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Resumen

La importancia que ha venido ganando el 
pensamiento creativo y su desarrollo en la escuela, 
responde a una realidad caracterizada por los cambios 
que de manera excepcional se han estado haciendo 
presentes en ella. En ese sentido, los planteamientos 
relacionados con una educación para la creatividad 
y el pensamiento creativo tienen plena pertinencia, 
destacando la importancia que tiene el docente en 
ese proceso. En este trabajo se realiza un análisis 
sobre el liderazgo que le corresponde desempeñar 
al docente para favorecer la consolidación de una 
educación dirigida a desarrollar el pensamiento 
creativo. Las reflexiones finales de este estudio es 
que uno de los puntos de partida para propiciar el 
liderazgo del docente se encuentra en un proceso 
formativo basado en comunidades de aprendizaje, 
donde se privilegie la interactividad y el trabajo 
cooperativo como elementos de apertura para 
nuevos estilos y estrategias de enseñanza.  
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Abstract

The importance that has gained the creative 
thought and its development in the school, responds 
to a reality characterized by the changes that in an 
exceptional way have become present in it. In that 
sense, the approaches related to an education for 
creativity and creative thinking are fully relevant, 
highlighting the importance of the teacher in this 
process. This paper analyzes the leadership 
that corresponds to the teacher to promote the 
consolidation of an education aimed at developing 
creative thinking. A final reflection of this study is 
that one of the starting points to promote teacher 
leadership is in a formative process based on learning 
communities, where interactivity and cooperative 
work are privileged as elements of openness for new 
styles and teaching strategies. 
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INTRODUCCIÓN   
Los nuevos contextos en los cuales se desenvuelve 

la educación, que se encuentran enmarcados en la 
llamada era de la información y la comunicación, 
requieren de cambios en profundidad dirigidos a 
transformar los modos como se han llevado  a cabo 
los procesos de enseñanza y aprendizaje, como 
una manera de contribuir a la construcción de un 
paradigma educativo desde el cual se  pueda dar 

respuesta a los cambios e innovaciones que de 
forma vertiginosa y compleja se producen en un 
mundo globalizado y en permanente cambio. En 
este momento histórico adquieren una mayor fuerza, 
por una parte, el alumno como centro del proceso 
de aprendizaje y, por la otra, el docente, quien debe 
estar llamado a ejercer un liderazgo que le permita 
llevar a cabo exitosamente su acción facilitadora y 
mediadora. 
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Entre los cambios que de manera prioritaria 
deben suscitarse en la educación, se debe destacar 
principalmente el desarrollo del pensamiento creativo 
en los estudiantes, partiendo del hecho de que la 
creatividad es uno de los pilares fundamentales en 
los cuales debe apoyarse toda enseñanza actual y 
renovada (Marín, 1990); que no hay construcción 
del conocimiento sin creatividad (López, 2008) y que 
el aprendizaje creativo se caracteriza por el tipo de 
producción y los procesos subjetivos 
en ella implicados (Mitjans, 
2013). En ese sentido, es de 
fundamental importancia 
una educación para 
la creatividad, desde 
la cual se generen las 
condiciones mediante 
las cuales los estudiantes 
desarrollen su potencial 
para la innovación y el 
pensamiento divergente para 
hacer frente a una realidad 
compleja y en permanente 
transformación.   

En ese marco de retos 
que se plantea una 
educación creativa, se 
debe destacar la figura 
del docente como agente 
conductor y facilitador de 
las condiciones y procesos 
destinados a desarrollar 
la capacidad creativa 
del estudiante. Este rol 
se resalta porque debe 
estar llamado a establecer 
marcadas diferencias con 
relación a lo que tradicio-
nalmente ha representado 
el papel a desempeñar 
por parte del docente, 
que básicamente se 
ha limitado a la 
transmisión de 

información y la imposición de la disciplina dentro del 
aula de clases, alineándose con una educación de 
carácter transaccional y limitativa de las capacidades 
creativas de los discentes.  

  
El trabajo que se presenta a continuación 

plantea un análisis y reflexión acerca del 
liderazgo del docente para el desarrollo del 
pensamiento creativo, considerando en primer 

lugar lo que representa 
una educación orientada 
a suscitar la capacidad 
de los estudiantes para 
la innovación y creación 
y en segundo lugar, 
el liderazgo que 
le corresponde 
desempeñar al 
docente en la gestión 
y conducción del 
ambiente, así como los 
procesos y acciones que 
coadyuven a posibilitar 

el despliegue del potencial 
creativo en el alumno.   

LA 
IMPORTANCIA DE 

UNA EDUCACIÓN PARA 
EL DESARROLLO DEL 
PENSAMIENTO CREATIVO  

 La existencia de una educación 
creativa plantea perspectivas distintas a 
una educación directiva y transaccional y 

se alinea con el desarrollo de 
las capacidades expresivas 

de los estudiantes. Por 
ello, las acciones 
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dirigidas a fomentar esta forma transformadora de 
educar se relacionan con la posibilidad de favorecer 
la construcción de aprendizajes no reproductivos 
surgidos del potencial que tiene todo estudiante para 
desarrollar el pensamiento creativo, tanto desde su 
propia individualidad como desde su condición de 
sujeto que forma parte activa de un colectivo que 
aprende a través del diálogo, la interacción y el 
intercambio de experiencias.    

Confirmando 
lo anterior, 
Elisondo 
(2015) sostiene 
que: “pensar la 
educación desde una 
perspectiva creativa implica divergencias, flexibilidad 
y alternativas a la hora de pensar las propuestas 
pedagógicas, los contenidos y los encuadres 
didácticos” (p. 4). 

Con base en lo planteado, la educación para la 
creatividad y el desarrollo del pensamiento creativo 
propugna nuevas formas de abordar el quehacer 
pedagógico y didáctico con miras a favorecer 
procesos y productos que tengan la divergencia 
y la flexibilidad como elementos fundamentales y 
esenciales.

    
 Por su parte, Cuevas Romero (2013) afirma que 

en la educación para la creatividad “promovemos en el 
alumnado el desarrollo de capacidades, habilidades, 
destrezas, actitudes y 
aptitudes, que favorecen 
su educación integral, 
además de que 
podemos entenderla 
como proceso y 
como producto 

creativo” (p. 225). La identificación del hecho 
educativo en términos de proceso y producto creativo 
plantea la posibilidad de que a partir de la misma 
se puedan desarrollar las potencialidades creativas 
en el estudiante. Para ello, la educación debe estar 
orientada por líneas de acción en virtud de las cuales 
logre superar los esquemas tradicionales propios 
de una educación obstaculizadora y castrante de la 

creatividad.   

Estas líneas de acción apuntan 
hacia una educación de 

naturaleza flexible adaptada 
a las capacidades, 
intereses y biografías de 
los alumnos; que utilice 
métodos de enseñanza 
basados en la motivación, 

simulación, consulta y 
descubrimiento; donde 

la imaginación sea un eje 
central, partiendo del hecho que a través 

de ella el estudiante canaliza su potencial creativo; 
una enseñanza donde se combinen inteligentemente 
materiales, medios, ideas, métodos que favorezcan 
una dinámica de interacciones entre docentes, 
alumnos, el tema y la actividad de aprendizaje; 
una educación integradora en el tratamiento de las 
áreas del currículo para que los alumnos vean sus 
relaciones en  un ambiente liberador con un docente 
mediador y facilitador y donde los niveles de gerencia 
y de toma de decisiones (directivos, supervisores) 
coadyuven a fomentar esas condiciones (López, 
2008).   

 
 Las líneas de acción antes señaladas 

propenden hacia la conformación de una educación 
creativa, enriquecida con métodos y estrategias 

de enseñanza, manejo de variadas 
formas y alternativas de solución 

de problemas, así como 
nuevos conocimientos 

y enfoques, cuya 
intencionalidad 

fundamental 
sea 
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promover y facilitar el desarrollo de las potencialidades 
del estudiante para el proceso y producto creativo. 
El docente representa un elemento clave para que 
dicha educación creativa pueda verse expresada 
en una práctica permanente en los ambientes de 
aprendizaje.   

Igualmente, estos lineamientos requieren de 
un diseño curricular que tenga al pensamiento 
creativo como el centro y finalidad fundamental 
de su desarrollo con presencia activa en todos los 
contenidos, con estrategias y actividades de parte 
de docentes y estudiantes, donde prevalezca la 
pluralidad, la innovación, la investigación y el 

descubrimiento, con un manejo variado de materiales 
y recursos y con una evaluación polivalente y 
formativa, que valore las aportaciones personales de 
los alumnos y tome en consideración la aplicación o 
transferencia a otros contextos de lo aprendido por él 
(De la Torre, 2003).    

Igualmente, un diseño curricular de orientación 
creativa debe estar en función de una educación 
donde se toma en cuenta la diversidad como 
aspecto fundamental, considerando las diferentes 
personalidades, ritmos y estilos de aprendizaje 
de niños o jóvenes. Igualmente, en este diseño se 
plantea como interés central el que cada discente 

pueda desarrollar y mejorar 
continuamente sus 
competencias individuales, 
sociales y de contenido de 

cada área de aprendizaje, 
por lo que se suscita 

el intercambio de 
experiencias y 

sentimientos, 
así como el 
escuchar 
y observar 

atentamente, 
por lo 

que se 
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favorece la aplicación de diferentes métodos y 
estrategias de enseñanza (Gómez y Macedo, 2008).    

 La aplicación de un diseño curricular 
de corte creativo se encuentra orientada a 
que el estudiante construya sus propios 
conceptos, actitudes y modos de acción, así 
como su valoración y mejora de procesos y 
resultados. Ello implica un cambio cualitativo 
de un alumno reproductor de contenidos a 
un estudiante creador y constructor, capaz 
de dominar los procesos, actividades y 
técnicas creativas. Igualmente, plantea una 
modificación significativa y profunda de la 
figura del docente, a quien le corresponde 
asumir el rol de liderazgo en la conducción 
de los procesos que medien y faciliten 
el desarrollo del potencial creativo del 
estudiante.  

 
Complementando lo anterior, López (2008) indica 

que los cimientos de una enseñanza creativa se 
encuentran representados en:   

•	 a) El docente, quien asume los roles de líder 
y facilitador-mediador, así como la condición 
de educador pensante creativo, que debe 
entender los elementos que componen la 
creatividad, saber cómo formularla y poseer 
la capacidad de usar medios adecuados para 
lograr que las técnicas aplicadas alcancen el 
éxito.  

•	 b) El alumno, cuya participación en un 
proceso educativo dirigido al desarrollo 
del pensamiento creativo es una condición 
necesaria.  

•	 c) El clima, que representa el ámbito donde 
se generan las condiciones propicias para 
que emerjan y se expresen las cualidades y 
potencialidades creativas de los 
estudiantes.   

•	 d) Recursos 
metodológicos y 
técnicos, donde 
la introducción 
de la 
creatividad 

representa un aspecto fundamental, 
planteándose cambios de estrategias en los 
cuales el punto de origen no son las finalidades 
y objetivos, sino el propio estudiante. En ese 
sentido, se hablaría de una multiplicidad de 
métodos, que llegan a demostrar su eficacia 
cuando se aplican a un problema concreto 
y determinado y no a un problema vago y 
demasiado amplio.    

Los aspectos ya señalados se configuran como 
elementos a considerar para el diseño y construcción 
de un eventual modelo pedagógico dirigido al 
desarrollo del pensamiento creativo, donde estén 
llamados a integrarse los diferentes componentes 
que forman parte del quehacer educativo orientados 
hacia una intencionalidad pedagógica, que vaya más 
allá del desarrollo de habilidades, conocimientos y 
destrezas repetitivas y se proyecte hacia una praxis 
que promueva el pensamiento divergente en el 
estudiante a través de estrategias no convencionales 
centradas en problemas concretos y delimitados y 
que tengan al docente como el principal diseñador, 
planificador y ejecutor de las mismas, siendo estas 
labores expresiones inequívocas de su rol de 
conductor y líder del proceso. 

  

EL ROL DE LIDERAZGO DEL 
DOCENTE EN EL DESARROLLO 
DEL PENSAMIENTO CREATIVO  

Tal como ya se ha señalado, la consolidación de 
una educación que tenga como uno de sus propósitos 
fundamentales desarrollar el pensamiento creativo 
tiene, entre otros componentes fundamentales, al 

docente como el recurso humano 
clave e indispensable para 

promover las acciones y 
condiciones a partir 

de las cuales los 
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estudiantes puedan desarrollar su potencial para la 
innovación, la transformación y la creación.   

Valero-Matas, Valero-Oteo, Coca y Leyva (2016) 
afirman que en la búsqueda de alcanzar el desarrollo 
de una educación para el desarrollo de la creatividad 
y el pensamiento creativo: 

“El docente debe reconocer el carácter 
transformador de su labor, a partir de desarrollar 
en los estudiantes aquellos atributos más 
característicos de la creatividad, tales como la 
originalidad, flexibilidad, elaboración, inventiva, 
curiosidad, sensibilidad e independencia” (p. 215).  

 En ese sentido, la conformación del liderazgo y 
conducción de un proceso educativo dirigido hacia 
el desarrollo del pensamiento creativo le plantea al 
docente asumir que su rol en ese proceso va más 
allá de impartir una serie de contenidos en forma 
teórica o práctica, lo que le exige poder llegar 
a la comprensión del significado de las tareas y 
procedimientos que le corresponde llevar a cabo 
a fin de construir los  ambientes desde los cuales 
se propicie y se estimule el desarrollo del potencial 
creativo del estudiante.    

Con relación a ese liderazgo que le corresponde 
asumir y desempeñar al docente en su condición 
de factor clave en el marco de la educación 
para el desarrollo del pensamiento 
creativo, Villegas, Castillo y Díaz 
(2012) propugnan una nueva 
mirada que se relaciona 
con la gestión del 
ambiente escolar 
como 

uno de los elementos concretos a considerar, 
incentivando la idea de que se abre una nueva forma 
de concebir las relaciones que se establecen entre 
cada uno de los miembros que forman parte del 
entorno escolar.    

Respecto a lo planteado, en su condición de 
líder creativo el docente tiene la responsabilidad de 
promover un estilo diferente con relación a lo que 
debe ser el centro educativo en los diferentes niveles 
donde ejerce su actividad, considerando a la escuela 
como un espacio dirigido a facilitarle al estudiante 
las condiciones necesarias para el desarrollo de sus 
potencialidades para el pensamiento y el quehacer 
creativo. Ello implica promover en la práctica una 
ruptura con la noción cerrada de la escuela, como 
establecimiento o depósito de niños, noción que 
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ha constituido una de las formas como se ha 
obstaculizado la creatividad desde ese ámbito. 

 
El liderazgo del docente como talento 

humano conductor de los procesos de gestión 
administrativa, de enseñanza, facilitación, 
mediación, empleo de medios y recursos 
para facilitar la consolidación de prácticas 
desde las cuales los estudiantes puedan 
desarrollar sus capacidades creativas en 
forma cotidiana y permanente, constituye 
un factor determinante para la promoción 
y consolidación de una escuela para la 
creatividad, de un espacio que trasciende lo 
institucional y se constituye en un ambiente 
de libertad, comunicación e interacción 
permanente entre docentes y estudiantes.  

  
En ese sentido, el docente debe trascender de 

un liderazgo institucional o meramente burocrático 
basado en la autoridad del cargo, hacia un liderazgo 
creativo ganado a base de trabajo, comunicación y 
confianza. Ello implica superar la noción de liderazgo 
como asociada a la de mera jefatura y colocarse 
en el liderazgo como gestión de procesos de 
cambio, promoción de potencialidades, 
generación de oportunidades y de 
concepción de nuevas ideas para 

la transformación permanente de la escuela como 
espacio físico y como entorno social y ético.  

  
 Como complemento a lo señalado, Hué (2012) 

afirma que la construcción y consolidación de un 
liderazgo para el desarrollo del pensamiento creativo 
requiere de parte del docente de un alto conocimiento 
de sí mismo, una gran autoestima, mucho control 
emocional, niveles altos de motivación y de 
conocimiento de las demás personas de su entorno 
y saber darle valor a lo que le rodean.  

  Los aspectos que apuntan a la caracterización 
en términos de gestión de la enseñanza y elementos 
de orden personal y psicológico relacionados con 
el liderazgo del docente, respecto a una educación 
para el desarrollo del pensamiento creativo indican 
que la configuración de la práctica a llevar a cabo 
por los encargados de responder por el accionar 
pedagógico se relaciona con un estilo llamado a 
superar los esquemas tradicionales de conducción.  

El desarrollo de este estilo de liderazgo debe 
estar dirigido a dar paso al manejo de procesos que 

den respuesta a la necesidad de desarrollar en 
el alumno actitudes hacia la innovación y la 

creatividad, bajo la óptica de un proceso 
educativo autónomo y personalizado, 
donde éste manifieste independencia, 

flexibilidad y originalidad en la 
producción del conocimiento 
(Villegas, 2008).  

Así mismo, en el despliegue 
de su liderazgo pedagógico, el 
docente tiene la responsabilidad 
de promover un clima afectivo, 
cooperativo, reflexivo y 
productivo en el grupo de 
estudiantes, representando 
un agente dinamizador, 
facilitador, acompañante y 
gestor de ambientes con 
los cuales se haga posible 
enriquecer, construir y 
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provocar el desarrollo del pensamiento y el acto 
creativo (López, 2008).    

En ese sentido, el liderazgo pedagógico del 
docente en materia de desarrollo del pensamiento 
creativo, se hace patente cuando encuentra nuevos 
caminos didácticos, produce ambientes creativos 
que incentivan la creación del alumno en forma 
individual y colectiva, conjuntamente con el desarrollo 
de nuevas ideas de carácter teórico y práctico, 
constituyendo una realidad común y permanente en 
la realidad del quehacer educativo y expresando con 
ello,  la calidad del desempeño profesional en el área 
de su especialidad.    

Dicho liderazgo constituye una garantía para el 
mejoramiento continuo de las competencias de los 
alumnos y, a la vez, la apertura de posibilidades 
para que el docente como líder pedagógico creador 
se replantee lo que realiza diariamente, haga 
permanentemente los cambios pertinentes para 
alcanzar el mayor perfeccionamiento de su 
accionar. (Valero-Matas et als., 2016).  

La puesta en práctica de un liderazgo 
pedagógico posibilita el desarrollo del 
pensamiento creativo en el estudiante, 
construye un aspecto de primer orden, 
en el sentido de que a través del mismo 
se coadyuva a posibilitar un proceso 
educativo de carácter autónomo y 
personalizado dirigido a desarrollar 
en el alumno actitudes de apertura y 
acercamiento hacia la innovación y la 
creatividad desde una perspectiva que 
le permita manifestar independencia, 
flexibilidad y originalidad en la 
producción del conocimiento 
(Villegas, 2008). 

  
Es por ello de importancia 

fundamental promover procesos de 
formación docente donde se superen 
los estilos y prácticas cerradas, 
que dificultan las posibilidades de 
los estudiantes de expresar sus 
potencialidades creativas, a fin de 
que se pueda dar paso a una 
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forma de conducción y liderazgo pedagógico no 
impositivo, ni autoritario, de carácter abierto, con 
sentido democrático y de permanente estimulación 
al discente, de tal manera que éste no solo 
desarrolle sus capacidades cognitivo conceptuales 
y tecno-operativas, sino también su potencial para 

innovar, transformar y crear en los 
diferentes momentos de 
aprendizaje.  

 
La construcción y 

consolidación de un 
proceso formativo 
docente que abra 
posibilidades 
para el desarrollo 
de un liderazgo 
pedagógico de 
apertura, estimulación, 
participación y creación 
de ambientes que 
susciten y 

provoquen la creatividad, tiene sentido desde la 
perspectiva de las comunidades de aprendizaje. 
Respecto a dichas comunidades, estas parten de la 
noción de lo que Greeno (como se citó en Escudero, 
2008) describe como:

“Sistemas interactivos de actividad donde los 
individuos participan, generalmente para lograr 
objetivos que son significativos en relación a 
su condición de miembros de comunidades de 
práctica” (p. 11).  

Desde esta perspectiva, los elementos de base 
formativa relacionados con las posibilidades de 
constitución de un liderazgo pedagógico creativo 
y propulsor de la creatividad, están en función de 
un entorno interactivo en el cual la participación 
constituye un eje fundamental y esencial en la 
obtención de información y la elaboración de 
conocimientos, constituyendo el intercambio de 
experiencias y saberes el factor clave para la 
consecución de los objetivos trazados con relación 
a la formación. 

   
La conformación de procesos formativos y 

de práctica permanente en comunidades que 
aprenden en forma cooperativa y por el intercambio 
de experiencias y saberes, puede decirse que 
representa una de las bases necesarias para que 
el desarrollo de un liderazgo docente dinámico y 

transformador se pueda desplegar en los diferentes 
momentos que exigen de un currículo dirigido a 
fomentar el desarrollo del pensamiento creativo, ya 

que en función de un proceso formativo que tiene 
la inclusión y la participación como dos de sus 
elementos claves es posible establecer los ejes 
que le den orientación y líneas de acción a una 
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conducción pedagógica que se plantea ir más allá de 
lo convencional y tradicional.  

REFLEXIONES FINALES   
El desarrollo del pensamiento creativo representa 

un proceso que requiere y exige la integración de 
los diferentes factores educativos con un propósito 

pedagógico donde no se trata de 
lograr solo que la adquisición 

de conocimiento y 
puesta en práctica 

de habilidades y 
destrezas para 

una determinada 
actividad por 

parte del 

estudiante, sino que éste logre conformar y desarrollar 
su potencial para el pensamiento divergente, 
requiriendo para ello la utilización permanente de 
diversidad de estrategias no tradicionales aplicadas 
a la atención y solución de problemas concretos y 
delimitados. En ese contexto, el docente viene a 
constituir el agente principal de gestión y liderazgo 
llamado a promover y favorecer las condiciones 
necesarias para estimular la capacidad creativa de 
los discentes. 

  
Partiendo de lo señalado anteriormente, en 

ese marco de realidad el liderazgo pedagógico del 
docente constituye una pieza clave en la ejecución de 
los procesos que conduzcan a promover el desarrollo 
del pensamiento creativo. Dicho liderazgo llega a 
verse expresado a través de la apertura de nuevas 
estrategias didácticas, la creación y consolidación de 
ambientes que susciten y provoquen la creatividad 
en el discente, tanto en su condición de individuo 
como de persona que forma parte de un colectivo 
que aprende. Estos hechos traducen no solo 
la existencia del manejo de nuevas técnicas y 

procedimientos didácticos, sino también un cambio 
de actitud respecto a lo que representa el rol 

que le toca desempeñar al docente.   

Es importante mencionar que 
uno de los puntos de partida para 
propiciar ese liderazgo del docente, 
se encuentra en un proceso formativo 
basado en comunidades de aprendizaje, 

donde se privilegie la interactividad y 
el trabajo cooperativo como elementos de 
apertura para nuevos estilos y estrategias 
de enseñanza. Dicho proceso formativo no 
representa un fin, sino un trayecto en el cual 
los docentes se hacen cargo de la realidad 
y la historia del centro educativo donde 
laboran, de ellos mismos como personas 
y profesionales, de los estudiantes como 
individuos y colectivo y de la comunidad 
donde se producen los encuentros.  
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Competencia, práctica, cooperación, aprendizaje y 
servicio son los cinco ejes fundamentales que 
consolidan el Modelo Pedagógico de la Universidad 
Nacional de Educación-UNAE. Los referidos ejes 
permiten que nuestros estudiantes puedan 
entenderse a sí mismos, desarrollar sus proyectos 
vitales y profesionales; así también potencializan 
las competencias del perfil del docente del siglo 
XXI y de la era digital tecnológica.

Acorde a la temática: Liderazgo Pedagógico  en 
comunidades que aprenden, consideramos importante 
publicar el Modelo Pedagógico de la UNAE a fin 
de que sea un instrumento de trabajo para los 
docentes, estudiantes y profesionales comprometidos 
con el área de la educación. 

MODELO
PEDAGÓGICO 
UNAE
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EJES DE FUNDAMENTACIÓN 
CONCEPTUAL DEL MODELO

 
1.1 EJE JURÍDICO POLÍTICO. 
LOS RETOS DE LA POLÍTICA 
EDUCATIVA DEL ECUADOR

En la Constitución de la República del Ecuador 
(2008) se establece, en el artículo 27, que la educación 
debe estar centrada en el ser humano y garantizar 
su desarrollo holístico en el marco del respeto a los 
derechos humanos, al medio ambiente sustentable 
y a la democracia; será participativa, obligatoria, 
intercultural, democrática, incluyente y diversa, de 
calidad y calidez; impulsará la equidad de género, la 
justicia, la solidaridad y la paz; estimulará el sentido 
crítico, el arte y la cultura física, la iniciativa individual 
y comunitaria y el desarrollo de competencias y 
capacidades para crear y trabajar. 

Siguiendo el texto constitucional se establecen 
como características fundamentales de la educación 
las siguientes: la calidad de la misma es un derecho de 
todos a lo largo de la vida y una obligación ineludible 
del Estado (Art. 26). La educación será de calidad 
y calidez, es indispensable para el conocimiento y 
un eje estratégico para el desarrollo nacional (Art. 
27) y responderá al bien público (Art. 28). Además, 
se garantiza a los docentes formación continua y 
mejoramiento pedagógico y académico (Art. 349). En 
consecuencia, la educación constituye un ámbito de 
interés prioritario para el Estado ecuatoriano.

Para este propósito los esfuerzos se centran en 
garantizar el derecho de todas las personas a la 
educación, en condiciones de calidad y equidad, por 
ello se ubica en el centro al ser humano y al territorio, 
se fortalece el rol del conocimiento en su función 
transformadora, promoviendo la investigación 
científica y tecnológica responsable con la sociedad 
y con la naturaleza. 

Estos fundamentos garantistas de la educación 
se plasman en la Ley Orgánica de Educación 
Intercultural (LOEI, 2012) la cual en su, artículo 2 
señala que el desarrollo de la actividad educativa se 
da en base en principios generales constituidos como 
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fundamentos filosóficos, conceptuales y constitucio-
nales que sustentan, definen y rigen las decisiones y 
actividades en el ámbito educativo.

 
En el modelo educativo que sugieren las leyes se 

privilegia el desarrollo del pensamiento histórico y 
crítico capaz de comprender la identidad ecuatoriana 
desde las continuidades y discontinuidades, desde 
la reafirmación en algunos aspectos y la superación 
en otros, del presente histórico, en función de 
la construcción de la sociedad socialista del 
conocimiento en el marco de una cultura de diálogo, 
de paz, gestada desde los procesos y escenarios 
educativos incluyentes, interculturales. Como 
condición para alcanzar el Buen Vivir, la UNAE aspira 
a convertirse en el referente del sistema educativo 
del país, a través de un pensamiento pedagógico 
adecuado a las demandas del nuevo modelo de 
sociedad que se promueve a partir de las políticas de 
Estado vigentes en el Ecuador.

Desde las políticas públicas del Estado ecuatoriano 
en materia educativa, la UNAE representa un 
componente estratégico del proceso de mejora de la 
calidad de la educación en el país. En este sentido, 
se procura gestar un modelo de desarrollo en el que 
se socialicen los beneficios de la evolución de la 
ciencia y la tecnología generados por la sociedad del 
conocimiento. Se convierte asi la educación en un 
instrumento para la construcción de un conocimiento 
emancipador, a través de la formación académica y 
profesional integral, desde una visión humanista y 
científica que incorpora los saberes y las culturas de 
nuestro pueblo. 

En el horizonte del sistema educativo ecuatoriano 
existe una revolución cultural que genera nuevas 
concepciones y valores para la formación de 
ciudadanos comprometidos con la construcción 
de una sociedad crítica, emprendedora, creativa y 
solidaria. En este sentido,  la UNAE debe impulsar 
los procesos de transformación y mejora del sistema 
educativo nacional. De acuerdo con el inciso 
primero de la Disposición Transitoria Vigésima de 
la Constitución, “el Ejecutivo creará una institución 
superior con el objetivo de fomentar el ejercicio de la 
docencia y de cargos directivos, administrativos y de 
apoyo en el sistema nacional de educación”. 

Sin embargo, los docentes ecuatorianos han 
permanecido mucho tiempo sin la posibilidad de 
acceder a un ascenso, ya que les resulta muy 
complicado cumplir con el requisito que se detalla 
en la Ley Orgánica de Educación Intercultural 
relacionado con la aprobación de cursos de 
formación. La Política 7 del Plan Nacional Decenal 
de Educación (MINEDUC, 2007), referida a la 
revalorización de la profesión docente, desarrollo 

profesional, condiciones de trabajo y calidad de vida, 
plantea que el factor que contribuye significativa-
mente a los procesos de mejoramiento de la calidad 
de la educación es el docente, de ahí la importancia 
de contribuir a su desarrollo profesional y mejorar 
sus condiciones.

Por lo tanto, el docente es potenciado como uno 
de los profesionales de alto impacto en los procesos 
de innovación tecnológica y social, orientados 
a la construcción de la sociedad socialista del 
conocimiento. En el pensamiento pedagógico del 
docente están la interculturalidad, las responsabi-
lidades ciudadanas, la equidad, la solidaridad y el 
enfoque de derechos como insumos transversales 
de los componentes académicos disciplinares y 
didácticos. 

Tal y como lo evidencian las últimas investigaciones 
(McKinsey, 2007; PISA, 2014), la calidad de un 
sistema educativo no puede ser superior a la calidad 
de sus docentes. Los estudios coinciden en el 
planteamiento de que las mejoras de calidad de los 
procesos de aprendizaje pasan necesariamente por 
la transformación del pensamiento, la formación y la 
práctica docente, para lo cual la Educación Superior 
necesita generar condiciones de calidad del personal 
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docente, de los programas, de los estudiantes, de las 
infraestructuras y del ambiente universitario.

Finalmente, en el contexto ecuatoriano, la UNAE 
se convierte en un eje central para la transformación 
de la calidad del sistema educativo, que procura 
la formación de docentes y profesionales de la 
educación de máxima excelencia en todas sus 
dimensiones cognitivas, afectivas, personales, 
sociales y profesionales. 

1.2 FUNDAMENTACIÓN 
SOCIOLÓGICA. LA SOCIEDAD 
CONTEMPORÁNEA 

En esta época de abundancia y saturación de 
información, el acceso instantáneo, fácil y gratuito 
de los aprendices contemporáneos a todo tipo de 
información y conocimiento está removiendo el 
mundo de la educación, cambiando el papel de los 
profesores y cuestionando la estructura y el sentido de 
la escuela. Es evidente que la escuela contemporánea 
tiene que preparar a los futuros ciudadanos para 
comprender e interpretar la complejidad política, 
económica y cultural, navegar en la incertidumbre, 
desarrollar empleos desconocidos hasta ahora, 
diseñar y utilizar técnicas todavía no inventadas; en 
definitiva, para dar sentido a formas de vivir que no 
son ni anticipadas ni predecibles, provocando una 
alteración radical en nuestra forma de comunicarnos, 
actuar, producir, consumir, pensar y expresar. En 

otras palabras, la complejidad del mundo actual 
requiere el desarrollo de recursos y capacidades de 
orden superior en los ciudadanos contemporáneos.

 
En la sociedad actual se privilegian los 

quehaceres que implican pensamiento experto 
y comunicación compleja, toma de decisiones, 
solución de problemas y creación de escenarios 
y situaciones alternativas. Por otro lado, se deja a 
las máquinas las tareas que consisten fundamental-
mente en rutinas cognitivas y rutinas operativas de 
carácter reproductor y algorítmico, algo que hacen los 
ordenadores de manera ilimitada, fácil y fiel. El tipo de 
tareas y trabajos que desarrollan los seres humanos, 
en contraposición a las máquinas, está cambiando 
continuamente a medida que estas se perfeccionan 
para realizar tareas humanas tradicionales. 

Por todo ello, puede afirmarse que la era digital 
requiere aprendizajes de orden superior que ayuden 
a vivir en la incertidumbre y la complejidad. La 
memorización de datos ya no se aprecia ni requiere 
tanto como la habilidad para organizar las ideas a 
favor de un pensamiento informado, independiente y 
creativo (Fields, 2011). 

Por otra parte, el dominio mundial de la 
ideología neoliberal ―que configura una forma 
peculiar de producir, distribuir y consumir desigual 
e insostenible, que pretende establecer el dominio 
de los mercados financieros sobre la población en 
general (Pikety, 2013)― exige retos novedosos 
al sistema educativo y a la función del docente de 
la época contemporánea. Por consiguiente, es 
necesario redoblar el compromiso e intensificar los 
esfuerzos por ofrecer un escenario de compensación 
de las desigualdades, capaz de abrir un horizonte de 
equidad y sostenibilidad para todos y cada uno de los 
ciudadanos. 

1.3 FUNDAMENTACIÓN 
EPISTEMOLÓGICA. NUEVO 
CONCEPTO DE CONOCIMIENTO 
COMO PROCESO Y RELACIÓN 

En el desarrollo de la epistemología 
contemporánea (Morin, 2000; Toulmin, 1984; Kuhn, 
2005) el conocimiento no puede considerarse ni 
como un objeto que hay que adquirir, retener y 
reproducir, ni como un conjunto de informaciones 
objetivas que se aprenden y reproducen de forma fiel. 
Ni siquiera puede considerarse que el ámbito de la 
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representación mental sea el objetivo exclusivo de la 
formación educativa en la escuela. La epistemología 
contemporánea debe abarcar al mismo tiempo y con 
la misma intensidad el ámbito de la representación y 
el ámbito de la acción. Por lo tanto, el concepto de 
“conocimiento” relevante debe abarcar la complejidad 
de dimensiones que componen los sistemas humanos 
de comprensión y de acción. Las competencias, las 
cualidades humanas o el pensamiento práctico son 
diferentes maneras de significar estos sistemas 
complejos que utiliza la humanidad para comprender 
y actuar. 

Las competencias, por tanto, son sistemas 
complejos, personales, de comprensión y de 
actuación, es decir, combinaciones singulares de 
conocimientos, habilidades, emociones, actitudes 
y valores que orientan la interpretación, la toma de 
decisiones y la actuación de los individuos en el 
escenario en el que habitan, tanto en la vida personal 
como en la social y profesional. Las competencias 
implican la capacidad y el deseo de entender, 
analizar, proponer, desarrollar y evaluar. 

El complejo constructo de competencias pretende 
abarcar el desarrollo integral del ser humano. El 
concepto de competencia contribuye, de este modo, 
a considerar de otra manera un antiguo debate entre 
los partidarios del contenido (para enseñar basta con 
saber la disciplina) y los partidarios de la metodología 
(para saber basta con elegir bien el método), dado 

que alcanzar una competencia no permite elegir; 
tanto la materia como el método son imprescindibles. 
Por ello, el concepto de conocimiento debe abarcar 
un triple saber: saber pensar, saber decir y saber 
hacer.

La relevancia del constructo competencias o 
cualidades humanas va mucho más allá de lo expuesto: 
reside en la incorporación de emociones, actitudes 
y valores como elementos tan relevantes como los 
contenidos o las habilidades para comprender la 
compleja naturaleza de la acción humana. Es decir, 
el desarrollo del nuevo ciudadano ha de implicar 
también la gestión educativa de los deseos, intereses 
y compromisos que constituyen su propio proyecto 
vital: personal, social y profesional (Rychen, 2001; 
CERI, 2002; Perrenoud, 2012; Morin, 2000; Pérez 
Gómez, 2007, 2012).

El conocimiento no significa acumular datos para 
ser reproducidos sino aprender a observar, indagar, 
contrastar, experimentar, argumentar, decidir y 
actuar; significa utilizar los recursos simbólicos que 
ha construido la humanidad de manera disciplinada, 
crítica y creativa. Es decir, implica reivindicar el espíritu 
científico como patrimonio útil para todo ciudadano 
contemporáneo. 

Por otra parte, conviene destacar que los recursos 
cognitivos abarcan desde los datos y las informaciones 
hasta los paradigmas. Los hechos y datos, por sí 
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mismos, son solo conocimiento inerte. De manera 
similar, Bateson (1972) nos recuerda que los datos 
devienen información cuando adquieren la suficiente 
relevancia para que un sujeto focalice su atención 
en los mismos.  En nuestra opinión, la información se 
convierte en conocimiento (modelos-esquemas-mapas, 
teorías y paradigmas) solamente cuando es 
interpretada, cuando el sujeto confiere organización 
y significado a partir de las experiencias previas que 
se acumulan en la memoria, y se convierte en un 
conjunto de informaciones que encajan de manera 
peculiar en función de los objetivos, propósitos e 
intereses actuales del sujeto que conoce.

1.4 FUNDAMENTACIÓN 
PSICOLÓGICA. CONSTRUCTIVISMO, 
CONECTIVISMO Y ENACTIVISMO

En la actualidad, aprender se concibe como el 
proceso humano de adquisición de los recursos que 
condicionan los modos de percibir, interpretar, tomar 
decisiones y actuar (Claxton, 2008, 2013). Aprender 
es lo que hacemos cuando no sabemos qué hacer. 
En ese momento no podemos aplicar los recursos 
adquiridos, sino que necesitamos construir nuevos 
instrumentos eficaces y adaptados a las nuevas 
circunstancias, propósitos y escenarios. 

Es comúnmente aceptado que el constructivismo, 
en sus diferentes corrientes, es la teoría del 
aprendizaje que más ha ayudado a entender los 
procesos de construcción de la personalidad de los 
sujetos humanos. El aprendizaje ha de entenderse 
como una compleja labor de construcción y 
reconstrucción permanente de significados, como 
consecuencia de la participación activa del sujeto en 
contextos sociales en los que se desarrollan prácticas 
culturales que condicionan y conforman la vida laboral, 
social y personal (Paavola, Lipponen, y Hakkarainen, 
2009; Nuthall, 2005; Wenger, 2009; Pérez Gómez, 
1998, 2012; Pozo, 2006). Conviene destacar las 
aportaciones actuales del constructivismo, el 
conectivismo y el enactivismo por sus relevantes 
aportaciones a la comprensión y regulación de los 
fenómenos educativos y, en consecuencia, a la 
formación de los docentes contemporáneos. 

El conectivismo, tal como lo propone Siemens (2005), 
supone la versión actual del constructivismo al tomar en 
consideración el contexto digital ilimitado de los intercambios 
humanos. Destaca que los escenarios de aprendizaje en los 
que se encuentra el conocimiento distribuido y al alcance 
de todos ―ofreciendo oportunidades insospechadas de 
aprendizaje―, son las inabarcables redes telemáticas 
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de intercambio y creación permanente de información. 
Defiende el carácter relacional del conocimiento de modo 
que las competencias de interpretación e intervención no 
residen sólo en cada individuo, sino en la riqueza cultural 
distribuida en cada contexto físico y social al alcance de 
cada sujeto.

Se pueden sintetizar los principios del conectivismo 
en las siguientes aportaciones (Verhagen, 2006): 

•	 En primer lugar, la relevancia de los procesos y 
contextos. A pesar de que no hay aprendizaje 
sin contenido, la capacidad de conocer y 
aprender a aprender es hoy más importante 
que el contenido del aprendizaje. La habilidad 
para ver las conexiones entre campos, ideas 
y modelos es fundamental en la era actual.  

•	 En segundo lugar, la importancia de 
la pluralidad y calidad de las redes. El 
aprendizaje y el conocimiento descansan en 
diversidad de opiniones, planteamientos y 
perspectivas. Por tanto, alimentar, mantener y 
potenciar redes y conexiones de alto nivel es 
la condición de calidad de aprendizaje valioso.  

•	 En tercer lugar, la importancia decisiva de 
la externalización de la información. Ahora 
las herramientas y plataformas digitales 
ofrecen sistemas ilimitados de almacenaje, 
tratamiento y recuperación fiel de la 
información que facilitan la externalización, 
tanto de los datos como de las operaciones 
sencillas, y que ocupan un orden inferior en 
la jerarquía del conocimiento; por ejemplo, 
la retención, almacenaje y recuperación de 
información. Los circuitos interiores de los 
sujetos deben reservarse para procesos más 
complejos de naturaleza superior: contraste, 
valoración, síntesis, innovación y creación 
(Pérez Gómez, 2012).

La democratización de las TIC es una prioridad 
para el Estado ecuatoriano y está transversa-
lizada en los documentos constitucionales y 
normativos del país. En la Constitución del Ecuador 
de 2008, artículos 16 y 17, se establece como 
derecho el acceso universal a las tecnologías de la 
información y la comunicación. En la Ley Orgánica 
de Educación Superior, entre las Funciones de 
Sistema de Educación Superior, artículo 13, está 
la de promover la tecnología. El Reglamento de 
Régimen Académico, en los artículos 15, 28 y 38, 
señala que las actividades de aprendizaje deben 
incluir el uso adecuado de diversas tecnologías de la 
información y la comunicación, así como actividades 
en red y tutorías en entornos virtuales, lo que implica 

habilidades para la comunicación y los lenguajes 
digitales. 

En el Plan Nacional del Buen Vivir 2013-2017, 
al referirse a la productividad y competitividad, 
se sostiene que en un contexto a largo plazo se 
consolidarán los territorios y las ciudades digitales 
que se caracterizarán por el uso de las TIC.

El enactivismo, término acuñado por Francisco 
Varela, Evan Thompson y Eleanor Rosch (1992), 
resalta que la naturaleza constructivista del conocer 
humano está ligada no solo a la representación, como 
proponía el constructivismo cognitivo, sino, de forma 
muy especial, a la acción. Sus aportaciones más 
significativas para la comprensión del aprendizaje y 
desarrollo humanos son las siguientes:

Conocer en y para la acción. El enactivismo se 
refiere a la idea de conocer en la acción, incluyendo la 
interacción corporal, experiencial y cognitiva. No solo 
se habla de cognición situada sino, principalmente, 
de acción situada en un contexto percibido como 
singular. 

El saber de la experiencia, el sentido. El 
enactivismo destaca la naturaleza mixta de los 
seres humanos, que son a la vez seres biológicos 
y sociales. El constructivismo más la cognición 
corpórea constituyen el enactivismo. La cognición 
incorporada, corpórea, supone un paso más 
sobre el contructivismo al destacar la inseparable 
intervención conjunta del cuerpo y la mente, cuando 
interpretamos y actuamos, al enfatizar que se conoce 
para actuar: la función de la mente es guiar la acción, 
el comportamiento adecuado en un contexto singular 
y para unos propósitos concretos.

Aprender de manera más potente, rigurosa 
y científica supone cuestionar, desaprender y 
reconstruir: aprender, desaprender y volver a 
aprender, evitar la separación de las emociones 
y la razón, atender el territorio del inconsciente, 
asomarse al vacío de lo desconocido; es decir, 
facilitar la educación del individuo completo requiere, 
obviamente, una nueva racionalidad para la escuela.
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1.5 FUNDAMENTACIÓN 
NEUROCIENTÍFICA. EL 
CEREBRO COMO ÓRGANO 
PROGRAMADO PARA APRENDER 
A LO LARGO DE LA VIDA

La neurociencia en apenas 30 años ha modificado 
de manera sustancial nuestro modo de pensar sobre 
el funcionamiento del cerebro y sobre el desarrollo de 
nuestras cualidades humanas básicas. Se pueden 
destacar tres aportaciones fundamentales: 

En primer lugar, la enorme plasticidad del 
cerebro. La neurociencia está comprobando que el 
cerebro es un órgano con capacidad prácticamente 
ilimitada de aprender a lo largo de toda la vida, en 
contra de lo aceptado hasta el presente. El cerebro 
es un órgano que se reconstruye continuamente, al 
reformular los circuitos cerebrales para poder hacer 
frente a las actividades que se le requieren. Se 
reconstruye funcionalmente, es decir, sustituyendo 
aquellos circuitos que no se usan porque no hay 
actividades que los soliciten, por otros que sí lo 
hacen; y se reconstruyen también estructuralmente 
mediante  el proceso denominado “neurogénesis”, 
por el que se forman nuevas neuronas a partir de las 
células madre a lo largo de la vida (Damasio, 2005, 
2010; Gazzaniga, 2010). La plasticidad del cerebro 
supone un decidido apoyo al optimismo pedagógico. 
Todos los seres humanos pueden aprender a lo 
largo de toda la vida, si son capaces de crear los 
contextos que requieran las actividades en las que 
se impliquen los aprendices de manera voluntaria, 
decidida e interesada. 

En segundo lugar, la relevancia del 
inconsciente. La neurociencia confirma cada día 
de manera más contundente que entre el 80 y el 
90% de los mecanismos y procesos que utilizamos 
en nuestra vida cotidiana para percibir, interpretar, 
tomar decisiones y actuar se realizan por debajo de 
la conciencia, o sea, no necesitan la conciencia para 
funcionar. ¿Qué hacemos en la escuela trabajando 
exclusivamente ese 10 o ese 20% de conciencia de 
intercambio abierto, teórico, abandonando el 80 o 
el 90% de los mecanismos que deciden realmente 
quiénes somos, cómo somos o cómo actuamos? 
Nuestro piloto automático es el responsable de 
gran parte de las percepciones y decisiones que 
condicionan nuestra actuación cotidiana.

En tercer lugar, la primacía de las emociones. 
Los componentes más primitivos del cerebro humano, 
el hipotálamo y la amígdala, reciben los impulsos 

milisegundos antes de que esos estímulos lleguen 
a nuestra conciencia, reaccionando de manera 
automática a través de la asociación emocional con 
anterioridad a la reacción consciente. El cerebro 
no es una máquina de computación ilimitada, 
ciega, desapasionada; es, más bien, una instancia 
emocional. A diferencia de lo que ocurre con los 
ordenadores ―que pueden almacenar de manera 
ilimitada, retener la información a lo largo de toda 
la vida y recuperar de forma fiel la información―, el 
cerebro humano tiene una capacidad muy limitada 
de acumular y retener la información en función de 
los intereses del sujeto y de las circunstancias del 
contexto. La ciencia ya no duda de que las emociones 
forman siempre una parte integral y esencial del 
aprendizaje.

1.6 FUNDAMENTACIÓN 
PEDAGÓGICA.  
PEDAGOGÍA ACTIVA Y 
PERSONALIZADA: DE LA 
TRANSMISIÓN A LA TUTORÍA

Existen pocas dudas de que en el desafío de la 
escuela actual, mencionado en el primer apartado, de 
preparar a los ciudadanos para afrontar la cambiante, 
compleja y desigual sociedad contemporánea en 
la era de la información y de la incertidumbre, la 
figura del docente como catalizador de los procesos 
de enseñanza-aprendizaje, se sitúa en el eje de 
atención y polémica. 

La escuela academicista actual, aunque en 
un estadio más elaborado y sofisticado, sigue el 
mismo esquema de la escuela industrial, por lo que 
difícilmente puede responder a las exigencias de un 
mundo que ya no está mecanizado por las cadenas 
de montaje, sino abierto, flexible, cambiante, creativo 
e incierto. 

Los individuos contemporáneos crecen y 
viven saturados de información y rodeados de 
incertidumbre; por tanto, el reto del sujeto de hoy día 
se sitúa en la dificultad de transformar la información 
en conocimiento, es decir, en cuerpos organizados 
de proposiciones que ayuden a comprender mejor la 
realidad, así como en la dificultad para transformar 
ese conocimiento en pensamiento y sabiduría.

Esta escuela convencional, mayoritaria en la 
actualidad, resultado también de concepciones 
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epistemológicas escolásticas, presenta las siguientes 
deficiencias básicas: 

El currículum enciclopédico, fragmentado y 
abstracto, de kilómetros de extensión y milímetros 
de profundidad, no puede ser considerado una base 
aceptable porque ha demostrado su incapacidad 
para formar el pensamiento crítico y creativo de 
los aprendices. Tener que aprender un territorio tan 
extenso de ciencias, artes y humanidades solamente 
ha conducido al aprendizaje efímero y superficial, 
memorístico, de datos, fechas, algoritmos, fórmulas 
y clasificaciones, un conocimiento de orden inferior 
con valor de cambio por notas pero sin valor de 
uso (Robinson, 2008, 2011; Davidson, 2011; Pérez 
Gómez, 2012). 

La metodología pedagógica de talla única, 
propia también de la era industrial, se propone que 
todos los aprendices organizados en grupos de 
25 a 35 individuos de la misma edad aprendan los 
mismos contenidos, con los mismos materiales, al 
mismo ritmo, de la misma manera y con los mismos 
métodos. Esta metodología no puede ser más 
antagónica con los modos en que el aprendiz vive 
el intercambio de información digital y redes sociales 
en el escenario y en la atmósfera que rodean su vida 
fuera del aula. Es antagónica y contraproducente 
porque lo que se valora en la vida social, económica 
y cultural contemporánea no es la homogeneidad ni 
la uniformidad, sino la singularidad, la diferencia, la 
capacidad de innovar, descubrir y crear. 

La pedagogía como transmisión unidireccional 
y abstracta de información del docente hacia el 

aprendiz/receptor pasivo también ha perdido su 
vigencia. El aprendiz contemporáneo, desde bien 
pronto en la infancia, participa de un mundo de 
intercambios presenciales y, fundamentalmente, 
virtuales de información omnipresente, de carácter 
horizontal, ilimitado, gratuito, de fácil acceso, ubicuo 
y actualizado, que torna ridículas las prácticas 
docentes convencionales. 

La organización del espacio, el tiempo y los 
agrupamientos de los aprendices en la escuela 
convencional, heredada de la época industrial, 
tampoco puede ser más antagónica y desfasada 
respecto a las posibilidades y exigencias de los 
nuevos escenarios de aprendizaje que emergen en 
la era digital (Gerver, 2012).

Cuanto mayor es el volumen de información 
y de datos accesibles, mayor es la importancia de 
la capacidad de seleccionar, priorizar, evaluar y 
sintetizar. Buscar la relevancia, la calidad y no la 
cantidad, debe constituir el criterio privilegiado 
del currículum escolar contemporáneo. 

Parece evidente que si de lo que se trata es de 
formar las competencias y cualidades humanas 
básicas que se consideran valiosas para el ciudadano 
del siglo XXI, la tarea del docente no consistirá solo ni 
principalmente en enseñar contenidos disciplinares 
descontextualizados, sino en definir y plantear 
situaciones, problemas, proyectos y casos en los 
cuales los alumnos puedan construir y reformular 
conocimientos, actitudes, habilidades, emociones y 
valores (Nuthall, 2005; Pérez Gómez, 2012).
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PERFIL DE EGRESO EN 
TÉRMINOS DE COMPETENCIAS

Conforme al planteamiento realizado en los 
apartados anteriores, parece clave definir el perfil del 
profesional docente en términos de las competencias 
básicas y profesionales que debe desarrollar para 
ejercer de manera satisfactoria su función docente. 
No podemos olvidar que al utilizar los términos 
cualidades, competencias o pensamiento práctico 
estamos aludiendo a sistemas de comprensión y 
actuación y que, por tanto, incluyen saber pensar, 
saber decir, saber hacer y querer pensar, decir y 
hacer. El compromiso y la implicación activa del 
docente es clave en el desarrollo profesional e 
incluye, evidentemente, aspectos racionales y 
emotivos, conocimiento explícito y conocimiento 
tácito, técnicas y habilidades concretas y estrategias 
y modelos teóricos.

2.1 LAS COMPETENCIAS BÁSICAS 
DEL PROFESIONAL DOCENTE

Como es obvio, el docente debe desarrollar de 
manera experta las competencias que pretende 
desarrollar en sus estudiantes. Por ello, debe exhibir 
el dominio experto en las siguientes competencias 
básicas (Pérez Gómez, 2007, 2012): 

•	 Capacidad de utilizar y comunicar el 
conocimiento de manera disciplinada, 
crítica y creativa. La mente científica 
y artística. La tarea de la escuela 
contemporánea no es tanto cubrir el contenido 
disciplinar presente en el currículum oficial, 
sino ayudar a que los aprendices utilicen 
el conocimiento de manera reflexiva y 
productiva. Ello supondría la creación de 
escenarios y programas de actividades 
escolares en los que cada individuo 
utilice el conocimiento para comprender, 
diseñar, planificar y actuar en la realidad.  

•	 Capacidad para vivir y convivir en grupos 
humanos cada vez más heterogéneos. La 
mente ética y solidaria. El ser humano de la 
era digital vive necesariamente en sociedades 
plurales que comparten múltiples culturas, 
ideologías, religiones, lenguas, identidades, 
intereses y expectativas. ¿Cómo aprender a 
valorar la riqueza de la diversidad y respetar 
la complejidad de la discrepancia? ¿Cómo 
aprender a escuchar y resolver de forma 
pacífica y dialogada los inevitables conflictos 
de la compleja sociedad multicultural global? 
En esta cualidad o competencia básica deben 
distinguirse tres dimensiones fundamentales: 
fomentar el respeto, la comprensión y la 
empatía; estimular la cooperación activa; y 
promover el compromiso ético y político de 
cada uno de los ciudadanos para construir de 
manera democrática las reglas de juego que 
rigen la vida colectiva y ordenan la convivencia 
en los espacios públicos, privados e íntimos. 

•	 Capacidad para pensar, vivir y actuar 
con autonomía. La construcción del 
propio proyecto vital. La mente personal. 
El desarrollo autónomo, la autodetermina-
ción, supone identificar los propios patrones 
conscientes e inconscientes de interpretación 
y actuación y, en su caso, deconstruir, 
desaprender y reconstruir aquellos que se 
muestren obsoletos o impidan el progreso del 
propio proyecto vital. La construcción de la 



92

LIDERAZGO PEDAGÓGICO EN COMUNIDADES QUE APRENDEN

autonomía subjetiva requiere una pedagogía 
personalizada capaz de atender y estimular 
el desarrollo singular de las trayectorias 
personales de cada uno de los aprendices. La 
escuela ha de ayudar a que cada individuo 
transite desde su personalidad heredada a 
través de su personalidad aprendida hacia 
su personalidad elegida.

2. 2 LAS COMPETENCIAS 
PROFESIONALES DEL DOCENTE 
CONTEMPORÁNEO

Como afirma Labaree (2006), “no se produce 
enseñanza que consideramos valiosa si los 
estudiantes no han aprendido lo que consideramos 
valioso”, es decir, si no han desarrollado sus 
competencias o cualidades humanas básicas 
para su vida contemporánea, las finalidades de 
la formación de docentes han de expresarse en 
términos de competencias o cualidades profesionales 
fundamentales como sistemas de comprensión y 
actuación profesional. 

Tomando en consideración las competencias 
que Darling-Hammond (2012) propone para los 
docentes que se forman en diversas universidades 
de California, y que suponen la síntesis de muchos 
proyectos de investigación y propuestas de 
formación, a continuación se exponen las cualidades 
o competencias fundamentales de los docentes como 
investigadores de su propia práctica, comprometidos 
con el aprendizaje y desarrollo de los estudiantes 
(Pérez Gómez, 2012):

•	 Capacidad para comprender y diagnosticar 
situaciones, procesos y sistemas educativos. 
El docente se encuentra ante un grupo 
de estudiantes en una edad determinada, 
en una escuela, un contexto, un barrio y 
una comunidad y tiene que ser capaz de 
diagnosticar, en equipo, con los demás 
compañeros de esa escuela o de esa 
comunidad, las situaciones, los procesos 
y los sistemas con los que se enfrenta, con 
sus fortalezas y debilidades, posibilidades, 
condiciones y dificultades singulares.  

•	 Capacidad para diseñar, desarrollar y evaluar 
de manera personalizada el currículum. 
El docente de la era digital ha de diseñar, 
planificar, desarrollar y evaluar el currículum 
de manera personalizada, para ayudar a 
que cada aprendiz construya sus propias 
competencias y cualidades humanas de 
manera singular. La tarea del docente no 
consistirá solo ni principalmente en transmitir 
contenidos disciplinares descontextuali-
zados, sino en definir y plantear situaciones 
en las cuales los alumnos puedan construir, 
modificar y reformular conocimientos, 
actitudes, habilidades, emociones y 
valores. Eso significa, evidentemente, la 
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necesidad de plantearse la concreción 
de las líneas curriculares genéricas que 
hayan establecido los organismos oficiales 
en problemas, situaciones, proyectos y 
casos en cuyo análisis y solución deben 
implicarse activamente los aprendices.  

•	 Esta competencia es clave en el desarrollo 
de este programa de formación pedagógica, 
porque cada docente, en virtud de 
su campo de trabajo ha de realizar la 
transposición didáctica de modo que los 
ejes conceptuales sustanciales de su ámbito 
disciplinar se conviertan en herramientas 
básicas para comprender e intervenir 
en los problemas, proyectos y casos 
prácticos que configuran las situaciones 
de la vida natural, social y profesional 
de los ciudadanos contemporáneos. 

•	 Capacidad para diseñar y construir contextos 
y comunidades de aprendizaje. Lo que hoy 
día parece cada vez más claro, desde 
el ámbito de la psicología, de 
la neurociencia y de la 
didáctica, es que 
los aprendizajes 
relevantes y 
permanentes son 
aquellos que se desarrollan 
como subproductos de 
vivir contextos educativos 
vinculados con la realidad, 
estimuladores y diversos. Por 
tanto, los docentes tienen que 
ser capaces de diseñar contextos 
y comunidades de aprendizaje, 
espacios físicos, temporales, 
socioculturales, relaciones 
humanas, interacciones, modos de 
hacer, en definitiva, actividades que 
permitan trabajar a cada aprendiz 
en el escenario de la escuela de 
manera personalizada y relevante. Los 
contextos hoy son, inevitablemente, 
querámoslo o no, virtuales y presenciales. 
No podemos concebir una escuela del 
siglo XXI exclusivamente con los espacios 
presenciales; necesitamos compartir, 
integrar y potenciar dichos espacios. Los 
virtuales no sustituyen en ningún sentido 
al docente; lo complementan y ayudan a 
provocar el desarrollo de las cualidades 
o capacidades humanas fundamentales.  

•	 Competencia para aprender a autorregularse 
y a desarrollarse profesionalmente a lo largo 
de toda la vida. Tenemos que desarrollar 

en los docentes la capacidad de trabajar en 
grupo y aprender cómo aprender para asumir 
el destino de su desarrollo profesional futuro, 
el cual, para ser relevante y que cuaje en 
la personalidad del docente, debe ser parte 
de las propias necesidades y del propio 
convencimiento. Si el docente es capaz de 
autorregularse y aprender cómo aprender a 
lo largo de toda la vida, él mismo desarrollará 
la capacidad necesaria para afrontar los 
inevitables, sustantivos y vertiginosos 
cambios que la era digital impone en el 
conocimiento y en la vida contemporáneas.
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MODELO PEDAGÓGICO 
PRINCIPIOS PEDAGÓGICOS

Aprender haciendo. Aprendizaje basado en 
problemas, casos y proyectos. Fomentar actitudes 
estratégicas, más que enseñar estrategias concretas o 
discursos sobre estrategia.

Esencializar el currículum. Menos, es más, es 
decir, mejor; menos extensión y mayor profundidad. 
La calidad y no la cantidad debe constituir el criterio 
privilegiado en la selección del currículum escolar 
contemporáneo.

Currículum basado en casos, problemas 
y proyectos. El trabajo por problemas, casos o 
proyectos requiere elaborar un currículum en el que 
la mayoría de los problemas se refieran a situaciones 
novedosas, es decir, situaciones en las que no 
parece obvia la solución ni las peculiaridades del 
problema. El currículo tiene que poner al estudiante 
en situaciones de desafío; la primera tarea consiste 
en buscar el conocimiento adecuado y relevante para 
identificarlas, entenderlas y afrontarlas.

Promover la didáctica invertida (Flipped 
Classroom), las redes sociales virtuales y las 
plataformas digitales. Aprovechar al máximo los 
recursos digitales y las redes sociales, plataformas, 
laboratorios, museos, enciclopedias y talleres virtuales, 
herramientas de diseño digital, espacios virtuales de 
cooperación, plataformas e instrumentos de realidad 
aumentada, herramientas de fabricación en 3D con 
el propósito de fomentar la competencia digital como 
usuarios activos y creativos de todos los aprendices.

Primar la cooperación y fomentar el clima 
de confianza. La cooperación aparece como la 
estrategia pedagógica privilegiada tanto para el 
desarrollo de los componentes cognitivos como de 
los componentes emotivos y actitudinales de las 
competencias (Darling-Hammond, 2010).

Fomentar la metacognición. Promover 
y estimular la metacognición como medio 
para desarrollar la capacidad de autonomía y 
autorregulación del aprendizaje y del desarrollo.

Apostar decididamente por la evaluación 
formativa. Esto implica fomentar la evaluación que 
ayuda a mejorar los procesos de aprendizaje, es decir, 
estimular los procesos de auto y coevaluación entre 
pares, la utilización de procedimientos como el portafolio, 
la tutorización cercana o el reconocimiento del error 
como ocasión de aprendizaje.
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Estimular la función tutorial del docente. Ante 
estos nuevos retos, los docentes en la era digital son 
más necesarios que nunca, no precisamente para 
transmitir, sino para ayudar a aprender, a construir 
el propio conocimiento y a autorregular el propio 
aprendizaje de cada estudiante.

Potenciar de forma decidida la interculturalidad. 
Es por ello que la educación en cualquier disciplina o área 
deberá incluir el conocimiento de los derechos de todos, 
sus mecanismos de protección y exigibilidad, ejercicio 
responsable, reconocimiento y respeto a las diversidades.

MODELO CURRICULAR 
DE LA UNAE

La preparación del profesorado ante estas 
exigencias requiere una transformación radical de 
los modos tradicionales de formación. Se necesitan 
profesionales expertos en sus respectivos ámbitos 
del conocimiento y, al mismo tiempo, comprometidos 
y competentes para provocar, acompañar, estimular 
y orientar el aprendizaje de todos y cada uno de los 
ciudadanos a lo largo de toda su vida. 

Tomando en consideración los planteamientos 
previos, cuatro principios básicos deben regir la 
estructura del diseño y desarrollo concreto del 
currículum de la UNAE: 

Relevancia del componente práctico del 
currículum de formación, ya que es un programa 
desde, en y para la práctica. En torno al 40% del 
currículum de formación se desarrolla mediante 
actividades prácticas en todas sus manifestaciones, 
en el territorio escolar y en el laboratorio, abordando 
problemas auténticos en contextos reales. Solamente 
la experiencia puede provocar la reconstrucción del 
pensamiento práctico de los docentes. 

La teoría como herramienta para comprender, 
cuestionar y diseñar la práctica. En torno al 60% del 
programa de formación se concibe como espacio 
de estudio, reflexión, debate e indagación sobre la 
práctica, antes, durante y después de la participación 
en problemas auténticos en contextos reales. 

El espacio virtual como plataforma privilegiada para 
la transmisión, producción y expresión cooperativa de 
contenidos de aprendizaje, propuestas y proyectos de 
intervención. Se propone que en torno al 30% del 
programa de formación se desarrolle utilizando las 
plataformas virtuales, bien en cursos online gratuitos 
internacionales -MOOCS y WEU, CURSERA, 
EDEX-, bien a través de los cursos o materiales 

propios desarrollados en las propias universidades 
ecuatorianas. 

La prioridad del compromiso social. El 
programa de formación enfatiza la filosofía 
pedagógica denominada “aprendizaje y servicio” 
que pretende integrar y enriquecer el aprendizaje 
profesional más relevante con el servicio a la 
comunidad en el ámbito educativo, atendiendo a las 
necesidades más prioritarias de la comunidad social.

ESTRUCTURA Y DISEÑO 
DEL CURRÍCULUM 

•	 Formación del pensamiento práctico
•	 Compresión de la acción 
•	 Relevancia del prácticum 
•	 Teoría en acción 
•	 Teorizar la práctica 
•	 Experimentar la teoría 
•	 Teoría proclamada 

4.1 LA FORMACIÓN DEL 
PENSAMIENTO PRÁCTICO. 
LA RELEVANCIA DEL PRÁCTICUM 

La formación del profesional de la educación 
―de su pensamiento y de su conducta, de sus 
competencias profesionales fundamentales― 
supone el desarrollo eficaz, complejo y enriquecedor 
de los procesos de interacción teoría-práctica. 
Es obvio que para entender su pensamiento y su 
actuación no basta con identificar los procesos 
formales y las estrategias de procesamiento de 
información o toma de decisiones; es necesario 
calar en la red ideológica de teorías y creencias, la 
mayoría de las veces implícitas, que determinan el 
modo en el que el profesional docente da sentido a 
su mundo en general y a su práctica profesional en 
particular (Schön, 1989; Korthagen, 2001; Korthagen 
et al., 2006; Elliott, 2010; Pérez Gómez, 2010, 2011). 

Pocos individuos son conscientes de los mapas, 
imágenes y artefactos que componen sus repertorios 
de conocimiento práctico y que ponen en acción en 
cada situación. Tales repertorios contienen supuestos, 
mejor o peor organizados, sobre la identidad propia, 
sobre los otros y sobre el contexto. Estos supuestos 
constituyen un microcosmos de conocimiento 
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cotidiano divergente y a veces contradictorio con las 
teorías proclamadas explícitamente por el individuo 
para explicar la orientación de su conducta. Por eso, 
Argyris (1993) destaca la necesidad de tener bien 
presente en la formación de profesionales reflexivos 
las diferencias entre las “teorías en uso” y las “teorías 
proclamadas o declaradas”. 

La formación del pensamiento práctico de 
los docentes ―sus competencias y cualidades 
profesionales fundamentales― requiere atender 
el desarrollo de sus teorías implícitas, personales, 
el núcleo duro de sus creencias y de su identidad 
(Korthagen y Vasalos, 2005). Pues si las teorías 
explícitas y declaradas no conectan con las teorías 
implícitas, con los esquemas, recursos, hábitos y 
modos intuitivos de percibir, interpretar, anticiparse 
y reaccionar, se convierten en meros adornos útiles 
para la retórica o para la superación de exámenes, 
pero estériles para gobernar la acción en las 
situaciones complejas, cambiantes, inciertas y 
urgentes del aula (Lampert, 2010).

4.2  TEORIZAR LA PRÁCTICA 
Y EXPERIMENTAR LA TEORÍA. 
LA LESSON STUDY

En consecuencia, parece evidente que los 
esquemas intuitivos e inconscientes de comprensión 
y de actuación solamente se forman y reconstruyen 
mediante las experiencias prácticas en los contextos 
reales, teorizando la práctica y experimentando la 
teoría. Los docentes se construyen a sí mismos 
construyendo el mundo educativo y actuando en dicho 
entorno. Las lecciones, cursos teóricos, instrucciones 
o consejos de arriba hacia abajo, o la comunicación 
externa, oral o escrita, de ideas o sugerencias pueden 
ayudar pero son insuficientes para provocar la rees-
tructuración real de los hábitos o creencias que 
influyen constantemente en nuestra interpretaciones y 
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en nuestras reacciones en la vida cotidiana, personal 
y profesional. 

Por ello, consideramos que el componente 
prácticum del currículo de formación de profesionales 
de la educación es la clave del desarrollo adecuado 
de sus competencias profesionales, porque sus 
competencias profesionales, su pensamiento 
práctico, sólo se pueden formar, en toda su 
complejidad, en contextos reales de intervención 
práctica. Ha de tener, en consecuencia, la extensión 
temporal requerida y la calidad y rigor exigido por 
la naturaleza tan compleja de las cualidades que 
pretende formar. En este planteamiento, el prácticum 
no es un componente más del plan de estudios; ha de 
ser el eje, el escenario por excelencia de la formación 
satisfactoria de las competencias profesionales del 
futuro docente.

No obstante, también parece evidente que la 
práctica por si sola tampoco provoca el desarrollo 
del conocimiento práctico deseado; conduce a 
la reproducción de técnicas, prejuicios y hábitos 
convencionales trasmitidos por la tradición. Como 
han puesto de manifiesto las investigaciones de 
la corriente denominada aprendizaje experiencial 
(Mezirow, 2000; Fenwick, 2003), las experiencias 
son transformativas, educativas, cuando construimos 
nuevos pensamientos, sentimientos y acciones al 
vivir intensa y reflexivamente el contexto con sus 
regularidades esperables, sus contradicciones 
y sus sorpresas. El aprendizaje experiencial 
destaca la importancia de la autorreflexión crítica 
como la estrategia privilegiada para reconstruir 
las redes de valores, creencias y supuestos 
sobre el funcionamiento de las cosas y el propio 
funcionamiento de cada sujeto.

Así pues, el desarrollo relativamente armónico 
y coherente del pensamiento práctico del docente, 
sus competencias profesionales, requiere procesos 
permanentes de investigación y reflexión sobre 
la acción, un camino continuo de ida y vuelta 
permanente, de las intuiciones y hábitos a las 
teorías y de las teorías a las intuiciones y hábitos. 
Los docentes han de formarse como investigadores 
de su propia práctica para identificar y regular los 
recursos implícitos y explícitos que componen sus 
competencias y cualidades humanas profesionales. 
Tales procesos de investigación/acción exigen de 
forma clara el escenario real de la práctica y la 
disposición constante de la investigación. No debe 
haber ni teoría o investigación descontextualizadas, ni 
práctica rutinaria, repetitiva, al margen de la reflexión 
y la crítica.

Este enfoque basado en competencias invierte 
la lógica habitual de desarrollo de los curricula o 

programas de formación de docentes. La lógica 
habitual es deductiva y lineal y se plantea lo siguiente: 
¿En qué situaciones podré ilustrar o aplicar el 
conocimiento teórico estudiado en este programa? 
Dentro de esta perspectiva, el conocimiento teórico 
viene primero, las situaciones que se trabajan no 
son más que pretextos para ilustrarlo o permitir su 
aplicación. En la perspectiva que pretende formar 
competencias o pensamiento práctico, por el 
contrario, la situación problemática, práctica, está 
en primer lugar y el conocimiento y la teoría serán 
recursos en el desarrollo del desempeño competente. 
La pregunta sería esta: Para actuar con competencia 
en esta situación, ¿qué acciones debería realizar la 
persona y con qué recursos? 

Por tanto, la teorización de la práctica y la 
experimentación de la teoría emergen como 
dos procesos básicos para la reconstrucción del 
conocimiento práctico, eje y sentido de cualquier 
programa de formación docente.

4.3  LA TEORÍA COMO 
HERRAMIENTA PRIVILEGIADA DE 
COMPRENSIÓN Y DE ACCIÓN

La premisa fundamental que ha de orientar el 
desarrollo del componente teórico del currículum 
de formación de docentes en la UNAE es concebir 
el conocimiento como el mejor instrumento para 
comprender y actuar. Por ello, será necesario que 
en todas las materias y disciplinas los estudiantes 
se enfrenten a problemas, proyectos, situaciones 
y casos, para cuya comprensión, interpretación e 
intervención se requiere la utilización de los conceptos, 
modelos, mapas y esquemas disciplinares más 
adecuados y potentes. La teoría se plantea como la 
herramienta privilegiada para ayudar a comprender 
la complejidad de la práctica en la que se encuentran 
inmersos los estudiantes-docentes, así como para 
proponer su crítica y sus posibles alternativas para 
una actuación más adecuada y satisfactoria.

A este respecto, cabe proponer un currículum 
basado en problemas, proyectos y/o casos (Pérez 
Gómez, 1998, 2012). En este mismo sentido, Schank 
(2010) plantea la necesidad de repensar a fondo el 
contenido del currículum escolar para organizarlo en 
torno a procesos de pensamiento, de modo que se 
contemplen y prioricen los elementos metodológicos 
y los procesos de producción, creación y aplicación 
del conocimiento sobre la mera reproducción de 
datos, reglas, leyes y fórmulas. 
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El currículum así entendido es más un itinerario 
de experiencias transformativas que un listado de 
contenidos. En este itinerario los docentes exploran 
lo que son, lo que no son y lo que desean ser. De 
todas formas, no se puede olvidar que existe una 
inherente e inevitable discontinuidad entre el diseño 
y la realización, porque la práctica no es el resultado 
del diseño, sino, en todo caso, una respuesta de un 
sistema vivo a un diseño propuesto (Hernández, 
2008; Vergara, 2015).
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LA REVISTA MAMAKUNA ESTÁ ORIENTADA 
A MAESTROS Y MAESTRAS. LOS ARTÍCULOS 
DEBEN SER ESCRITOS EN UN LENGUAJE 
ACCESIBLE.

ESTRUCTURA DE LA REVISTA

La revista Mamakuna contiene 5 secciones:
WAWA  (NIÑO): Una sección pensada para la 

educación de los niños de 0 a 5 años.

WAMBRAS (ADOLESCENTES): En este espacio 
se tratan las problemáticas que propone la educación 
de los adolescentes.

CHAUPI (CENTRO): Esta sección está destinada 
a tratar el tema central de la revista.

RUNA (SER HUMANO): Una sección para 
abordar la educación intercultural.

MISHKI (DULCE): Sección pensada para abordar 
todo lo referente a la educación inclusiva.

GUÍAS GENERALES 

La Revista Mamakuna se reserva todos los 
derechos de autor (copyright). El material publicado 
en la revista podrá reproducirse parcial o totalmente 
para fines educativos u otros fines no lucrativos 
siempre que se cite al autor y el nombre de la revista. 

Los trabajos presentados para ser publicados 
deberán ser originales e inéditos.

Los trabajos publicados son responsabilidad de 
los autores y no necesariamente reflejan la opinión 
de la revista o de la institución a la que pertenecen 
los autores.  No se receptará más de un artículo por 
autor o coautores en cada edición.

El idioma oficial de la revista es el español, 
aunque podrán aceptarse artículos en inglés y en 
kichwa (con su correspondiente traducción). 

SELECCIÓN DE LOS ARTÍCULOS

Los principales criterios para la selección de los 
artículos son la pertinencia de la temática, la solidez 
argumentativa y la originalidad del tema. El proceso 
de evaluación incluye una revisión por parte del 
comité de publicaciones para determinar si el texto 
corresponde al tema central y si cumple con los 
criterios de publicación.

ESPECIFICACIONES TÉCNICAS PARA EL ENVÍO DE 
TEXTOS

Es importante tomar muy en cuenta las especifi-
caciones técnicas pues su incumplimiento puede ser 
motivo de rechazo del artículo presentado.

1. Los textos deberán tener una extensión de 
entre 2500 y 3500 palabras, además deben ser 
presentados en interlineado sencillo con tipo de letra 

NORMAS DE PUBLICACIÓN
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“Times New Roman” 12 puntos. Además constará 
un resumen tanto en el idioma presentado como en 
inglés (abstract) de no más de 150 palabras, y tres 
palabras clave, en el idioma presentado y en inglés 
(key words).

2. Si el texto incluye material gráfico (cuadros, 
ilustraciones, fotografías), éstos deben ser 
presentados a parte, en un formato Excel, o en JPEG 
de alta resolución, con su respectivo título, pie de 
foto, o créditos. 

3. Al final del texto debe incorporarse el nombre 
del autor/es e incluirse en no más de 80 palabras, 
sus datos básicos y su dirección electrónica, así 
como la institución a la que pertenece. 

4. Los textos deben ser enviados como archivo 
adjunto a: mamakuna@unae.edu.ec incorporando 
en el asunto del correo el título del texto. 

5. El envío del escrito supone la aceptación de la 
publicación del trabajo en la revista.

6. La preparación de los manuscritos ha de 
atenerse a las normas de publicación de la APA 
(Publication Manual of the American Psychological 
Association, 6ª edición). A continuación se recuerdan 
algunos de estos requisitos: 

Las citas bibliográficas en el texto se harán con el 
apellido del autor y año de publicación (ambos entre 
paréntesis y separado por una coma). Si el autor 
forma parte de la narración se pone entre paréntesis 
solo el año. Si se trata de dos autores siempre se 
citan ambos. Cuando el trabajo tiene más de dos 
y menos de seis autores, se citan todos la primera 
vez, en las siguientes citas se pone solo el apellido 
del primero seguido de “et al.” y el año, excepto que 
haya otro apellido igual y del mismo año, en cuyo 
caso se pondrá la cita completa. Para más de seis 
autores se cita el primero seguido de “et al.” y en caso 
de confusión se añaden los autores subsiguientes 
hasta que resulten bien identificados. Cuando se 
citan distintos autores dentro del mismo paréntesis, 
se ordenan alfabéticamente. Para citar trabajos del 
mismo autor o autores, de la misma fecha, se añaden 
al año las letras a, b, c, hasta donde sea necesario, 
repitiendo el año.

Las referencias bibliográficas irán alfabéticamente 
ordenadas al final y atendiendo a la siguiente 
normativa:

a. Para libros: Autor (apellido, coma e iniciales 
de nombre y punto, en caso de varios autores, se 
separan con coma y antes del último con un “&”); año 
(entre paréntesis) y punto; título completo en cursiva 
y punto; ciudad y dos puntos y editorial. Ejemplo:

Lezak, M., Howieson, D. B., & Loring, D. W. 
(2004). Neuropsychological Assessment (4th ed.). 
New York: Oxford University Press.

b. Para capítulos de libros colectivos o de actas: 
Autor(es); año; título del trabajo que se cita y, a 
continuación introducido con “In”, el o los directores, 
editores o compiladores (iniciales del nombre y 
apellido) seguido entre paréntesis de Ed., añadiendo 
una “s” en el caso del plural; el título del libro en 
cursiva y entre paréntesis la paginación del capítulo 
citado; la ciudad y la editorial. Ejemplo:

Wit, H., & Mitchell, S. H. (2009). Drug Effects on 
Delay Discounting. In G. J. Madden & W. K. Bickel 
(Eds.), Impulsivity: The Behavioral and Neurological 
Science of Discounting (pp. 213-241). Washington, 
DC: American Psychological Association.

c. Para revistas: Autor(es); año; título del artículo; 
nombre completo de la revista en cursiva; vol. en 
cursiva; nº entre paréntesis sin estar separado del 
vol. cuando la paginación sea por número, y página 
inicial y final. Ejemplo:

Byrne, B. M. (2008). Testing for multigroup 
equivalence of a measuring instrument: A walk 
through the process. Psicothema, 20, 872-882.

d. Para páginas web: Los autores deberán en lo 
posible archivar todas las referencias web antes de 
citarlas a través de WebCite®. Este es un servicio 
gratuito que garantiza que el material web citado se 
mantendrá a disposición de los lectores en el futuro.
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Artículo 1. El presente reglamento regula 
la gestión editorial de la Revista de Divulgación 
de Experiencias Pedagógicas de la Universidad 
Nacional de Educación del Ecuador, Mamakuna, 
para la difusión de los trabajos de docentes-inves-
tigadores de la UNAE, docentes de las instituciones 
educativas, con quienes la UNAE establece 
vínculos de cooperación interinstitucional, a través 
de la Práctica Pre profesional, los programas de 
Vinculación con la Colectividad, la Dirección de 
innovación, la Dirección de Educación Continua y 
de otros docentes investigadores interesados en 
contribuir a la mejora de la calidad de la práctica 
docente y los aprendizajes. 

Artículo 2. La revista Mamakuna es editada por 
la Universidad Nacional de Educación del Ecuador, 
responsable de su producción y distribución, tanto en 
soporte papel como en digital de libre acceso y se 
publica de forma cuatrimestral.

Artículo 3. La revista Mamakuna es una revista 
de divulgación de experiencias pedagógicas de 
ámbito nacional e internacional, que comprende las 
Ciencias Pedagógicas como un ámbito prioritario 
para la experimentación, reflexión, sistematización 
y divulgación de experiencias educativas vinculadas 
a la práctica docente y el aprendizaje. La revista 
Mamakuna fomenta el intercambio de experiencias, 
ideas, reflexiones, investigaciones y sistemati-
zaciones de buenas prácticas pedagógicas con 
la comunidad educativa de forma plurilingüe e 
intercultural; los idiomas en los que se publica son: 
castellano, inglés, kichwa y shuar.

En la revista Mamakuna se publica: a) experiencias 
pedagógicas que describen procesos, procedimientos, 
estrategias, metodologías, técnicas, talentos, roles y 
recursos empleados en el desarrollo de la experiencia 
que se presenta, b) análisis de buenas prácticas 
pedagógicas, c) análisis de casos de prácticas 
pedagógicas, d) sistematizaciones de experiencias 
pedagógicas, e) de forma complementaria se 
publican trabajos que contribuyan al desarrollo del 
pensamiento pedagógico-educativo, tales como 
estados de la cuestión, ensayos bibliográficos, 
revisión, meta-análisis, estudios bibliométricos, 
reseñas, entrevistas o cualquier tipo de artículo que 
el Comité Editorial de la revista Mamakuna considere 
pertinente con el carácter de la revista y la temática 
de la convocatoria. 

Mamakuna es una revista en la que se promueve 
la difusión de experiencias y prácticas pedagógicas 
relevantes para la mejora de la calidad educativa, 
en las dimensiones disciplinares de la Didáctica y la 
Pedagogía. Se considera que es en las instituciones 
educativas donde tiene lugar la mayoría de 
experiencias pedagógicas, en función de procesos 
y procedimientos propios de la cultura escolar y 
académica, tales como: formación de equipos, 
comités, colectivos, entre otros; establecimiento 
de acuerdos interinstitucionales y de otro tipo; 
adopción de enfoques, concepciones, teorías, etc.; 
aprovechamiento y optimización de competencias y 
capacidades de colaboradores: docentes, directivos, 
estudiantes, padres de familia, entre otros; gestión 
de la participación comunitaria (minga, feria escolar, 
casa abierta, congresos, coloquios, etc.); observación 
participante, revisión de fuentes de información 

UNIVERSIDAD NACIONAL DE EDUCACIÓN DEL ECUADOR - UNAE

REGLAMENTO INTERNO DE LA REVISTA DE DIVULGACIÓN 
DE EXPERIENCIAS PEDAGÓGICAS MAMAKUNA
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institucionales, especializadas, etc.; entrevistas 
a actores de la comunidad educativa, reuniones 
institucionales, entre otras técnicas y metodologías. 
En Mamakuna se fomenta la diseminación de estos 
procesos y procedimientos como experiencias 
pedagógicas de interés para los docentes. 

Docentes investigadores e innovadores, de todas 
las etapas y modalidades educativas, tienen en este 
medio un espacio académico para fomentar la mejora 
de la calidad de la educación, por medio de trabajos 
originales y metodológicamente bien fundamentados.  

La revista Mamakuna responde a los desafíos 
de la sociedad socialista del conocimiento, en el 
marco del Buen Vivir. Como revista de divulgación 
de experiencias pedagógicas procura la innovación 
de la práctica docente y las culturas escolares y 
académicas, con el fin de contribuir a la mejora de los 
aprendizajes y la democratización del conocimiento 
como bien social público. 

Artículo 4.  La revista Mamakuna se especializa 
en la divulgación de experiencias y buenas prácticas 
pedagógicas. Como revista de divulgación está 
destinada fundamentalmente a la publicación de 
artículos originales que hagan aportes novedosos 
a la innovación y mejora de la práctica docente 
fundamentados en teorías, enfoques, modelos y 
metodologías pedagógicas, que tengan consistencia 
conceptual y metodológica, dominio y uso de 
bibliografía, y sistemas de referencia homologada, 
que demuestren coherencia lógica en las 
argumentaciones, que haya claridad y precisión en 
el lenguaje utilizado, que respondan a las normas y 
políticas fijadas por el Consejo Editorial de la UNAE, 
y que proporcione información fiable, actualizada y 
verificable.    

Artículo 5. La dirección de la revista Mamakuna 
estará a cargo de la Dirección de Prácticas y La 
Dirección de Vinculación con la Colectividad, quienes 
nombrarán al Comité Editorial, conformador por:

a.	 Director de Innovación
b.	 Dirección de Editorial
c.	 Dos docentes designados por las directoras
d.	 El secretario o secretaria de la revista
e.	 El diagramador
f.	 El ilustrador

Además, según se considere oportuno, los 
directores podrán extender la participación de 
invitados ocasionales, tanto de docentes de la UNAE 
como de profesores de las distintas instituciones con 
los que la UNAE mantiene relación. Estos invitados 
podrán ser designados inclusive como coordinadores 
de aquel número que se considere pertinente.

Artículo 6.  El Comité Científico Asesor de la 
Revista Mamakuna es el órgano de consulta de la 
revista y tiene como objetivo asesorar, promover, 
evaluar y proponer evaluadores de las publicaciones 
seleccionadas. Estará conformado entre 15 y 25 
académicos o investigadores de reconocido prestigio, 
los mismos que deben contar con título de doctorado, 
deben ser externos a la institución, y al menos un 
50% debe pertenecer a instituciones extranjeras. El 
Comité Científico Asesor se conformará por invitación 
del Comité Editorial durarán en funciones 2 años y 
podrán ser reelegidos.

Artículo 7.  Son funciones del Comité Editorial de 
la revista MAMAKUNA

a.	 Definir el tema de cada edición de la revista.

b.	 Elaborar la convocatoria.

c.	 Seleccionar y aprobar los 
artículos para revisión por pares.

d.	 Velar por la calidad de la producción 
científica y académica de la revista. 

e.	 Determinar las características formales, 
la periodicidad y las condiciones de edición.

f.	 Realizar y buscar propuestas 
provenientes de la comunidad académica.

g.	 Asistir a las reuniones.

h.	 Realizar tareas de arbitraje 
cuando se les solicite. 

i.	 Conformar por invitación al Comité 
Científico Asesor y seleccionar a los evaluadores 
para los artículos recibidos y, en caso de 
discrepancia entre los informes solicitados, 
encargar evaluaciones adicionales.

j.	 Todas aquellas funciones que garanticen el 
cumplimiento de los criterios de calidad propios de 
las publicaciones científicas y su continuidad.

Artículo 8. Son funciones de las Directoras:
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a. Conformar y dirigir el Comité Editorial de la 
revista.

b. Informar al Consejo Editorial de la Universidad 
sobre el funcionamiento de la revista.

c. Velar por el cumplimiento de los acuerdos del 
Comité Editorial.

d. Dirimir dentro del Comité Editorial.

Artículo 9. Son funciones del Secretario/a:

a. Asistir a los directores en sus funciones.

b. Implementar las decisiones y los acuerdos del 
Comité Editorial de la revista Mamakuna.

c. Transmitir al Comité Editorial las propuestas que 
lleguen e informar sobre el proceso de evaluación de 
los artículos recibidos.

d. Coordinar los trabajos con la Dirección Editorial.

e. Realizar el seguimiento del proceso de 
evaluación de los artículos recibidos.

f. Realizar y custodiar las actas correspon-
dientes a las reuniones del Comité Editorial y demás 
documentación de la revista.

g. Hacer llegar a las Directoras de la Revista, en 
tiempo y forma, toda la información necesaria para 
su gestión.

f. Realizar las convocatorias, previo acuerdo con 
los directores a las reuniones del Comité Editorial de 
la revista Mamakuna.

Artículo 10. Los miembros del Comité Editorial 
de la revista Mamakuna son nombrados por quienes 
ejerzan la dirección de la revista.

Artículo 11. Las normas de publicación de la 
revista Mamakuna estarán disponibles en la Web de 
la Universidad. La revista somete, previa selección del 
Comité Editorial, los artículos recibidos a evaluación 
externa por pares, según el procedimiento de doble 
ciego.

Artículo 12. Los miembros del Comité Editorial 
de la revista Mamakuna pueden proponer artículos 
propios, o en los que participen, para su publicación en 
la Revista, hasta un máximo de 10% de porcentaje en 

cada número o superar el porcentaje cuando hiciere 
falta para cubrir las necesidades de publicación, 
así como coordinar dosieres monográficos. Los 
miembros del Comité Editorial interno no podrán 
actuar como evaluadores de sus propios artículos. 

Artículo 13. Ya que la revista es cuatrimestral y 
pensando en abrir la posibilidad de participación a 
varios autores, cada autor podrá proponer artículos 
de manera anual. Sus artículos guardarán relación 
a experiencias pedagógicas significativas, resultados 
de trabajo de investigación que aporten en la práctica 
educativa.

Artículo 14. El Comité Editorial de la revista 
Mamakuna establece su línea editorial en 
concordancia con el Reglamento Editorial de la 
Universidad Nacional de Educación. Las decisiones 
estarán basadas en criterios de calidad, pertinencia, 
objetividad y pluralismo. En consecuencia, la revista 
Mamakuna no se identificará necesariamente con 
los puntos de vista sostenidos en los artículos que 
pública, que son de exclusiva responsabilidad de 
sus autores. Siendo fiel al espíritu científico y crítico 
universitario, la revista promueve el debate y el 
intercambio de ideas.

Artículo 15. Las reuniones del Comité Editorial 
interno de la revista Mamakuna y sus decisiones se 
realizarán y aprobarán con un quórum por mayoría 
simple. Las reuniones se realizarán una vez al mes. 
Se podrán realizar reuniones extraordinarias para 
tratar los puntos específicos de la convocatoria. Las 
reuniones serán convocadas y organizadas por el 
Secretario/a del Comité Editorial con una antelación 
mínima de tres días; para ello, la Secretario/a enviará 
el orden del día y la documentación pertinente.

Artículo 16. El presente documento constituye 
EL REGLAMENTO INTERNO DE LA REVISTA 
DE DIVULGACIÓN DE EXPERIENCIAS 
PEDAGÓGICAS “MAMAKUNA”.
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