
1. Introducción

En el Ecuador, las reformas educativas de las últimas décadas (Ave-
cillas, 2019; Herrera & Cochancela, 2020) han tratado de generar un 
cambio desde el modelo tradicional de enseñar y aprender, ese modelo 
que Freire llamaba educación bancaria (Leonard et al., 1992), hacia mo-
delos socio-constructivistas (Coll, 1985; 1996) y críticos (Giroux, 1986; 
McLaren, 2015), con un éxito limitado en la práctica (Castellano et al., 
2019). En este último año, la pandemia nos ha enfrentado de nuevo a 
nuestra realidad educativa (Han, 2020; Ramonet, 2020), donde el poder 
transmisivo de las pantallas ha permitido dar continuidad a las formas 
tradicionales de hacer pedagogía (Baran et al., 2013). No obstante, la ne-
cesidad de esa reforma que genere los cambios deseados en el acto edu-
cativo sigue siendo una de las principales preocupaciones del Ministerio 
de Educación (Mineduc) de nuestro país, aunque estas preocupaciones 
se traduzcan en discursos y acciones que no terminan de aterrizar por 
completo en las aulas (Law, 1994). 

Durante el segundo semestre del año 2020, un equipo consultor con-
formado por investigadores de la Universidad Andina Simón Bolívar 
fue reclutado por la Organización de Estados Iberoamericanos para de-
limitar, en colaboración con esta organización y el Mineduc, un modelo  
(Morin, 2005) pedagógico articulado con los fundamentos del marco 
normativo ecuatoriano y coherente con las políticas públicas. Este mo-
delo se denominaría Ruta Pedagógica 2030.

Un “modelo pedagógico es una construcción teórico-formal que, 
fundamentada científica e ideológicamente, interpreta, diseña y ajusta 
la realidad pedagógica que responde a una necesidad histórica concre-
ta” (Ocaña, 2013, p. 70). Los modelos incluyen teoría, procedimientos e 
instrumentos (Kuhn, 1971, p. 34) que sirven de referencia, estableciendo 
normas y límites compartidos por una comunidad (Jiménez, 2017, p. 
47). En el caso de una comunidad educativa, estos modelos refieren los 
objetivos y las normas generales de lo que se debe hacer en educación, 
explicitando los procedimientos más adecuados y los medios necesarios 
para el logro de los objetivos fijados (Ghiraldelli, 2017, p. 63). Es decir, 
orientando el desarrollo de la actividad conjunta de docentes y estu-
diantes en las instituciones educativas, en las aulas.

La intervención desarrollada por el equipo consultor tomó la forma 
de una investigación, que por un lado se adentró en los fundamentos 
epistemológicos y normativos del posible modelo pedagógico en co-
laboración con los principales actores del Mineduc, y, por otro, buscó 
comprender cómo este modelo podría ser adoptado e implementado 
por los y las docentes de los diferentes niveles y subniveles de la educa-
ción obligatoria. Esta investigación adoptó una perspectiva de codiseño, 
un método que combina investigación generativa y exploratoria con la 
creación de un diseño (Sanders & Stappers, 2012), y que requiere de un 
proceso colaborativo que involucre a los usuarios del modelo, princi-
palmente, servidores públicos del sistema nacional de educación. Esta 
perspectiva puede verse como un tipo de coproducción (Bovaird, 2007) 
que persigue la cooperación pública y procesos de decisión compartida, 
considerando que las personas son “expertas en sus propias experien-
cias” (Visser et al., 2005, p. 129), y que, por lo tanto, aportan conocimien-
tos variados, puntos de vista y vivencias que fortalecen los procesos 
de diseño. Esta primera etapa de diseño del modelo se complementó 
con un proceso de investigación-acción (Carr & Kemmis, 1986; Kemmis 
et al., 2014b) en el que se trabajó estrechamente con ocho instituciones 
educativas públicas escogidas en función de su diversidad geográfica y 
cultural, para explorar las posibilidades de implementación del modelo.

2. La búsqueda de un modelo educativo

Como punto de partida para el trabajo y en consonancia con los 
fundamentos pedagógicos establecidos en nuestro currículo nacional, 
consideramos que un modelo pedagógico implica el contenido de la en-
señanza, el desarrollo del estudiante y las características de la práctica 
docente (Coll, 2001; Ocaña, 2013), esquema que “surge del cambio de 
perspectiva que supone pasar de una concepción del conocimiento y del 
aprendizaje como procesos básicamente individuales a una concepción 
de los mismos como procesos sociales y situados en la actividad conjun-
ta entre las personas en comunidades de práctica” (Mauri & Onrubia, 
2008, p. 141). Tomando en cuenta estos tres elementos, las representa-
ciones utilizadas en la exploración de conceptos con los actores clave del 
Mineduc no estuvieron destinadas a probar o evaluar ideas, sino más 
bien a concretar, explorar y desarrollar futuros posibles de forma cola-
borativa (Holmlid et al., 2015, p. 558) a través de un proceso de diálogo 
reflexivo (Blomkvist & Segelström, 2014).

No podemos olvidar que el objeto del modelo es la transformación 
de los procesos de enseñanza y aprendizaje, que pueden conceptuali-
zarse como procesos sociotécnicos (Royle, 2021), donde la forma en que 
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se articulan contextos, entornos, recursos, contenidos de aprendizaje y 
personas determina las posibilidades de interacción y construcción de 
conocimiento en torno a lo que podemos llamar la actividad conjunta 
(Colomina et al., 2001). Así, transformar la actividad conjunta implica 
introducir cambios en cómo se conciben los procesos de enseñanza y 
aprendizaje y, por tanto, cómo se ensamblan todas las piezas en el mar-
co sociotécnico de la práctica real del aula. En este sentido, es necesario 
considerar que la realidad de las aulas se configura cotidianamente bajo 
las prácticas materializadas por los diferentes actores involucrados en 
cada contexto (Law & Singleton, 2005; Mol, 1999). Por eso, esta realidad 
es múltiple en la medida en que es generada de diferentes formas por 
diferentes actores (Broad, 2015, p. 20). 

Tomando en cuenta estas consideraciones, el trabajo realizado tra-
tó de definir cómo los fundamentos teóricos que sirven de base para 
idear la transformación educativa que se ha tratado de impulsar a través 
de las sucesivas reformas pueden traducirse en un modelo pedagógico 
concebido como un objeto frontera (Akkerman & Bakker, 2011) por su 
flexibilidad interpretativa. Un modelo “lo suficientemente plástico para 
adaptarse a las necesidades locales y las limitaciones de las varias partes 
que lo emplearán, pero lo suficientemente robusto para mantener una 
identidad común en todos los sitios” (Star & Griesemer, 1989, p. 393), 
de modo que pueda materializarse en la dinámica de las instituciones 
educativas, que han de asumir las orientaciones del modelo al punto 
que se vean reflejadas en unas estrategias de enseñanza ajustadas a sus 
diferentes realidades y prácticas. 

El modelo resultante de las sucesivas rondas de codiseño que se de-
sarrollaron con actores clave del Mineduc fue sometido a la interpreta-
ción de grupos de docentes fiscales de todas las ofertas, quienes propor-
cionaron sus perspectivas de rediseño (Figura 1).

Fig. 1. Prototipo de modelo pedagógico de la Ruta Pedagógica 2030, 
desarrollado con el Mineduc y docentes del sistema .

La definición de la actividad conjunta, elemento central del modelo, 
recoge los fundamentos epistemológicos de las últimas reformas educati-
vas, pero también la experiencia adquirida en el último año, en el que el 
Mineduc ha impulsado el trabajo por proyectos a partir de las fichas peda-
gógicas que han circulado por todo el país como soporte para los procesos 
educativos en el contexto de la emergencia sanitaria que cerró nuestras 
escuelas y colegios, así como las experiencias, diversas, de los y las docen-
tes del magisterio nacional que han tenido que enfrentar desde la primera 
línea los retos planteados por esta crisis. Según el modelo, la actividad 
conjunta debería estructurarse a partir de metodologías basadas en la in-
dagación. Este tipo de propuestas requieren el desarrollo de habilidades 
de planificación, priorización, organización, comunicación, y moviliza-
ción de conocimientos (Barron & Darling-Hammond, 2016) en ambientes 
colaborativos. A este enfoque se pueden adscribir muchas metodologías, 
entre las cuales los participantes destacaron el aprendizaje basado en pro-
yectos (Galeana, 2016; Rodríguez-Sandoval et al., 2010), el aula invertida 
(Bergmann & Sams, 2012; Lage et al., 2000; Talbert, 2012; Tucker, 2011) y 
el aprendizaje experiencial (A, Y. Kolb & D. A. Kolb, 2005), siempre desde 
una apuesta por la flexibilidad metodológica, curricular. Esta forma de 
abordar la actividad conjunta se asocia con un modelo de evaluación por 
competencias (Rychen & Salganic, 2003) que puedan transcender el ámbi-
to escolar y ser aplicadas en múltiples áreas de la vida. 

En este sentido, la selección de los contenidos y recursos para la en-
señanza deben pasar por el filtro de diversos enfoques considerados 
como fundamentales en nuestro contexto educativo, como la intercul-
turalidad (Garrote-Rojas et al., 2018), los derechos humanos (UNESCO 
& UNICEF, 2008), la inclusión (Valencia & Hernández, 2017) y la ciuda-
danía global (CIDA et al., 2008), y atender a criterios de flexibilidad e in-
terdisciplinariedad (Gimeno et al., 2015), integralidad (Torres-Santomé, 
2014) y transversalidad (Morales-Caruncho & Chacón-Gordillo, 2018). 
Una propuesta de este tipo entiende los espacios de aprendizaje como 
entornos inteligentes (Bautista & Borges, 2013) donde se prima una or-
ganización orientada a facilitar la interacción de todos los elementos de 
la red de aprendizaje, y las tecnologías son un medio al servicio de un 
proceso educativo (López, 2019) que no se agota en las paredes del aula, 
sino que se extiende a otros espacios (Galvis & Duart, 2020). 

Esta concepción de los procesos de enseñanza y aprendizaje refiere a 
una mediación docente que se construye a partir de competencias pro-
fesionales (Perrenaud, 2004b) que ponen énfasis en la práctica reflexi-
va (Perrenaud, 2004a) en el seno de una comunidad de práctica, bajo 
un modelo de profesionalismo colaborativo (Hargreaves & O´Connor, 
2018) y liderazgo distribuido  (Jolonch & Martínez, 2020), donde la for-
mación profesional atiende las necesidades del aula (Aguavil & Andino, 
2019) y se apega a procesos de asesoría colaborativa que transforman 
la institución educativa en un espacio de aprendizaje e investigación 
no solo para los estudiantes, sino también para los docentes (Bolívar et 
al., 2007). Paralelamente, la comunidad de aprendizaje se concibe bajo 
un modelo colaborativo y contextualizado (Hamada & Scott, 2000) que 
cuenta con el apoyo corresponsable de las familias y la comunidad (Bau-
tista, 2017; Ospina, 2015).  

3. Potencialidades y limitaciones en la práctica docente

Como puede apreciarse, este modelo se aleja claramente de ese que
hemos definido como tradicional y que estimamos predomina en nues-
tro contexto. Entonces, ¿qué podría contribuir a o dificultar su adop-
ción? Para tratar de responder a esta pregunta, realizamos una encuesta 
1864 docentes del magisterio fiscal en la que les solicitamos establecer 
un orden de preferencias sobre un conjunto de prácticas profesionales 
relacionadas con cada uno de los elementos del modelo que acabamos 
de presentar. La información recogida fue útil para descartar muchos de 
los tópicos que normalmente empleamos para justificar la dificultad de 
la transformación educativa que, como hemos dicho, se persigue desde 
hace algunas décadas. Por poner solo algunos ejemplos, vimos que la 
mitad de la muestra prefiere trabajar en procesos colaborativos de inda-
gación antes que desarrollar procesos de transmisión de conocimientos 
y posiciona los exámenes en el último lugar de preferencias sobre la 
evaluación, poniendo por delante la observación y revisión de tareas; 
que aproximadamente dos tercios de los y las docentes, al hablar de 
los recursos, ponen en último lugar el uso del libro de texto y prefieren 
usar material propio; o que la mayoría de personas encuestadas prefiere 
abordar la planificación de manera flexible y abierta en colaboración con 
sus compañeras y compañeros.

No obstante, también identificamos que la mitad de los y las docen-
tes están anclados en una pedagogía tradicional, transmisiva, y que en 
este tipo de perfil tiene relevancia la falta de experiencia profesional. 
Del mismo modo, vimos que la práctica reflexiva no se considera como 
un elemento relevante, o que existe una consideración burocrática de 
los planes educativos institucionales y los códigos de convivencia, lo 
que puede ser una evidencia de falta de liderazgo en las instituciones 
educativas. 

En definitiva, pudimos identificar potencialidades y limitaciones, las 
primeras pueden ser importantes aliadas, y las últimas requieren ser 
atendidas desde la política pública, si se quiere que el despliegue del 
modelo sea una realidad en el horizonte cercano.

4. La colaboración en la aplicación del modelo

El proceso de aplicación del modelo a contextos reales para pro-
bar su aplicabilidad nos llevó a establecer una rutina de trabajo bajo 
un enfoque de asesoría colaborativa (Bolívar et al., 2007) con ocho 
instituciones educativas del sistema fiscal. Cada institución recibió el 
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apoyo de un asesor o una asesora que acompañó durante un periodo 
de 16 semanas los procesos de planificación, desarrollo de las clases 
y evaluación de las situaciones de enseñanza y aprendizaje diseñadas 
para responder a las características del modelo pedagógico de manera 
contextualizada, de acuerdo con las características de cada institución 
y su comunidad educativa. Toda la intervención se desarrolló con la 
mediación de las TIC, debido a las medidas de distanciamiento social, 
y esto repercutió negativamente en las instituciones educativas rurales, 
que registraron importantes problemas de acceso. No obstante, seis 
de las ocho instituciones completaron el ciclo de diseño, implementa-
ción y evaluación de intervenciones educativas que se apegaron a las 
propuestas del modelo, con el desarrollo de estrategias como el apren-
dizaje por proyectos colaborativos e interdisciplinares. Los y las docen-
tes con quienes trabajamos son conscientes de la necesidad de mejorar 
sus prácticas pedagógicas y se esforzaron por llevar a cabo sus inicia-
tivas de transformación. No obstante, en este proceso se evidenció la 
necesidad de liderazgo para el acompañamiento de las iniciativas de 
transformación en las instituciones educativas, para promover el forta-
lecimiento de las competencias de los y las docentes relacionadas con 
su capacidad propositiva, su creatividad e iniciativa para identificar 
problemas y plantear soluciones, reforzando su capacidad reflexiva y 
autocrítica, y su autonomía.

El proceso de investigación-acción quería profundizar en los aspec-
tos democráticos, equitativos, liberadores y detonadores de la transfor-
mación educativa desde la perspectiva de quienes participamos (Kem-
mis et al., 2014a), incluidos los y las estudiantes y la comunidad, y nos 
permitió constatar el potencial del sistema educativo nacional, así como 
la necesidad de fortalecimiento de nuestras capacidades como asesores 
y docentes para trabajar colaborativamente en procesos de acompaña-
miento que traduzcan los cambios que propone el modelo a las aulas.

4. Posibles estrategias para la implementación del modelo

El proyecto contempló la definición, junto con un grupo de actores
clave del Mineduc, de un conjunto de estrategias como último paso en 
el diseño del modelo a partir de las experiencias de las fases previas, los 
datos de la encuesta y del proceso de investigación-acción desarrollado.

En estas sesiones de cierre, se destacó la existencia de una buena pre-
disposición entre los y las docentes hacia el cambio metodológico que 
colisiona con la falta de competencias profesionales. En este sentido, 
se argumentó que, actualmente, la carrera docente prioriza, entre otros 
elementos, los méritos de formación continua y universitaria. Así, los 
y las docentes acumulan horas de formación, sin organizar adecuada-
mente la transferencia del conocimiento adquirido a sus contextos edu-
cativos. Esta conceptualización de la carrera no favorece el desarrollo 
de competencias profesionales docentes. Por ello, se estimó necesario 
un cambio en el modelo de formación, y su descentralización, ya que 
la carrera debería valorar aspectos ligados al liderazgo pedagógico y el 
trabajo docente en el aula. La normativa que ahora regula el acceso, la re-
categorización y el ascenso debería modificarse, para acoger un modelo 
de carrera docente basado en las competencias profesionales. Deberían 
generarse marcos normativos para la formación en el ámbito descentra-
lizado, las redes docentes, la mentoría y la colaboración y su incidencia 
en la carrera docente. Además, dado que la formación continua se ha 
comprobado ineficaz en términos de transferencia a las aulas del cono-
cimiento pedagógico impartido (Narváez & Herrera, 2020), sería nece-
sario contar con sistemas de apoyo a la docencia que funcionen bajo un 
modelo de asesoría colaborativa (Bolívar et al., 2007), que actúe a de-
manda, en función de las necesidades contextuales de los y las docentes. 

Adicionalmente, se constata que el ámbito desconcentrado es una 
debilidad desde el punto de vista pedagógico. Si no se puede fortalecer, 
sería preciso promover la creación de una estructura de redes basada 
en el liderazgo pedagógico, donde las instituciones educativas lideren 
decisiones sobre innovación, formación e investigación. En este senti-
do, es necesario potenciar la autonomía institucional y el rol directivo, 
mediante la reforma de los procesos de regulación y gestión académica. 

Por otro lado, aunque la comunidad ha comenzado a trabajar por 
proyectos, es necesario conceptualizar mejor esta metodología, en sus 
dimensiones interdisciplinar, integradora y colaborativa, su vinculación 
con la evaluación por competencias y su extensión a los ámbitos perso-

nal y social. Sería necesario desarrollar un marco normativo para impul-
sar una gestión colaborativa institucional del currículo que promoviera 
el diseño de la actividad conjunta basada en la indagación, caracteri-
zado por la flexibilidad, así como generar una política de evaluación e 
instructivos enfocados en la evaluación por competencias. Igualmente, 
es necesario desarrollar con instructivos claros el marco normativo de 
participación de las familias en las instituciones educativas. Por último, 
sería necesario regular de manera flexible las salidas pedagógicas y las 
prácticas profesionales como estrategias de vinculación. 

Finalmente, la experiencia acumulada durante la pandemia permite 
visibilizar otras opciones organizativas. El uso de las TIC permite redi-
mensionar los espacios, recursos y actores en el proceso de aprendizaje, 
y reducir cargas lectivas, dejando espacio para otras actividades a insti-
tuciones, docentes y estudiantes. No es posible una dotación universal 
de infraestructura y equipos, pero se puede trabajar en la generación 
colaborativa de recursos y en coordinación interinstitucional, propor-
cionando alternativas al libro de texto, ampliando y diversificando los 
recursos del sistema con los de las familias y la comunidad. 

Que estas estrategias lleguen a convertirse en política pública depen-
derá de la voluntad transformadora de las autoridades, pero también 
del empoderamiento de los actores clave en las comunidades educati-
vas. Esta es una labor de toda la sociedad.
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