pensar sobre la práctica 

 

Los círculos de reflexión docente constituyen uno de los espacios 

más potentes de acompañamiento. Son reuniones periódicas en 
las que los docentes se encuentran para analizar sus experiencias, 

discutir desafíos, compartir logros, expresar emociones, revisar 

situaciones difíciles y construir soluciones colectivas. Estos 

círculos funcionan como comunidades terapéuticas, pedagógicas 
y profesionales. 
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En los círculos, los docentes pueden hablar de aquello que 

normalmente no se verbaliza: agotamiento emocional, 
desmotivación de los estudiantes, violencia barrial que ingresa al 

aula, dificultades para trabajar con estudiantes migrantes, 

tensiones con familias, frustración por la falta de recursos o 

sentimientos de aislamiento profesional. En contextos 
vulnerables, donde el docente carga con múltiples roles y 

responsabilidades, tener un espacio seguro para ser escuchado 

marca una diferencia significativa en su bienestar laboral. 

 

Además, los círculos permiten discutir prácticas pedagógicas, 

analizar casos, revisar trabajos estudiantiles, observar videos de 

clases propias o de compañeros, identificar barreras de 
aprendizaje y construir estrategias conjuntas. La horizontalidad 

es clave: no hay jerarquías, sino docentes que aprenden unos de 

otros. 

 

Los círculos también fortalecen la identidad colectiva. Los 
docentes descubren que no están solos, que sus desafíos son 

compartidos y que existen estrategias que pueden adaptarse a sus 

contextos. La reflexión deja de ser un acto individual para 
convertirse en un ejercicio comunitario de investigación-acción. 

 

Acompañamiento socioemocional: cuidar a quien cuida 

 

El acompañamiento docente no puede centrarse únicamente en 
aspectos pedagógicos; debe incluir un componente 

socioemocional profundo. Los docentes en escuelas vulnerables 

trabajan con estudiantes que enfrentan realidades complejas: 

violencia intrafamiliar, pobreza extrema, inseguridad barrial, 
migración, duelo, abandono, sobrecarga de responsabilidades 

domésticas o trauma acumulado. Estas realidades atraviesan la 

práctica docente y afectan su bienestar emocional. 
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Por ello, el plan de acompañamiento debe incluir estrategias para 

cuidar la salud mental y emocional de los docentes. Esto puede 
integrarse mediante talleres de autocuidado, acompañamiento 

psicológico institucional, grupos de apoyo, ejercicios de 

regulación emocional, pausas activas, formación en trauma 

educativo, prácticas reflexivas como la escritura personal y 
espacios de contención frente a situaciones críticas. 

 

El docente no solo enseña; sostiene emocionalmente a muchos 

estudiantes. Y para sostener, también necesita ser sostenido. 

 

Es vital reconocer que el agotamiento emocional docente en 

contextos vulnerables no se resuelve con consejos individuales, 
sino con estructuras de acompañamiento colectivo y una cultura 

institucional que legitime hablar sobre emociones, cansancio, 

conflicto y vulnerabilidad. El cuidado docente no es un lujo: es 

una necesidad para garantizar la calidad educativa. 

 

Comunidad profesional de aprendizaje: redes que sostienen 

la transformación 

 

El plan de acompañamiento culmina con la consolidación de una 
Comunidad Profesional de Aprendizaje (CPA). Una CPA es un 

colectivo de docentes que trabajan colaborativamente de manera 

sistemática para reflexionar sobre su práctica, analizar evidencias 
de aprendizaje, co-diseñar estrategias pedagógicas, investigar su 

propia realidad escolar y construir soluciones conjuntas. 

 

En escuelas vulnerables, las CPA se convierten en motores de 

innovación. Permiten superar el aislamiento docente, fortalecen 

la confianza, sistematizan experiencias, documentan buenas 
prácticas y transforman la cultura institucional. La CPA puede 

incluir docentes de la misma institución o de varias escuelas de 

un mismo distrito, especialmente cuando existen características 

territoriales similares. 
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La CPA se reúne periódicamente para trabajar sobre preguntas 

pedagógicas profundas: 

¿Cómo desarrollar aprendizaje auténtico en contextos de 
escasez? 

¿Cómo abordar la diversidad lingüística en el aula? 
¿Cómo garantizar la inclusión cuando algunos estudiantes 
trabajan o viven en situaciones de riesgo? 

¿Cómo integrar la cultura barrial o comunitaria en el currículo? 

¿Cómo evaluar desde la vida real y no desde el estándar? 

¿Cómo construir resiliencia colectiva? 

 

Estas comunidades fortalecen la profesionalización docente y 
convierten la escuela en un espacio de investigación 

pedagógica. En vez de replicar prácticas externas, las CPA 

producen conocimiento propio, situado y transformador. 

 

Un plan de acompañamiento que dignifica y fortalece 

 

El plan de acompañamiento docente que aquí se propone no se 

basa en fiscalización, sino en confianza; no se fundamenta en la 

estandarización, sino en la contextualización; no se centra en 
competencias aisladas, sino en el desarrollo integral del docente 

como ser humano, profesional y miembro de una comunidad 

educativa. 

 

Cuando el acompañamiento se construye desde esta 
perspectiva: 

 

• el docente se siente valorado, 

• la práctica pedagógica se transforma, 

• los estudiantes reciben una educación significativa, 
• la comunidad participa, 
• y la escuela se convierte en un espacio de resiliencia colectiva. 
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En contextos vulnerables, donde la escuela es a menudo el único 

espacio de protección, el docente no puede cargar solo con la 
complejidad educativa. El acompañamiento docente no es un 

complemento, sino una responsabilidad ética del sistema 

educativo. Un docente acompañado es un docente fortalecido. Y 

un docente fortalecido transforma vidas. 

 

7.3. Estrategias replicables para instituciones municipales y 

fiscales 

 

La construcción de un modelo de aprendizaje auténtico para 
contextos vulnerables adquiere su verdadero alcance cuando 

puede ser replicado, adaptado y sostenido en distintas 

instituciones educativas municipales y fiscales. La replicabilidad 

no significa copiar mecánicamente prácticas exitosas, sino 
identificar principios, metodologías y dispositivos pedagógicos 

que pueden funcionar en diversos territorios, respetando sus 

particularidades. Este apartado propone un conjunto de 
estrategias altamente adaptables que han emergido de escuelas 

que, a pesar de la precariedad material, han logrado transformar 

los procesos de enseñanza y aprendizaje mediante creatividad, 
compromiso y una profunda comprensión del contexto social. 

 

Las instituciones municipales y fiscales del Ecuador comparten 
ciertos desafíos estructurales: exceso de estudiantes por aula, 

rotación docente, falta de recursos, fragilidad emocional del 

estudiantado, tensiones comunitarias, limitaciones tecnológicas, 

presiones burocráticas y brechas profundas entre lo que pide la 
normativa y lo que permite la realidad cotidiana. Sin embargo, 

estas instituciones también son territorios fértiles para la 

innovación, pues albergan docentes comprometidos, estudiantes 
resilientes, familias que buscan oportunidades y comunidades 

con saberes diversos. Por ello, las estrategias que aquí se 

presentan han sido diseñadas para funcionar en escenarios donde 
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la escasez convive con la creatividad y donde la vulnerabilidad 

se convierte en semilla de transformación educativa. 

 

Escuelas como centros culturales: recuperar la identidad 

barrial y comunitaria 

 

Una de las estrategias más replicables consiste en transformar la 

escuela municipal o fiscal en un centro cultural del barrio o de la 

comunidad. Muchas instituciones educativas municipales en 
Quito, Guayaquil o Cuenca ya realizan actividades culturales, 

pero convertir esta lógica en una estrategia pedagógica 

permanente supone un cambio significativo. 

 

La idea central es que la cultura no sea un complemento 

decorativo, sino un eje articulador del currículo. La escuela 
puede funcionar como un espacio donde se documenta, celebra y 

reconoce el patrimonio cultural del territorio: danza, música, 

grafiti, juegos tradicionales, gastronomía, oralidad, fiestas 
populares, relatos barriales, memoria migrante, identidad 

indígena urbana o prácticas afrodescendientes. En entornos 

vulnerables, la cultura es un motor de sentido y un recurso 

pedagógico profundamente democrático. 

 

Cuando los estudiantes registran la historia del barrio mediante 

fotografías, videos o entrevistas; cuando reconstruyen la 
identidad de la comunidad en proyectos artísticos; cuando 

integran su propia historia familiar como contenido educativo; 

cuando analizan críticamente las problemáticas del lugar donde 

viven, la escuela se convierte en un espacio de dignificación. Esta 
estrategia no requiere grandes recursos, sino sensibilidad para 

trabajar desde lo que ya existe. 

 

Las instituciones municipales suelen tener mayor cercanía con 

gobiernos locales, lo que facilita alianzas con casas de cultura, 
bibliotecas,  museos  barriales,  radios  comunitarias  y 
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organizaciones sociales. Las instituciones fiscales, en cambio, 

poseen diversidad amplia de estudiantes provenientes de 
distintos sectores, lo que genera una riqueza cultural que puede 

convertirse en materia educativa. En ambos casos, el centro 

cultural escolar se convierte en plataforma para el aprendizaje 

auténtico. 
 

 

 

Proyectos comunitarios integrados al currículo: aprender 

resolviendo problemas reales 

 

Una estrategia replicable, sencilla pero transformadora, es el 

desarrollo de proyectos comunitarios interdisciplinarios que 

respondan a necesidades del entorno: contaminación de 
quebradas, violencia barrial, problemas de convivencia, 

seguridad vial, residuos sólidos, cuidado de mascotas, espacios 

verdes abandonados, identidad cultural, migración o acceso a la 
tecnología. 

 

Los proyectos comunitarios permiten que los estudiantes 
experimenten el aprendizaje como una herramienta para 

transformar su entorno. Además, funcionan en cualquier tipo de 

institución, pues no requieren grandes recursos: basta con una 

pregunta auténtica, una problemática real y la coordinación 
docente. 

 

En instituciones municipales, estos proyectos pueden articularse 

con políticas locales, programas de reciclaje, iniciativas 

artísticas, clubes deportivos o proyectos de seguridad 
comunitaria. En instituciones fiscales, pueden vincularse con 

líderes barriales, juntas parroquiales, organizaciones 

comunitarias, programas de salud, ONGs o colectivos juveniles. 
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El impacto educativo es profundo: el estudiante deja de ser 

espectador pasivo para convertirse en actor social. El currículo 
adquiere sentido, la familia participa, la escuela se abre al barrio 

y la comunidad reconoce el aporte de sus jóvenes. Esta 

estrategia no solo mejora el aprendizaje, sino que fortalece la 

autoestima académica y personal de los estudiantes. 

 

Aulas afectivas y resilientes: un modelo emocional 

replicable 

 

Las aulas vulnerables necesitan modelos de contención 
emocional que puedan ser implementados sin recursos costosos. 

Una estrategia replicable consiste en establecer rituales 

pedagógicos de inicio y cierre, círculos de diálogo, espacios de 

escucha activa y prácticas de regulación emocional. 

 

Un ritual de inicio puede ser tan simple como un ejercicio de 

respiración colectiva, una frase motivadora, una breve reflexión, 
un saludo en círculo o la lectura de una historia vinculada a 

valores. Un ritual de cierre puede incluir agradecimientos, 

evaluaciones emocionales rápidas o compromisos personales. 
Los círculos de diálogo fortalecen la confianza, permiten abordar 

conflictos y construyen comunidad. 

 

En instituciones municipales, donde suele existir una estructura 

organizativa más flexible, estas prácticas pueden integrarse 
fácilmente a la rutina escolar. En instituciones fiscales, su 

replicabilidad requiere coordinación docente, pero su impacto es 

inmenso: disminución de conflictos, mejora de la convivencia, 
aumento del sentido de pertenencia y fortalecimiento del 

bienestar emocional. 

 

La educación emocional no requiere de recursos materiales, sino 

de coherencia pedagógica y disposición para colocar lo humano 

en el centro del aula. 
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Evaluación auténtica con recursos mínimos: portafolios, 

diarios y productos reales 

 

La evaluación auténtica es una de las estrategias más fácilmente 
replicables en instituciones municipales y fiscales. En contextos 

vulnerables, la evaluación tradicional profundiza desigualdades, 

mientras que la evaluación basada en evidencias reales permite 
valorar procesos de aprendizaje de forma justa e inclusiva. 

 

Un portafolio puede elaborarse con una simple carpeta de 
reciclaje o fundas plásticas; un diario reflexivo puede escribirse 

en cualquier cuaderno; un proyecto puede sustentarse con 

fotografías tomadas desde celulares básicos; una rúbrica puede 

construirse en el pizarrón. Lo importante no es la sofisticación 
del instrumento, sino su capacidad de capturar aprendizajes 

reales. 

 
Los estudiantes pueden documentar sus investigaciones sobre el 

barrio, registrar entrevistas, escribir reflexiones personales, 

elaborar mapas conceptuales, narrar experiencias familiares, 
construir productos artísticos, realizar experimentos caseros, 

documentar actividades comunitarias o participar en actividades 

de servicio. 

 

Estas estrategias no requieren conectividad constante, 
laboratorios ni equipos digitales. Requieren cambio de mirada: 

pasar de evaluar lo que el estudiante memoriza a evaluar lo que 

el estudiante comprende, crea y transforma. 

 

Tecnología accesible: creatividad frente a la brecha digital 
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Una estrategia replicable para instituciones municipales y 

fiscales es el uso inteligente de tecnologías accesibles: celulares 
familiares, radios escolares, videos cortos offline, aplicaciones 

gratuitas, grabación de audios, podcasts comunitarios y 

plataformas que funcionan con datos mínimos. 

 

Muchos estudiantes no tienen computadoras, pero casi todos 

tienen acceso a un celular familiar aunque sea básico. Esto abre 

posibilidades pedagógicas inmensas: grabar lecturas, producir 
microvideos, documentar prácticas familiares, fotografiar 

procesos, registrar entrevistas, crear cápsulas educativas o 

generar pequeños repositorios de saberes locales. 

 

Las instituciones municipales, que suelen tener mejor acceso a 
alianzas tecnológicas con gobiernos locales, pueden desarrollar 

radios escolares, podcasts y repositorios digitales comunitarios. 

Las instituciones fiscales, con poblaciones grandes y diversas, 
pueden distribuir microguías tecnológicas y aprovechar redes 

locales para almacenamiento de contenido. 

 

La clave es entender que la tecnología accesible no busca 

reemplazar la pedagogía, sino amplificarla desde la creatividad. 

 

Escuela-Comunidad como alianza estructural 

 

Otra estrategia replicable consiste en convertir a la escuela en un 

nodo de articulación comunitaria. En las instituciones 
municipales, esto puede lograrse mediante convenios con 

direcciones metropolitanas de cultura, fundaciones locales, 

bibliotecas, casas de juventud o programas de salud. En 

instituciones fiscales, puede impulsarse mediante vínculos con 
juntas parroquiales, comités barriales, clubes deportivos, 

cabildos comunitarios o colectivos juveniles. 
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La escuela puede invitar a líderes comunitarios, artesanos, 

agricultores urbanos, migrantes, músicos locales, madres 
emprendedoras o sabios ancestrales a participar como 

colaboradores pedagógicos. Esto construye sentido de 

pertenencia, rompe barreras entre la escuela y la comunidad y 

fortalece el aprendizaje significativo. 

 

Además, cuando la comunidad participa, los estudiantes 

adquieren modelos positivos, sienten que su entorno es valioso 
y aprenden competencias sociales esenciales. 

 

Planificación flexible y situada: una estrategia para 

disminuir la carga docente 

 

La planificación situada es una de las estrategias más necesarias 

y replicables. En escuelas vulnerables, la planificación rígida es 
una barrera, no una ayuda. Planificar desde el contexto —no 

desde el estándar— permite que el docente utilice aquello que 

ocurre en el entorno como motor de aprendizaje: una fiesta 
cultural, una minga barrial, un evento histórico, un conflicto 

comunitario, una visita inesperada, una historia contada por un 

abuelo o un fenómeno climático. 

 

La planificación flexible disminuye la carga mental docente, 

pues permite integrar actividades improvisadas con objetivo 

pedagógico, en vez de percibirlas como interrupciones. 
 

 

 

Sistematización de experiencias: construir conocimiento 

desde la práctica 

 

Una de las estrategias más replicables y menos utilizadas es la 

sistematización. Consiste en documentar prácticas pedagógicas, 
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proyectos comunitarios, actividades exitosas, innovaciones 

espontáneas o experiencias de aprendizaje auténtico. 

 

Tanto instituciones municipales como fiscales pueden desarrollar 
cuadernos institucionales de experiencias, cápsulas 

audiovisuales, repositorios de buenas prácticas, boletines 

pedagógicos o presentaciones docentes internas. Esto fortalece la 
memoria institucional y multiplica la innovación, pues otros 

docentes pueden replicar lo que funcionó. 

 
La sistematización no requiere equipos especializados: basta con 

escribir, fotografiar o grabar. 

 

 

 

Conclusión: estrategias que transforman desde adentro 

 

Las estrategias replicables para instituciones municipales y 

fiscales se basan en un principio simple pero poderoso: que la 
innovación educativa no depende de recursos, sino de mirada 

pedagógica y compromiso humano. Cada estrategia mencionada 

—aunque profunda— puede implementarse con lo que ya existe 

en la escuela y en la comunidad. 

 
En contextos vulnerables, la verdadera innovación nace del 

sentido, no del presupuesto. Nace del barrio, de la comunidad, de 

las historias de los estudiantes, de la cultura local, de la 

resiliencia docente y del compromiso emocional que sostiene las 
escuelas públicas y municipales de nuestro país. 

 

Replicar estas estrategias implica reconstruir la escuela como un 
espacio de humanidad, dignidad y aprendizaje auténtico. Un 

espacio donde los estudiantes no solo aprenden contenidos, sino 
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que se descubren capaces de transformar las condiciones de 

vulnerabilidad que los rodean. 

 

7.4. Actividades y fichas listas para aplicar 

 

El propósito central del aprendizaje auténtico es generar 
experiencias educativas que conecten directamente con la vida 

del estudiante, con su entorno, su identidad y sus desafíos 

cotidianos. En escuelas vulnerables, donde abundan barreras 

materiales pero también riquezas culturales, emocionales y 
comunitarias, las actividades deben diseñarse de forma flexible, 

accesible, contextualizada y profundamente significativa. 

 

Esta sección presenta un conjunto de actividades y fichas 

pedagógicas listas para aplicar, diseñadas para funcionar con 
Recursos Cero —es decir, sin dependencia de tecnología 

sofisticada— y, al mismo tiempo, suficientemente profundas 

como para elaborar proyectos de investigación, tareas integradas, 
evaluaciones auténticas y procesos de reflexión. Estas fichas 

están pensadas para ser utilizadas en distintos niveles educativos, 

con posibilidades de adaptación según la edad, el contexto y las 

necesidades específicas del grupo. 

 

El docente puede implementarlas en aulas rurales multigrado, en 

aulas urbanas numerosas, en espacios interculturales con 
diversidad lingüística o en instituciones municipales/fiscales que 

requieren estrategias prácticas e inmediatas. Todas las 

actividades aquí desarrolladas cumplen cuatro condiciones 

fundamentales del aprendizaje auténtico: 

 

1. parten del entorno del estudiante, 

2. demandan reflexión y pensamiento crítico, 
3. generan productos concretos que pueden compartirse, 

4. permiten evaluar procesos más que resultados aislados. 
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A continuación se presentan actividades profundizadas, cada una 

acompañada de su ficha didáctica explicada en texto narrativo 
para mantener coherencia con el tono del libro. 

 

Actividad 1: “Historias de mi territorio” 

 

Objetivo pedagógico: desarrollar identidad, expresión oral, 
escritura significativa y comprensión del territorio social y 

cultural del estudiante. 

Contexto recomendado: instituciones rurales, urbano 

populares o interculturales. 

 

Esta actividad es una de las más potentes para iniciar procesos de 
aprendizaje auténtico. Consiste en que cada estudiante realice un 

recorrido reflexivo por su territorio inmediato: su barrio, 

comunidad, calle, chacra, plaza, mercado o espacio familiar 

significativo. El propósito no es describir, sino narrar, interpretar 
y vincular ese espacio con su historia personal. 

 

El docente inicia la actividad con una conversación abierta sobre 

los lugares que han marcado la vida de los estudiantes. Sin guiar 

hacia respuestas “correctas”, se permite que los estudiantes 
mencionen lugares dolorosos, felices, conflictivos o simbólicos. 

El territorio, desde esta perspectiva, se convierte en un mapa 

afectivo. 

 

Luego se entrega la ficha de trabajo, que consiste en cuatro 

preguntas profundas: 
— ¿Qué lugar de tu comunidad te representa y por qué? 

— ¿Qué historia personal o familiar está ligada a ese espacio? 

— ¿Qué sueñas que cambie o permanezca en ese lugar? 
— ¿Qué enseñanzas te deja ese territorio? 

 
Los estudiantes escriben un relato personal de una o dos páginas. 

Después, pueden crear un pequeño dibujo del lugar, un croquis 
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manual o una fotografía tomada con un celular básico. El 

producto final es un miniportafolio territorial que se comparte en 
un círculo de lectura en el aula. 

 

Lo más relevante es que esta actividad abre la puerta a proyectos 

más amplios: creación de murales comunitarios, elaboración de 

cuadernos barriales, colecciones de relatos interculturales o 

investigaciones sobre la historia local. 

 

Actividad 2: “Diario de aprendizajes de la vida real” 

 

Objetivo pedagógico: fomentar metacognición, reflexión 

crítica y vínculo entre escuela y vida cotidiana. 

Contexto recomendado: aulas con sobrecarga emocional, 

estudiantes en riesgo, grupos diversos culturalmente. 

 

El diario reflexivo es una de las herramientas más 
transformadoras. A diferencia de un cuaderno de tareas, es un 

espacio íntimo donde el estudiante escribe sobre experiencias 

reales que se conectan con contenidos curriculares. Por 
ejemplo: 

— un conflicto barrial que permite analizar ciudadanía; 
— una minga que permite abordar matemáticas (proporciones, 
medidas, planificación); 

— una celebración intercultural que permite aprender lenguaje, 

arte e historia; 

— una vivencia familiar difícil que permite trabajar educación 
emocional. 

 

La ficha de esta actividad pide que el estudiante responda tres 
preguntas cada semana: 

 

1. ¿Qué aprendí fuera del aula esta semana? 
2. ¿Cómo se relaciona esto con lo que estoy estudiando? 

3. ¿Qué quiero comprender mejor la próxima semana? 
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Estas preguntas guían al estudiante hacia el aprendizaje 

significativo. El docente revisa los diarios no para corregir 
gramática, sino para acompañar emocional y pedagógicamente. 

Esta actividad es especialmente útil en escuelas vulnerables, 

donde la vida cotidiana del estudiante es rica en contenido 

educativo pero suele estar desconectada del currículo. 

 

Actividad 3: “Mi comunidad en datos” 

 
Objetivo pedagógico: fortalecer pensamiento crítico, 

razonamiento lógico, comprensión matemática, investigación 

local y ciudadanía. 
Contexto recomendado: cualquier aula, especialmente urbano 

popular. 

 

Esta actividad convierte la recolección de información 
comunitaria en una investigación sencilla pero profunda. El 

docente entrega una ficha de levantamiento de datos, 

elaborada con preguntas cotidianas que pueden ser respondidas 
mediante entrevistas familiares o comunitarias: 

 

— ¿Cuántas familias viven en mi calle? 
— ¿Qué problemas o necesidades identifica la gente del barrio? 

— ¿Cuántos niños estudian en mi zona? 
— ¿Cuántas personas migrantes viven en el sector? 
— ¿Cuántas mascotas hay? 

— ¿Cuántos negocios informales existen? 

 

Los estudiantes convierten los datos en gráficas hechas a mano: 

barras, pictogramas, líneas o tablas. Luego interpretan lo que 

observan: ¿qué problema es más frecuente, qué recurso es escaso, 
qué práctica cultural es dominante? 

 

Esta actividad permite unir matemáticas, lengua, estudios 

sociales y participación comunitaria sin necesidad de 
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tecnología. También fortalece habilidades para analizar la 

realidad de manera crítica, no desde la teoría, sino desde la vida. 

 

Actividad 4: “Saberes de mi abuela / de mi abuelo” 

 

Objetivo pedagógico: revitalizar la oralidad, valorar saberes 
ancestrales, desarrollar competencias lingüísticas y fortalecer 

identidad cultural. 

Contexto recomendado: comunidades kichwas, 

afrodescendientes o rurales diversas. 

 

El estudiante entrevista a un abuelo, abuela, tío mayor o sabio 
comunitario sobre un saber ancestral: medicina natural, 

agricultura, alimentación, crianza, ritualidad, música, cuidado 

del agua, espiritualidad, juegos antiguos o relatos de origen. 

 

La ficha para esta actividad incluye guías de entrevista 
escritas en lenguaje sencillo: 

— ¿Qué es lo que usted sabe hacer que considera valioso? 

— ¿Quién le enseñó ese conocimiento? 
— ¿Qué historias están relacionadas con ese saber? 

— ¿Qué mensaje quiere que aprendamos los jóvenes? 

 

Con esta información, cada estudiante crea un texto narrativo o 

una crónica. La actividad culmina en una exposición grupal o un 

mural de saberes locales. Esta actividad transforma la escuela en 
un espacio intercultural vivo y fortalece la autoestima cultural de 

los estudiantes, especialmente en instituciones municipales con 

población indígena urbana. 

 

Actividad 5: “Radio escolar comunitaria” 

 

Objetivo pedagógico: desarrollar expresión oral, pensamiento 

crítico, escritura, creatividad y ciudadanía. 
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Contexto recomendado: escuelas urbanas populares y rurales 

sin internet. 

 

La radio escolar es una herramienta de bajo costo y alta 
potencia pedagógica. Puede funcionar con un simple parlante o 

mediante altoparlantes barriales. Los estudiantes elaboran 

cápsulas de uno a tres minutos sobre temas del currículo o 
problemáticas comunitarias. 

 

La ficha-guía incluye: tema del programa, libreto breve, 

mensaje clave, destinatarios, tiempo de duración y responsable. 

 

Ejemplos de cápsulas: 

— prevención de violencia, 
— historia del barrio, 

— cuidado del ambiente, 
— relatos interculturales, 

— resultados de investigaciones locales. 

 

La radio escolar amplifica la voz del estudiante y fortalece su 

rol social. 

 

Actividad 6: “Mi proyecto de mejora comunitaria” 

 
Objetivo pedagógico: integrar ABP, ciudadanía, liderazgo 

estudiantil y evaluación auténtica. 

Contexto recomendado: instituciones municipales que 
trabajan con gobiernos locales o fiscales en zonas con 

problemas barriales. 

 

Cada estudiante o grupo de estudiantes identifica un problema 

real de su entorno: basura en las calles, falta de árboles, 

inseguridad, discriminación, abandono de espacios comunitarios, 

pérdida de lengua materna, graffiti de violencia, etc. 
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La ficha incluye tres preguntas clave: 

— ¿Qué quiero mejorar? 
— ¿Qué puedo hacer con lo que tengo? 

— ¿Quién puede ayudarme? 

 
El proyecto no busca grandes resultados, sino acciones pequeñas 

y significativas: limpiar un área verde, pintar un mural, recolectar 

botellas para reciclaje, entrevistar sobre violencia de género, 

crear una campaña corta, recuperar un juego tradicional. 

 

El docente evalúa mediante rúbrica dialogada: pertinencia, 
creatividad, impacto, reflexión y esfuerzo. 

 

Actividad 7: “Lecturas del barrio” 

 

Objetivo pedagógico: fomentar comprensión lectora desde 
textos reales, no literarios únicamente. 

Contexto recomendado: entornos urbano populares y rurales. 

 

La lectura auténtica se realiza sobre textos que el estudiante 

encuentra en su vida cotidiana: anuncios, grafitis, recibos, 

mensajes de WhatsApp, etiquetas de alimentos, cartas de 

vecinos, afiches, comunicados barriales. 

 

El docente entrega la ficha con preguntas de comprensión: 
— ¿Quién escribió este texto y por qué? 

— ¿Cómo me afecta como ciudadano? 
— ¿Qué información puedo criticar, mejorar o cuestionar? 
— ¿Qué pasaría si este texto no existiera? 

 

Así, la lectura deja de ser una actividad descontextualizada y se 

convierte en comprensión crítica de la realidad. 

 

Actividad 8: “Mi vida en números” 
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Objetivo pedagógico: vincular matemáticas con la vida real. 

Contexto recomendado: todos los niveles. 

 

El estudiante analiza aspectos cotidianos que pueden 

representarse matemáticamente: gasto familiar aproximado, 

tiempo de traslado a la escuela, cantidad de personas en su hogar, 
consumo de alimentos, tamaño del terreno, número de plantas, 

uso del agua, etc. 

 

La ficha invita a: 

— recolectar datos, 
— representarlos en gráficas hechas a mano, 
— interpretar los resultados, 

— proponer mejoras. 

 

Matemáticas se convierte en una herramienta de análisis social. 

 

Actividad 9: “Mi historia migrante” 

 

Objetivo pedagógico: trabajar identidad, interculturalidad, 
duelo migratorio y expresión emocional. 

Contexto recomendado: instituciones con población 

venezolana, colombiana, peruana o estudiantes cuyas familias 

migraron internamente. 

 

Cada estudiante elabora una ficha autobiográfica con preguntas: 

— ¿De dónde viene tu familia? 

— ¿Qué dejaron atrás? 
— ¿Qué encontraron aquí? 

— ¿Qué te gustaría recuperar de tu cultura? 

— ¿Qué deseas construir en el futuro? 

 

El producto final puede ser un relato, un mapa migratorio, un 

dibujo o un video corto. Se trabaja en círculo de confianza, 
fortaleciendo vínculos entre estudiantes diversos. 
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Actividad 10: “Resolución de conflictos con juegos de rol” 

 

Objetivo pedagógico: desarrollar habilidades 

socioemocionales, convivencia y pensamiento crítico. 

Contexto recomendado: escuelas con conflictos frecuentes: 

urbanas populares y rurales multigrado. 

 
La ficha plantea situaciones de conflicto reales: un insulto, una 

pelea, un chisme, discriminación, acoso, exclusión cultural. 

Cada grupo dramatiza la situación y propone soluciones basadas 

en diálogo, empatía y escucha activa. 

 

El docente guía la reflexión: 

— ¿Qué sintió cada persona? 
— ¿Qué alternativas había? 

— ¿Cómo mejorar la convivencia? 

 

Es una estrategia poderosa para transformar cultura escolar. 

 

Conclusión: actividades que nacen del territorio y dignifican 

la experiencia escolar 

 

Las actividades y fichas presentadas no requieren recursos 

tecnológicos avanzados ni materiales costosos. Son prácticas 
profundamente humanas, accesibles y diseñadas para fortalecer 

el aprendizaje auténtico en contextos vulnerables. Cada actividad 

nace del territorio, de la cultura, de la identidad, de la comunidad 
y de la vida cotidiana del estudiante. 

 

En conjunto, estas propuestas permiten que las escuelas 
municipales y fiscales del Ecuador construyan procesos 

pedagógicos más significativos, más inclusivos y más cercanos a 

las necesidades reales del estudiantado. La vulnerabilidad no 
desaparece, pero la escuela se convierte en espacio de dignidad, 

potencia y posibilidad. 
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Para reflexionar 

 

 ¿Cómo influye la participación familiar en el desarrollo 

del aprendizaje auténtico? 

 

 ¿Qué prácticas comunitarias (minga, saberes 

ancestrales, liderazgo barrial) pueden integrarse a la 

escuela? 

 

 ¿Por qué es imprescindible reconstruir la confianza 

entre la escuela y las familias en contextos vulnerables? 

 

 ¿Qué estrategias permiten fortalecer la comunicación 

escuela-familia ante situaciones de violencia, migración o 

crisis económica? 

 

 ¿Cómo puede la comunidad convertirse en un agente 

educativo activo que complementa y amplía lo aprendido 

en la escuela? 
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