@ UNIVERSIDAD CATOLICA#

LUISAMIGO

Colecciéon

Educacion

con sentido:
vinculos, sujetos y
saberes en
transformacion

S Director y editor académico de la coleccion:
ISBN (Versién digital): 978-628-7765-29-0 Jairo Gutiérrez Avendafio

4



http://www.ucatolicaluisamigo.edu.co
http://www.funlam.edu.co/modules/fondoeditorial/

Ceoleccion

Educacion

con sentido:
vinculos, sujetos y
saberes en
transformacion




<

4

Educacién con sentido: vinculos, sujetos y saberes en transformacién [Recurso electrénico] / Paola Andrea Veldsquez Vasquez, Marta Elena Gonzélez
Gil, Nataly Orozco Posada, Leidy Yuliana Mazo Dietes, Adriana Maria Gallego Henao, Verdnica Vargas Villegas, Cristian Camilo Cérdoba Moreno, Juan
Camilo Restrepo Aguirre, Leisy Magdali Arroyave Taborda, Florentino Silva Becerra. - Medellin : Fondo Editorial Universidad Catélica Luis Amigd , 2026
(Scripta Exducere / Jairo Gutiérrez Avendafio, director)

Capitulos resultados de investigacion.
Incluye referencias bibliogréficas al final de cada capitulo.

Obra colectiva que reline investigaciones sobre los vinculos, los sujetos y los saberes que intervienen en la transformacion de los contextos educativos. La
primera parte aborda el liderazgo transformacional docente, la relacién entre familia y escuela, la participacion infantil como derecho y la literatura infantil
como recurso para la construccion del st mismo. La segunda parte examina la educacion secundaria, el sentido epistémico de los campos formativos, las
experiencias de resiliencia y compromiso social de docentes en el Chocd y las estrategias pedagdgicas para prevenir conductas delictivas en adolescentes.
Los capitulos proponen una comprension critica, participativa y humanista de la educaciéon como préactica de transformacion social.

ISBN 9786287765290

EDUCACION; PEDAGOG[A; LIDERAZGO; PARTICIPACION INFANTIL; LITERATURA INFANTIL; EDUCACION SECUNDARIA; RESILIENCIA; DELINCUENCIA
JUVENIL - PREVENCION

Veldsquez Vasquez, Paola Andrea; Gonzélez Gil, Marta Elena; Orozco Posada, Nataly; Mazo Dietes, Leidy Yuliana; Gallego Henao, Adriana Marfa; Vargas
Villegas, Verdnica; Silva Becerra, Florentino; Cérdoba Moreno, Cristian Camilo; Restrepo Aguirre, Juan Camilo; Arroyave Taborda, Leisy Magdali

Ubicacion: Virtual. Libro del Fondo Editorial

Coleccion Scripta Exducere
Educacidn con sentido: vinculos, sujetos y
saberes en transformacion

© Universidad Catdlica Luis Amigd

ISBN (Version digital): 978-628-7765-29-0 Capitulos resultados de investigacion

DOI: https://doi.org/10.21501/9786287765290 Esta obra ha sido evaluada por pares, aprobada por el Fondo

Fecha de edicion: 11 de agosto de 2026 Editorial de la Universidad Catdlica Luis Amigd y editada bajo
procedimientos que garantizan su normalizacién. Cumple,

Autores: ademds, con el depdsito legal en los términos de la normativa

Paola Andrea Veldsquez Vasquez colombiana (Ley 44 de 1993, Decreto reglamentario n.° 460 de

Marta Elena Gonzélez Gil marzo 16 de 1995, y demas normas existentes.

Nataly Orozco Posada

Leidy Yuliana Mazo Dietes

Adriana Maria Gallego Henao Hecho en Colombia / Made in Colombia

Verdnica Vargas Villegas Publicacién financiada por la Universidad Catélica Luis Amigo.
Cristian Camilo Cérdoba Moreno

Juan Camilo Restrepo Aguirre

Leisy Magdali Arroyave Taborda Los autores son moral y legalmente responsables de la
Florentino Silva Becerra informacion expresada en esta compilacién, asi como del respeto

alos derechos de autor; por lo tanto, no comprometen en ninglin
Director y editor académico de la coleccidn: sentido a la Universidad Catélica Luis Amigd. Asi mismo, declaran
Jairo Gutiérrez Avendafio la inexistencia de conflictos de interés de cualquier indole con

instituciones o asociaciones comerciales.
Jefe Fondo Editorial: Carolina Orrego Moscoso

Asistente Editorial: Luisa Fernanda Cérdoba-Quintero Para citar esta compilacién siguiendo las indicaciones de la

Disefio y diagramacion: Arbey David Zuluaga Yarce séptima edicion en espafiol de APA:

Correccion de estilo: Sebastidn Alvarez Diaz Gutiérrez Avendafio, J. (Dir.). (2026). Educacion con sentido:
vinculos,  sujetos y saberes en transformacion. Fondo

Editor: Fondo Editorial Universidad Catélica Luis Amigd Editorial Universidad Catélica Luis Amigé. DOI: https://doi.

Transversal 51A # 678 - 90. Medellin, Antioquia—Colombia. 0rg/10.21501/9786287765290

www.ucatolicaluisamigo.edu.co - fondo.editorial@amigo.edu.co

La compilacidn Educacion con sentido: vinculos, sujetos y saberes en transformacion, publicada por la Universidad Catdlica Luis Amigd, se distribuye bajo una Licencia Creative
Commons Atribucién-No Comercial-Sin Derivar 4.0 Internacional. Permisos que vayan mas alla de lo cubierto por esta licencia pueden encontrarse en http://www.funlam.edu.co/
modules/fondoeditorial/



https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/deed.es
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/deed.es
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/deed.es
http://www.funlam.edu.co/modules/fondoeditorial/
http://www.funlam.edu.co/modules/fondoeditorial/
https://doi.org/10.21501/9786287765290
http://www.ucatolicaluisamigo.edu.co
mailto:fondo.editorial@amigo.edu.co
https://doi.org/10.21501/9786287765290
https://doi.org/10.21501/9786287765290

Ihlites general




Pag

Introduccion

Parte uno. Familia, escuela y participacion infantil

Capitulo 1.
El liderazgo transformacional del docente en la alianza familia - escuela 12
Paola Andrea Velasquez Vasquez, Marta Elena Gonzalez Gil

Capitulo 2.

Participacion infantil, un derecho inaplazable: concepciones y voces de 3§
los docentes

Nataly Orozco Posada, Leidy Yuliana Mazo Dietes, Adriana Maria Gallego Henao

Capitulo 3.
Explorando el si mismo a través de la literatura infantil 56
Verénica Vargas Villegas, Adriana Maria Gallego Henao

Parte dos. Transformacion de contextos educativos

Capitulo 4.
Laeducaciénsecundariayelsentido epistémico deloscamposformativos (4
Florentino Silva Becerra

Capitulo 5.

Narrativas docentes de resiliencia y compromiso social en el Choco, 98
Colombia

Cristian Camilo Cérdoba Moreno, Adriana Maria Gallego Henao

Capitulo 6.

Estrategias pedagodgicas para la prevencion de conductas delictivas en 118
adolescentes

Juan Camilo Restrepo Aguirre, Leisy Magdali Arroyave Taborda

Epilogo



Introd|steleile)s!




Introduccion

E n la educacion latinoamericana contemporanea, se revaloriza el papel transfor-
mador del docente mas alla del aula. El educador deja de ser un simple transmisor
de contenidos para convertirse en un lider que inspira cambios positivos en la comu-
nidad escolar, tendiendo puentes entre la escuela y el hogar. En esta primera parte, se
exploran tres ejes que ilustran cémo el liderazgo docente, la participacién infantil y la
literatura pueden articularse para enriquecer la formacién de nifios y nifias desde una
perspectiva critica y humanista. Estos capitulos invitan a reflexionar sobre una peda-
gogia comprometida con la colaboracién familia-escuela, el respeto de los derechos de
la infancia y la construccion del sujeto infantil en su contexto cultural.

El capitulo 1 aborda el liderazgo transformacional del docente en la alianza fami-
lia-escuela, destacando como un docente lider y comprometido puede fortalecer la
relacion entre padres, madres y escuela en beneficio del aprendizaje. Lejos de concep-
ciones tradicionales en las que familia y escuela se atribuian mutuamente culpas o solo
se vinculaban ante problemas, aqui se plantea una vision mas constructiva, como es
la del maestro como agente de cambio que convoca a la familia a ser parte activa del
proceso educativo. Investigaciones internacionales respaldan que cuando familias y
escuelas trabajan en alianza se logra una educacion de mayor calidad, generandose
una relacion sinérgica donde ambas partes potencian sus aportes. En este sentido, el
liderazgo transformacional docente se sustenta en la confianza, el didlogo y una mision
compartida, en linea con los principios de la pedagogia critica que promueve la partici-
pacién comunitariay la transformacién social. El capitulo presenta ejemplos de buenas
practicasy reflexiones tedricas que evidencian cdmo un maestro lider puede influir posi-
tivamente en la cultura escolar, propiciando una alianza pedagogica donde la familia no
es un agente externo sino un aliado intrinseco en la formacion del estudiantado.

El capitulo 2 se centra en la participacion infantil como derecho inaplazable desde
las voces docentes. Desde una perspectiva de derechos humanos y pedagogia inclu-
siva, se reconoce que la voz de los nifios y nifias debe ser escuchada y valorada en la
escuela. La Convencion sobre los Derechos del Nifio (1989) consagré la participacion
infantil como un derecho fundamental; sin embargo, alin hoy persiste el desafio de
hacer realidad esa participacién efectiva en el &mbito escolar. Este capitulo, apoyado
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en un enfoque de investigacion cualitativa, recoge las voces de docentes latinoame-
ricanos que reflexionan sobre como se garantiza (o se dificulta) que los alumnos se
expresen, opinen y tomen parte en las decisiones cotidianas de la vida escolar. Con un
tono reflexivo, se problematiza la tendencia a subestimar la capacidad de agencia de
la nifiez (“son cosas de nifios”) y se discuten estrategias para construir una escuela mas
democratica y cercana. Los relatos de los maestros enfatizan la urgencia de cambiar la
cultura escolar para reconocer a los estudiantes como sujetos de derecho activos, cuya
participacién no puede seguir postergandose. En sintonia con la pedagogia critica de
Freire, se aboga por una educacién dialogica donde los nifios se empoderen al sentirse
escuchados, asumiendo un rol protagdnico en su propio aprendizaje y en la construc-
cion de una comunidad escolar mas justa e incluyente.

Por Gltimo, el capitulo 3 explora la construccién del si mismo en niflos a través de
la literatura infantil. Aqui se entrelazan la psicologia del desarrollo y la didactica lite-
raria para analizar como las historias y cuentos contribuyen a la formacién de la iden-
tidad infantil. La literatura infantil provee mas que entretenimiento, en tanto puede
convertirse en un espejo donde el nifio se reconozca a si mismo y en un puente hacia
la comprension del otro. Se ha observado que los libros album, los cuentos reflexivos'y
otros géneros infantiles ofrecen un espacio seguro para que los nifios y nifias examinen
sus emociones, entiendan situaciones de la vida cotidiana y fortalezcan su autocon-
cepto. Los hallazgos de investigaciones recientes confirman que la literatura puede
funcionar como un refugio simbdlico, porque al identificarse con personajesy conflictos
de los relatos, los nifios reflexionan sobre sus propias acciones y valores, fortaleciendo
gradualmente su sentido del yo y su empatia hacia los demas. Ademas, se subraya la
importancia de que la escuela latinoamericana incorpore la lectura critica de obras
infantiles como estrategia pedagdgica, especialmente en contextos donde a menudo la
educacion se concentra solo en contenidos evaluables. Este capitulo evidencia el poder
formativo de la palabray la imaginacion: al fomentar la autoexpresion y el pensamiento
critico en edades tempranas, sienta bases para que los estudiantes desarrollen una
conciencia de si mismosy de su comunidad.

La segunda parte de esta compilacién extiende la mirada hacia la educacién secun-
dariay lajuventud, abordando interrogantes clave sobre el conocimiento, la resiliencia
docente y la prevencion de la violencia en contextos latinoamericanos. Se plantean
cuestiones que van desde repensar los fundamentos epistemoldgicos del curriculo
hasta actuar frente a problematicas sociales acuciantes como el conflicto armado o
la delincuencia juvenil. A través de tres capitulos, se invita al lector a reflexionar sobre
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Introduccion

la relacion entre educacion y sociedad en la etapa de la adolescencia, integrando la
perspectiva de la pedagogia critica, la investigacidn cualitativa y el andlisis de contextos
locales.

El capitulo 4 expone el sentido epistémico de los campos formativos en educa-
cion secundaria. Este capitulo de caracter tedrico-reflexivo analiza como los distintos
campos del saber (disciplinas y areas formativas) en la escuela secundaria adquieren
significado cuando se articulan con fines y contextos concretos. En él se exploran las
bases epistemoldgicas que vinculan el aprendizaje con la sostenibilidad del desarrolloy
con la permanencia escolar de los estudiantes. Se plantea que la educacién secundaria
debe ir mas alla de impartir contenidos aislados, buscando un sentido mas profundo:
formar ciudadanos criticos capaces de entender los desafios contempordneos de sus
comunidades. Asi, conceptos como los Objetivos de Desarrollo Sostenible, la educacion
para la ciudadania global o la integracién de saberes cobran relevancia en la discusion.
El capitulo invita a repensar la didactica en secundaria desde una mirada epistemolé-
gica y transdisciplinaria, interrogando como cada asignatura puede contribuir no solo
al conocimiento académico sino a una formacién mas pertinente vy significativa para
la vida. Esta reflexién adquiere especial importancia en el contexto latinoamericano,
donde persistentes brechas educativas y répidos cambios sociales exigen una escuela
secundaria que otorgue sentido al aprendizaje y motive a los jovenes a continuar estu-
diando.

El capitulo 5 recoge narrativas docentes de resiliencia en el Chocd colombiano. A
través de un enfoque de investigacién cualitativa narrativa, este capitulo da voz a las
experiencias de maestros y maestras que ejercen su labor en el departamento del
Chocé, una regién marcada por la pobreza cronica, la diversidad cultural y los estragos
del conflicto armado interno. Las historias docentes compiladas ponen de relieve como,
en medio de adversidades extremas, la practica educativa trasciende lo meramente
técnico-institucional para centrarse en lo humano, construyendo cotidianamente
espacios de resiliencia, reconciliacién y esperanza. Los testimonios de los educadores
chocoanos muestran que el acto de ensefiar en estos contextos implica también sanar
heridas sociales, reconstruir el tejido comunitario y ejercer una resistencia pedagogica
ante la violencia y el olvido estatal. En ese sentido, la narrativa docente se convierte
en un testimonio viviente de la agencia y el compromiso de los maestros, una forma
de “accion y libertad politica” en términos de la filésofa Hannah Arendt. El capitulo no
solo visibiliza las dificultades (falta de recursos, traumas de guerra, aislamiento geogra-
fico), sino también las estrategias de resiliencia y adaptacion que los docentes emplean:
desde la creacién de entornos afectivos seguros en el aula hasta la incorporacion de
pedagogias de paz y tradiciones culturales locales en el curriculo. Al final, esta seccidn




Introduccion

ofrece una reflexion critica sobre la necesidad de politicas educativas contextualizadasy
formacion docente para entornos de alta vulnerabilidad, recordandonos que incluso en
las condiciones mas adversas la educacién puede ser semilla de transformacién social.

Finalmente, el capitulo 6 explora la prevencién de conductas delictivas en adoles-
centes desde estrategias pedagodgicas. Este capitulo enfrenta una de las problematicas
mas urgentesendiversassociedades latinoamericanas,como eslatendenciade algunos
jovenes a involucrarse en conductas delictivas y la respuesta educativa ante dicho
fendmeno. Lejos de enfoques puramente punitivos, se aboga aqui por una prevencién
desde la escuela y la comunidad, que aborde factores de riesgo de manera tempranay
favorezca entornos de apoyo. La discusion se sustenta en la idea de que la educacién
integral (que incluya formacién en habilidades socioemocionales, valores, resolucion
pacifica de conflictos y participacion juvenil) actia como factor protector frente a la
violencia. Evidencias de ambito internacional muestran que los programas escolares de
prevencién universal logran reducir significativamente la agresividad, la delincuenciay
otros comportamientos de riesgo en la adolescencia. Sobre la base de tales hallazgos,
el capitulo presenta estrategias pedagdgicas concretas que han sido implementadas
para disuadir la conducta antisocial juvenil: iniciativas de mediacion escolar, proyectos
de aprendizaje-servicio en comunidades vulnerables, actividades deportivasy artisticas
con enfoque formativo, entre otras. Se analizan los resultados y desafios de estas inter-
venciones, asi como el rol del docente y de la institucién educativa en la creaciéon de un
clima escolar inclusivo y propicio para la prevencion. En Gltima instancia, este capitulo
refleja una vision pedagodgica donde la escuela asume la responsabilidad compartida
de proteger a la juventud y promover una cultura de legalidad, convivencia pacifica y
desarrollo humano pleno.
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Elliderazgo transformacional del docente en la alianza familia - escuela

Introduccién

El analisis del concepto de liderazgo y sus implicaciones practicas ha venido escalando
enlascomunidades académicas, hasta llegara considerarse un factor determinante para
alcanzar el éxito en las organizaciones (Lopez, 2013). Esta tendencia, de acuerdo con Ari
y Luisa (2017), se replica en el ambito educativo, donde la mayoria de los estudios se
centran el liderazgo del directivo, priorizando la observacion, el andlisis y la orientacion
de actividades, asi como su proyeccidon como Unico responsable del acontecer escolar,
mientras se posterga el reconocimiento de las posibilidades del docente como lider
transformacional.

Sobre esta base tedrica se desarrollé la investigacion que tuvo como obijetivo prin-
cipal analizar la produccion cientifica, con el fin de comprender el liderazgo transfor-
macional como impronta de la gestién docente y su incidencia en la consolidacion de
la alianza entre la familia y la escuela. En este sentido, fue necesario examinar enfo-
ques tedricos e identificar tendencias investigativas que relacionaran las categorias
de estudio. Los propodsitos iniciales derivaron en la formulacién de la pregunta que
oriento la investigacion: ;En qué medida la produccién cientifica permite comprender
el liderazgo transformacional como impronta de la gestién docentey su incidencia en la
consolidacion de la alianza familia-escuela?

Esta inquietud marcd la relevancia y pertinencia del estudio al poner de manifiesto
la necesidad de profundizar en el liderazgo transformacional del docente y en su capa-
cidad para fortalecer las posibilidades de vinculacion de los actores educativos en la
consecucién de metas comunes. En este contexto, en el que el docente se constituye
como un agente de cambio, se hace relevante el andlisis de la produccion cientifica
como oportunidad para evidenciar el tramite que ha tenido el objeto de estudio e iden-
tificar perspectivas, tendencias y necesidades tedricas que, puestas en dialogo, pueden
movilizar positivamente el campo de la gestion educativa hacia comunidades cohesio-
nadasy transformadoras.

Pensar en el docente como agente de cambio implica reconocer su capacidad para
potenciar los procesos institucionales, aprovechando su ubicacién estratégica en la
interseccién familia-escuela. Este asunto ha sido poco explorado en la medida en que
la literatura muestra un contraste entre la posicion privilegiada del liderazgo del direc-
tivo y la escasa atencion puesta en el liderazgo docente. En este contexto, se destacan
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investigadores como Pérez et al. (2015), quienes en sus estudios reclaman la necesidad
de reconocer al docente como un lider transformacional capaz de asumir una actitud
proactiva en el fortalecimiento de alianzas y procesos.

Esta situacion problematica llevé a elegir la investigacién documental como moda-
lidad metodoldgica, la cual demandd una minuciosa revisién de la produccion cien-
tifica, principalmente la de los Ultimos cinco afos, sin obviar, por supuesto, autores
clasicos que han dado solidez al concepto de liderazgo y se asumen indispensables
para comprender sus bases epistemolégicas y las bifurcaciones que ha tenido en su
desarrollo. Este recorrido planificado por la literatura posibilitd la identificacion de
vacios en la teorfa y la emergencia de nuevas rutas de estudio, aspectos que otorgan
validez a la investigacién y garantizan su pertinencia.

En esta linea, siguiendo una metodologia cualitativa con enfoque exploratorio-des-
criptivo, se examinaron diferentes perspectivas, visiones y conclusiones para dar cuenta
de un analisis epistemoldgico, conceptual y selectivo que llevo a elucidar las categorias
de estudio en el drea del liderazgo. La primera, relacionada con los conceptos asociados
al liderazgo en la produccion cientifica; la segunda, vinculada al liderazgo transforma-
cional del docentevy, la tercera, centralizada en la alianza entre la familia y la escuela.

Enconclusion, elrecorrido analitico puso en evidenciaun campo tedrico que reclama
tratamiento cientifico, porque el liderazgo sigue anclado a los conceptos de direccién
y administracion sin que su andlisis se oriente de manera sistematica hacia el poten-
cial del docente para vincular a las familias como actores directos de la transformacion
educativa. Este liderazgo trasciende las acciones administrativas y se proyecta hacia la
construccion de comunidades educativas fundamentadas en la corresponsabilidad y el
didlogo. El horizonte conceptual evidencia la necesidad de realizar investigaciones que
profundicen en las practicas transformacionales del docente y en su incidencia durante
la configuracion del vinculo entre la familia y la escuela.

Metodologia

La metodologia se instaura en un proceso de revisién documental y analitico que
permitié poneren evidencia las principales tendencias tedricas, puntos de convergencia
y controversias respecto al objeto de estudio. Se cred un horizonte tedrico para recoger
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los principales aportes sobre el liderazgo en diferentes ambitos contextuales, privile-
giando el entorno educativo. La seleccion del material de andlisis incluyé una muestra
de alrededor de 50 trabajos, para garantizar la representatividad de la teoria.

Elacercamiento a los estudios compilados derivé en la construccion de un horizonte
analitico que ubicé tedricamente el liderazgo, en el campo de la educacién; en especial,
se hizo énfasis en identificar aquellos estudios que permitieran enriquecer la compren-
sién de las complejidades asociadas al liderazgo en diversas situaciones y contextos.
Este riguroso proceso de seleccion contribuy6 a la solidez y pertinencia del presente
capitulo, lo que permite ofrecer una visién profunda de la tematica en cuestion.

El proceso de revision bibliografica centrd su interés en diferentes bases de datos,
entre las que destacan Dialnet, Scielo, Latindex, EBSCO, Scopus, Redalyc y Mendeley.
Los descriptores basicos que orientaron la busqueda estuvieron representados en los
conceptos de “liderazgo”, “liderazgo transformacional”, “liderazgo docente”, “alianza
familia y escuela”. Ademas de los limites generados por la seleccién de conceptos
basicos, se determind como criterio de inclusién que las producciones cientificas
tuvieran menos de 10 afios de publicacion, exceptuando a los autores clasicos que han

fundamentado los conceptos estructurales.

La informacion obtenida se organizd en fichas bibliograficas, a partir de las cuales se
disefid una matriz categorial que permitio seleccionar 76 articulos. Tras un proceso de
depuracién, se seleccionaron finalmente 50 trabajos vinculados al objeto de estudio. De
esta manera, fue posible establecer relaciones comparativas entre los aportes tedricos y
extraerlainformacién necesaria para consolidary delimitar las categorias de estudio que
orientaron el analisis de los hallazgos: conceptos asociados al liderazgo en la produc-
cion cientifica, el liderazgo transformacional como impronta de la gestién docente y el
rol del docente como lider transformacional en la relacion de la familia y la escuela.

Resultados

Las investigaciones previas, que marcaron el camino del estudio realizado sobre el lide-
razgo transformacional del docente en la alianza familia-escuela, han permitido eviden-
ciar tanto los avances en la construccion de conocimiento como los vacios en torno a
las tres categorias de andlisis: el liderazgo en la produccién cientifica, el liderazgo trans-
formacional como impronta de la gestion docente y el rol del docente como nexo en
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la alianza familia-escuela. Esta ruta proyecta una visién amplia del campo cientifico, lo
que da cuenta de los enfoques actuales, las metodologias privilegiadas por los investi-
gadores y los contextos cientificos de mayor cercania al objeto de estudio.

Investigaciones desarrolladas por Heenan et al. (2023) en Europa, Asia y Norteamé-
rica destacan que el liderazgo articulado a enfoques transformacionales esta asociado a
la cultura de la participacion y a la consolidacion de climas organizacionales resilientes.
Estas conclusiones coinciden con los postulados de Gningue et al. (2022) y Schoch et al.
(2021), quienes, a partir de los resultados de sus investigaciones, realizadas en Estados
Unidosy Suiza, respectivamente, afirman que el liderazgo docente es un factorinfluyente
en el bienestar institucional y es promotor de la satisfaccion relacional que refuerza la
dimension humanay colectiva en los entornos educativos.

Méas cercanos al concepto de liderazgo transformacional como impronta de la
gestion docente se encuentran los estudios de Tayakareng (2022), realizado en Tailandia;
Hoxha Hyseni-Duraku (2017), en Kosovo, y Alzoraiki et al. (2024), en Yemen. Estas conver-
saciones convergen en reconocer el liderazgo transformacional como un factor que
favorece la motivacion y la autoeficacia docente. Los autores coinciden en que este tipo
liderazgo promueve la calidad educativa, el compromiso, la autonomia y la disposicién
hacia la mejora profesional. Tales resultados se alinean con las propuestas tedricas de
Bassy Riggio (2006), Martinez (2014) y Ojeda (2023), quienes sostienen que el liderazgo
transformacional constituye una impronta de la gestion docente orientada hacia la
innovacion, la colaboracion y el desarrollo humano integral.

Desde el mismo centro tedrico, pero orientados hacia la relacién familia-escuela,
se analizaron los estudios de Jung y Sheldon (2020), realizados en Estados Unidos, y de
Barth y Tsemach (2025), desarrollados en Israel. En ambos trabajos se destaca la inci-
dencia del liderazgo educativo en la participacion familiar, la comunicacion efectiva, la
confianzay el compromiso compartido entre la escuela y la familia. Sus contribuciones
searticulan con las de Acevedo et al. (2017), Abad (2023) y Yalli (2023), quienes coinciden
en que la alianza familia-escuela se consolida cuando el docente incorpora el liderazgo
transformacional y se habilita para generar escenarios de corresponsabilidad y didlogo
constructivo.

Por su parte, la produccién cientifica en Latinoamérica ha venido avanzando de
manera paulatina, con mayor impulso en la Ultima década. La literatura evidencia que
la gestion institucional, la motivacion y el desempefio docente, se ven permeados por el
liderazgo escolar. En este sentido, se destaca el estudio de Saavedra Castellanos (2017),
realizado en Colombia, en el que se concluye que el liderazgo escolar, cuando integra
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competencias técnicas con sensibilidad social, fortalece la cohesién institucional y el
desarrollo profesional de los docentes. De manera complementaria, Vaillant (2015), con
escenarioempirico en Uruguay, muestra que el compromiso docente sefortalece cuando
los directores promueven la participacién activa y fomentan espacios de colaboracién.
A estos aportes se suma el estudio comparativo entre Chile, Perti y México desarrollado
por Castro etal. (2024), el cual establece que la profesionalizacion y la planificacién
estratégica del liderazgo son fundamentales para mejorar la calidad educativa.

El estado del arte muestra que el liderazgo transformacional del docente constituye
un campo cientifico en proceso de construccion. Los estudios analizados marcan un
transito desde modelos de jerarquia administrativa hacia concepciones mas distribu-
tivas y democraticas. Asimismo, se destaca una clara predominancia de investigaciones
cuantitativas (70 % de los estudios analizados), frente a un 20 % de estudios cualitativos
y un 10 % de estudios mixtos. En su conjunto, estas investigaciones destacan el lide-
razgo como componente esencial de la gestién educativa; sin embargo, persisten vacios
importantes en torno al liderazgo transformacional del docente para la construccion
de alianzas sostenibles entre la escuela y la familia, aspecto que se corrobora con los
principales resultados de la presente investigacion.

En el apartado siguiente se presentan los resultados, estructurados en tres bloques
tematicos que permitieron profundizaren el objeto de estudio. En el primero, se analizan
los conceptos asociados al liderazgo en la produccion cientifica y los debates tedricos
que han marcado su evolucion historica. El segundo se centra en el liderazgo transfor-
macional como impronta de la gestion docente, a partir del andlisis de sus aportes a la
transformacién de los procesos educativos y a la organizacién escolar. Finalmente, se
examina el rol del docente como lider transformacional en la relacién entre la familia y
la escuela, asi como su incidencia en la consecucién de metas comunes que favorecen
los procesos desarrollados desde las dreas de gestidn escolar.

Conceptos asociados al liderazgo
en la produccidn cientifica

La exploracién realizada respecto a la produccion cientifica sobre el liderazgo permitio
confirmar su centralizacion como objeto de estudio en multiples investigaciones (Cruz
etal,, 2013). El concepto se encuentra intrinsecamente asociado al término leadery ha
perdurado en elidioma inglés desde el afio 1300, principalmente en textos de influencia
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politica; a diferencia del vocablo leadership, que data apenas de la primera mitad del
siglo XIX (Sanchez & Barraza, 2015). Esta indagacién, ademas de trazar la ruta de las
tendencias en torno al liderazgo, revela su evolucion historica en estrecha relacion con
el lenguaje.

En esta linea tedrica, Serrano y Portalanza (2014) destacan que el liderazgo consti-
tuye uno de los conceptos mas debatidos y que su significado varia segln la perspectiva
desde la cual se analice, ya sea social, cultural o histérica. Esta controversia tedrica ha
situado el liderazgo en el centro de la discusion, a partir de interrogantes sobre la natu-
raleza del lider; por un lado, se defiende la idea de cualidades innatas vy, por otro, la
conviccién de que estas pueden adquirirse y desarrollarse. La postura de los autores se
orienta hacia el cultivo de habilidades y competencias para el ejercicio del liderazgo, y
subraya la necesidad de potenciarlas para favorecer la toma de decisiones.

Desde esta perspectiva analitica, se revela una conceptualizacion dinamica del lide-
razgo en la produccién cientifica, que da cuenta de un recorrido tedrico en constante
evolucién, no solo en la comprension del concepto, sino también, en la formacién de
lideresyenlasimplicaciones practicas de sus acciones en el contexto organizacional. No
se trata de un asunto meramente académico; constituye también un catalizador trans-
formacional institucional que se concreta en el aprovechamiento de las habilidades de
los actores educativos para lograr propdsitos comunes.

En esta linea tedrica, Rivas (2020), y Razo (2023) defienden la necesidad del lide-
razgo en las organizaciones y subrayan que cada vez existe mayor exigencia y analisis
por parte de los aspirantes a una vinculacién laboral. Entre sus expectativas se encuen-
tran la participacion activa y los beneficios asociados a la pertenencia organizacional.
En este contexto, los candidatos suelen indagar por las razones para elegir trabajar en
una determinada empresa y, entre los factores que influyen en su decision, el liderazgo
ocupa un lugar destacado.

Estos postulados coinciden con los planteamientos de Razo (2023), quien considera
que el liderazgo es fundamental para alcanzar los objetivos que cada organizacion se
propone, ya sea en el &mbito empresarial, comercial o educativo. En todo contexto
organizado, el lider es responsable de orientar los procesos institucionales, interinsti-
tucionales y externos, fundamentando sus acciones en la motivacion y el acompafia-
miento del personal a su cargo.
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De acuerdo con Sanchez y Barraza (2015), existen tres caracteristicas que contri-
buyen al éxito del liderazgo. La primera se relaciona con la claridad y firmeza de los
propésitos, que deben mantenerse presentes en todo momento. La segunda implica
involucrar a la comunidad en la toma de decisiones, promoviendo el trabajo en equipo
en consonancia con los objetivos institucionales. La tercera se refiere al ejercicio de la
autoridad profesional en los distintos procesos, sustentado en una actitud humana
y conciliadora. En este sentido, el lider debe actuar con firmeza y justicia cuando las
circunstancias lo requieran.

El liderazgo transforma la perspectiva de la administracién al proyectar un ejercicio
orientado a fortalecer la relacion con la sociedad, superar las normas jerarquicas tradi-
cionalesy promover mas lideresy menos jefes. Tal como lo afirma Senge (1992, como se
cita en Huaylupo, 2007), la labor del lider resulta clave para dinamizar los procesos orga-
nizacionalesy orientar la toma de decisiones; en este sentido, los lideres se constituyen
en referentes carismaticos capaces de afrontar con eficacia las crisis y contingencias.

Ademas de estas caracteristicas, trabajos recientes como el de Summa (2020)
confirman que un lider es un referente a seguir: alguien que, a través de su postura'y
comportamiento, infunde respeto, cercania, asi como capacidad de escucha, trabajo
en equipo, generosidad y empatia. Se trata de una persona que genera confianza y que
contribuye a la busqueda de soluciones frente a las dificultades, a partir de la identifi-
cacion de las necesidades de su equipo de trabajo. En la actualidad, estas cualidades
son ampliamente demandadas en el ambito organizacional, con especial énfasis en el
entorno educativo.

Estas razones justifican otorgar un lugar analitico relevante al liderazgo ejercido en
el campo educativo. En esta direccion, Serrano y Portalanza (2014), Contreras (2016) y
Rodelo et al. (2023) coinciden en que el éxito de la escuela en la actualidad depende, en
buenamedida, delaconsolidacién de un liderazgo eficazy oportuno, capaz de promover
una educacion de calidad, fomentar ambientes efectivos de ensefianza y aprendizaje 'y
formar estudiantes integros que puedan afrontar los retos de la vida.

En el entorno educativo, la responsabilidad de liderar la institucién recae en el
directivo, quien debe garantizar la calidad educativa y el cumplimiento de los objetivos
académicos. Maya etal. (2019) argumentan que la gestion del director se centra en
supervisar los procesos, detectar las falencias y corregirlas, orientando al equipo hacia
el logro de resultados efectivos.
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El director actia como mediador en la resolucion de conflictos y se proyecta como
guia para el equipo docente, orientando su quehacer pedagégico desde su perspectiva
de gestién directiva. El liderazgo es fundamental para la mejora continua de la institu-
cion educativa y depende no solo de la labor directiva, sino de todos los actores del
proceso. Las politicas e ideologias de la direccion influyen directamente en la labor
docente, la cual se transfiere a los estudiantes a través de ideas y enfoques pedagdgicos
(Galvez & Llatas, 2022).

Estos postulados serespaldan en lasinvestigacionesde Cornejo et al. (2014), quienes
coinciden con Cifuentes-Medina et al. (2020) y Vaillant (2015) en que el liderazgo ejer-
cido por el docente, conocido como liderazgo escolar, constituye una estrategia para
afrontar los desafios de la educacion actual. Este tipo de liderazgo permea la labor de
todos los integrantes de la institucién educativa, quienes contribuyen al logro de resul-
tados colectivos, con un enfoque centrado en el aprendizaje de los estudiantes.

En la misma perspectiva, Contreras (2016) afirma que, para que los sistemas educa-
tivos sean exitosos, el liderazgo escolar o liderazgo pedagogico debe considerarse un
factor determinante que influya directamente en los procesos de ensefianza y apren-
dizaje, integrando la labor docente. De esta manera, se logra un impacto positivo en la
comunidad educativa y se promueve que los docentes se desempefien como profesio-
nales innovadores, capacitados y altamente competentes.

Galvez y Llatas (2022) y Rodelo et al. (2023) sostienen que el liderazgo transforma-
cional resulta fundamental para fortalecer los procesos y las acciones en las institu-
ciones educativas. Este tipo de liderazgo favorece la participacion activa de todos los
miembros de la comunidad, quienes comparten valores y principios que se concretan
en la definicion de metas y objetivos comunes.

Para finalizar, es importante destacar que el andlisis de los hallazgos en este apar-
tado tedrico evidencié el tratamiento histérico-conceptual del liderazgo, asi como su
aplicacion practica en instancias organizacionales, especialmente en el ambito educa-
tivo. En este contexto, su relevancia no solo se limita al liderazgo directivo, sino que
también abarca al docente y su capacidad para generar transformaciones significativas
en sus ambitos de desempefio.

De estamanera, el liderazgo se configuracomo un componente esencial de la gestién
educativa, con influencia directa en la cultura institucional, reflejada en el trabajo en
equipo, la comunicacién asertiva y la corresponsabilidad de todos los actores ante las
demandas de las distintas areas de gestion escolar.
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El liderazgo transformacional
como impronta de la gestion
docente

Las bases tedricas del concepto de liderazgo transformacional se encuentran en los
planteamientos de Bass y Riggio (2006), quienes, en una discusion acerca de Hitler y
su influencia sobre las masas, sefialan que, tras haber transcurrido “3 dias de intenso
debate ... Burns ..., tomd una posicién valiente: desde su perspectiva, el término ‘lide-
razgo’ deberia reservarse para las fuerzas del bien ... Ambos llegaron a coincidir en este
viejo enigma: Hitler no fue un lider transformacional” (p. 8); a pesar de haber desarro-
llado estrategias suficientes para influir en las ideologias de las personasy convertirlas
en sus mas fieles seguidores.

Después de analizar estas circunstancias, Burns concluyd que un lider debe utilizar
su influencia para el bien, lo cual elimina la posibilidad de que Hitler pudiera ser consi-
derado un lider transformacional. A partir de esa discusion, Bass centré su investigacion
en este concepto y se convirtié en uno de los principales promotores de esta linea de
pensamiento.

Desde sus postulados tedricos, los autores consideran que el liderazgo transforma-
cional busca promover la motivacién intrinseca y el desarrollo positivo de los grupos
de personas mediante la presencia de un lider inspirador. Este tipo de liderazgo no se
limita Unicamente a quienes ostentan cargos de autoridad, sino que puede ser ejercido
por parte de los individuos en distintos ambitos de la vida, no solo en el campo laboral.
El lider transformacional inspira a sus seguidores a alcanzar resultados extraordinarios,
estimula intelectualmente a quienes lo rodean y los motiva a desempefiar sus funciones
con autonomia, compromiso y sentido de liderazgo.

En el mismo sentido, los autores describen cuatro componentes clave de liderazgo
transformacional: la influencia idealizada, la motivacién inspiradora, la estimulacion
intelectualy la consideracion individualizada. Dentro de estos componentes se destacan
elementos como la confianza, el otorgamiento de significado al trabajo realizado, la
busqueda de soluciones conjuntas, la valoracion del potencial individual, el impulso
hacia la creatividad y la innovacion, la escucha activa y la delegacién de tareas. Este
enfoque se revela altamente efectivo y exitoso en cualquier entorno, ya que considera
la inspiraciény la motivacion del equipo de trabajo, asi como la importancia del capital
humano para superar las expectativas y alcanzar las metas propuestas.
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El entorno educativo no es ajeno a estas demandas, por tanto, se hace necesario
potenciar el liderazgo transformacional en el marco de la cultura escolar. Estas ideas
coinciden con los planteamientos de Martinez (2014), Camp6 (2021) y Ojeda (2023),
quienes afirman que el liderazgo transformacional se refleja en las acciones que se
desarrollan en las instituciones educativas, al transformar realidades, promover inte-
reses comunes y favorecer que cada integrante desarrolle al maximo sus capacidades.

Desde las reflexiones propuestas por la Organizacion de las Naciones Unidas para
la Educacién, la Ciencia y la Cultura (UNESCO, 2021) y Ojeda (2023), se evidencia que
la falta de liderazgo en las instituciones educativas genera docentes desmotivados y
subvalorados, lo cual influye significativamente en la calidad de la educacion impartida.
En contraste, la incorporacién de una cultura del liderazgo en la escuela propicia trans-
formaciones importantes y favorece el alcance de los objetivos educativos propuestos.

Desde esta Optica, el analisis destaca que el liderazgo transformacional centralizado
en el docente no se limita a la administracion de los procesos de aula, sino que también
los potencia y dinamiza. De esta manera, se sitUa en el centro de las acciones educa-
tivas, garantizando su adecuada atencion y una tramitacion oportunay eficaz por parte
de todos los actores vinculados a su desarrollo, dentro de los cuales se encuentran las
familias.

ComuUnmente, el liderazgo transformacional se analiza en la figura del directivo
docente, sobre quien recae la responsabilidad de liderar. Sin embargo, al observar dete-
nidamente las dindamicas de las instituciones educativas, se evidencia que la gestion
docente también ejerce un liderazgo significativo con los estudiantesy sus familias. En
este sentido, el docente se constituye en un eslabon entre la escuela y la familia, capaz
de generar alianzas y trabajo mancomunado que contribuyan a reducir las brechas que
afectan el desarrollo integral del estudiante (Rodelo et al., 2023).

Eneldocenterecaelaresponsabilidad de los procesos formativos de los estudiantes
y, en gran medida, de la calidad educativa de la institucién. Su liderazgo busca trans-
formar realidadesy pensamientos, de modo que los estudiantes se conviertan en segui-
dores de sus ensefianzas. Asi lo indican Casique y Gonzalez (2023), quienes, ademas,
sefialan que el docente debe mantener una conducta ejemplar, al constituirse en un
referente para los estudiantes.
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Eldocente,ensuroldelidertransformador, presta “atencion alosinteresesy las nece-
sidades de desarrollo individual de los seguidores” (Guerrero, 2025, p. 339). Asimismo,
posee caracteristicas que generan un impacto positivo en la comunidad educativa, tal
como lo sefialan Pestana et al. (2009), al referirse a la capacidad de comunicacion que
debe poseer un lider.

En concordancia con sus ideas, se considera que es el docente, por medio del
dialogo, quien motiva y genera conocimiento, confianza y credibilidad en sus estu-
diantes y en sus familias. Estas habilidades se reflejan en el manejo adecuado de las
situaciones complejas que se presentan en el dia a dia dentro del entorno educativo.

Otros estudios han concebido al docente como influencia significativa en la vida
de los estudiantes, tanto en sus acciones futuras como en su desarrollo profesional. Su
impacto trasciende la administracion del aula, abarcando aspectos mas profundos y
duraderos para su formaciéon humana. En este sentido, el docente inspira y motiva a los
estudiantes a alcanzar su maximo potencial, a partir de su propia actitud de entusiasmo
y pasion por el aprendizaje, generando cambios positivos que pueden perdurar a lo
largo de la vida (Naula, 2023).

Estudios realizados en México por Casique y Gonzalez (2023) y en Per( por Alvites
(2023) evidencian la preferencia de los estudiantes por el liderazgo transformacional,
debido a que se sienten acompafiados y respaldados por sus docentes y directores,
quienes generan cambios positivos que impactan el aula, potencian la autonomia 'y
favorecen la capacidad de toma de decisiones.

Elliderazgo transformacional no solo se desarrolla de manera positiva en el dmbito
académico, sino también en la convivencia escolar, como lo plantea Yalli (2023), quien
sefiala que, en la resolucién de conflictos entre pares, se busca potenciar el didlogo y la
escucha, altiempo que se fomenta la interiorizacion de las consecuencias derivadas del
incumplimiento de las normas. De esta manera, el estudiante aprende de sus errores y
trabaja en su mejoramiento.

Cualquier docente que aspire a generar cambios significativos en sus estudiantes,
seglin Carpio et al. (2021), deberia formarse en liderazgo transformacional, yendo mas
alla delasimple transmisién de conocimientos. De esta forma, contribuye a que los estu-
diantes reconozcan su propio potencial, desarrollen su pensamiento critico y alcancen
un crecimiento integral, a través de actividades innovadoras que les otorguen un papel
protagdnico en su proceso de aprendizaje, manteniendo el interésy la motivacion.
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Elliderazgo transformacional del docente en el aula reviste gran importancia debido
a su papel crucial en el éxito de las acciones educativas y en el desarrollo integral de los
estudiantes. Estos postulados son compartidos y discutidos por Meza-Mejia y Flores-
Alanis (2014), Huillca (2015), Lujan (2019) y Riascos-Hinestroza y Becerril-Arostegui
(2021), quienes, en sus investigaciones, destacan la importancia del liderazgo transfor-
macional del docente enelaulay suinfluencia positiva en la culturay el funcionamiento

de las instituciones educativas.

Se subraya la importancia del liderazgo transformacional ejercido por el docente
en la consecucién de los objetivos planteados por cada institucion educativa (Gonzélez
etal,, 2013). El docente que, a través de su liderazgo, estimula al estudiante y reconoce
sus capacidades y habilidades, traza rutas estratégicas para alcanzar resultados excep-
cionales, no solo en los proyectos personales, sino también, en los &mbitos académicos
y profesionales.

Estas formas de relacionamiento se extienden a los contextos familiares y favorecen
una interaccién positiva basada en la corresponsabilidad, la cual beneficia el desarrollo
académico, emocional y social de los estudiantes. Asimismo, permite fomentar apren-
dizajes significativos, impulsar la innovacién institucional y consolidar comunidades
educativas cohesionadas.

De manera general, el andlisis del liderazgo transformacional como impronta de la
gestion docente permite comprender la funcion del docente mas alléd de un enfoque
meramente instrumental, para potenciarla como un eje central de la transformacion
educativa. En este escenario, el docente se posiciona como un agente activo, con capa-
cidad para proponer objetivos y metas comunes, asi como para convocar a todos los
actores del proceso educativo a contribuir en su consecucién. De manera situada, se
rompe con la concepcion abstracta del liderazgo para concretarlo en acciones practicas
que, con la mediacién docente, pueden transferirse al desempefio académico, la cohe-
sion institucional, la motivacién de los actores educativosy la corresponsabilidad entre
la familia y la escuela.
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El rol del docente en la relacion de
la familia y la escuela

La relacion existente entre la familia y la escuela, segin Rivera (2023), se concibe como
un trabajo conjunto, cuyo objetivo central es la ensefianza y el desarrollo de un estu-
diante, sustentado en la comunicacion, la cercaniay la colaboracién. En este contexto, el
liderazgo transformacional constituye la impronta que inspira y motiva a los miembros
de la comunidad educativa hacia un cambio positivo, fundamentado en la innovacion
y el crecimiento.

Cansaya y Franco (2023) coinciden en que la colaboracion entre familia y escuela
no se sustenta Unicamente en un conjunto de buenas intenciones o practicas educa-
tivas, sino que también se encuentra respaldada por directrices legislativas. Entre ellas
se destaca la Ley 2025 de 2020 del Ministerio de Educacién Nacional de Colombia, que
establece lineamientos para las escuelas de familias e insta a la participacién colectiva.
Asimismo, la Ley 1620 de 2013, mediante la cual se crea el Sistema Nacional de Convi-
vencia Escolar, resalta la participacién de la familiay su papel central en la prevenciony
reduccién de la violencia escolar.

Elandlisis evidencia que la preocupacién por consolidar los vinculos entre la familia
y la institucién escolar ha sido centro de debate no solo en agendas académicas, sino,
también, en laslegislativas, tal como lo manifiesta la normativa vigente en Colombia. Esta
y otras razones que se han venido argumentando sustentan la pertinencia de reconocer
a los docentes como lideres transformacionales, con mayor capacidad para generar la
cercania con las familias y vincularlas activamente a los procesos institucionales.

A la familia le corresponden todos los deberes, obligaciones y funciones consa-
grados en la Constitucién Politica de Colombia (1991) y en el &mbito legislativo que se
viene referenciando. Su intervencién no solo es esencial, sino que también implica una
responsabilidad activa en la promocion de un entorno educativo seguroy en la orienta-
cién hacia decisiones saludables durante la adolescencia.

Asimismo, a la familia le asisten los deberes, obligaciones y funciones establecidos
en el articulo 7 de la Ley 115 de 1994 y en el Decreto 1286 de 2005, mediante el cual se
establecen normas sobre la participacién de los padres de familia en el mejoramiento
de los procesos educativos de los establecimientos oficiales y privados.
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La alianzaentre lafamiliay la escuela generavinculos excepcionales que trascienden
el ambito legislativo. En este sentido, Contini (2012, como se cita en Gigli et al., 2019),
destaca que, en esencia, el término alianza implica un compromiso mediante el cual
dos o mas partes aceptan colaborar en torno a un propdsito comun. Estos procesos
demandan una relacion de cooperacién que contribuye a la formacion integral de los
estudiantes.

Desde una perspectiva similar, Abad (2023) retoma el concepto de alianza enfati-
zando en la relacién entre la familia y la escuela. Segun la autora, la alianza con la insti-
tucion educativa constituye un criterio necesario que debe ser asumido por las familias.
Las relaciones colaborativas consolidan la armonia escolar y favorecen los procesos
comunicativos. En este marco, su construccion tiene como mediador al docente, lo cual
lo posiciona como un lider transformacional, con un papel activo en la vida del estu-
diantey en la transformacién de la comunidad educativa.

La institucion educativa tiene, dentro de sus responsabilidades de gestion, la crea-
cion de espacios para la participacion de las familias. Por esta razén, autores como
Londofio et al. (2022) valoran las actividades colaborativas y los eventos sociales que
vinculan a los actores educativos y trazan rutas compartidas para alcanzar metas en
beneficio comun. De esta manera, se estrechan los lazos sociales, se fortalece la relacion
familia-escuela y se favorece tanto el desarrollo académico como la formacién humana
de los estudiantes.

Estas ideas encuentran eco en los estudios de Jiménez y Maldonado (2022),
quienes concluyen que la comunicacién entre la familia y la escuela es fundamental;
sin embargo, sefialan que debe fortalecerse, ya que este factor no siempre es constante
y, en ocasiones, resulta limitado. Algunos padres no se comprometen con el segui-
miento y el apoyo al proceso de aprendizaje de los estudiantes debido a sus multiples
ocupaciones, lo que puede generar desinterés o escasa participacion. En este sentido,
los autores ponen en evidencia la importancia de desarrollar propuestas que vinculen
activamente a los padres en los procesos educativos.

En este punto, cobra relevancia la labor del docente al facilitar la integracién de la
familia en el &ambito escolar, tal como lo sefialan Rivas-Borrell y Ugarte-Artal (2014) en su
investigacion relacionada con la importancia de la formacion docentey la cultura parti-
Cipativa para favorecer la relaciéon familia-escuela. Las autoras subrayan la imperiosa
necesidad de proporcionar formacion a los docentes en relacién con la participacion
familiar, con el objetivo de fortalecer el acercamiento de las familias al entorno educa-
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tivo. La capacitacion de los docentes, en el establecimiento de alianzas con familias,
fortalece sus habilidades para fomentar la participacion y enriquecer la experiencia de
todos los actores del proceso educativo.

Estas ideas son refrendadas por Acevedo et al. (2017), quienes sefialan que cuanto
mas involucrado esté el docente con la familia, mayor serd su participacion en los
procesos formativos. Del mismo modo, cuanto mas comprometida se encuentra la
familia con la escuela, mayorserd el interés del docente en fortalecer dicharelacién. Para
los autores, la colaboracion entre la familia y la escuela constituye una alianza esencial
que requiere del liderazgo del docente para consolidarse como un vinculo efectivo y
eficaz, capaz de generar transformaciones reales en los entornos educativos.

En este marco contextual, emerge el liderazgo transformacional del docente
como una herramienta clave para fortalecer la alianza entre la familia y la escuela. Asi
lo sefialan Gonzalez et al. (2013), quienes aseguran que el docente, en su quehacery
en sus practicas pedagogicas, debe desarrollar las dimensiones propias del liderazgo
transformacional: consideracion individual, motivacién inspiracional, estimulacién
intelectual e influencia idealizada, orientadas no solo a los procesos de los estudiantes,
sino también, a las relaciones que se establecen con las familias.

Siguiendo este razonamiento, Yalli (2023) enfatiza la relevancia de abordar las
dimensiones del liderazgo transformacional mediante acciones articuladas desde los
planes de mejoramiento institucional, con el fin de garantizar su desarrollo, ademas,
subraya la importancia de la participacién de la familia en este proceso. Estos vinculos
constituyen un factor decisivo para lograr transformaciones significativas y sostenibles,
que involucren a todos los actores de la comunidad educativa.

Para concluir, se destacan las potencialidades del trabajo colaborativo entre la
familia y la institucién educativa como un mecanismo de cooperacién centrado en la
formacién del estudiante y en el fortalecimiento de sus proyectos de vida; una alianza
que encuentra respaldo en directrices legislativas orientadas a promover la participa-
cion activa de las familias en los procesos escolares. En este punto, emerge el liderazgo
transformacional del docente como un elemento crucial para facilitar la comunicaciony
la integracion efectiva entre la familia y la escuela, generando un ambiente colaborativo
y propicio para la formacion integral de los estudiantes.
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Conclusiones

En el presente capitulo, se exploraron los conceptos asociados al liderazgo en la
produccion cientifica, destacando su escalamiento en las organizaciones para el logro
de las metas establecidas. Particularmente, en el entorno educativo, como escenario
de interés de esta investigacion, diversos estudios asocian el concepto de liderazgo
con la motivacion, la influencia y la participacién (Bass & Riggio, 2006). Asimismo, en el
recorrido tedrico se reconoce el liderazgo transformacional como una herramienta de
gestion estratégica para el desarrollo de procesos educativos exitosos.

Sin embargo, se observa una brecha en la literatura, ya que la atencién suele
centrarse principalmente en el liderazgo directivo y menos en el potencial del liderazgo
docente para la mejora del relacionamiento entre las distintas areas de gestion escolar,
especialmente, en la gestién comunitaria, que involucra directamente a las familias.
Esta area merece una mayor exploracion, dado que el liderazgo del docente se proyecta
como un ejercicio fundamental para fortalecer los lazos sociales entre la familia y la
escuela.

Los resultados evidencian que el liderazgo es un concepto ampliamente explo-
rado en las comunidades de indagacién cientifica. Su desarrollo progresivo revela un
caracter multidimensional marcado por perspectivas historicas, sociales y culturales,
que permiten adaptarlo a las caracteristicas contextuales y a los momentos histéricos
particulares. Esta versatilidad posiciona al liderazgo como un pilar basico para el logro
de los objetivos organizacionales y el fortalecimiento de las comunidades educativas.

La gestion es fundamental para propiciar ambientes de aprendizaje colaborativo
que inspiren y motiven el alcance de metas comunes, como caracteristica distintiva del
liderazgo transformacional. En este sentido, la informacion analizada revel6 que este
tipo de liderazgo es pertinente, ya que contribuye a la transformacién de la realidad en
tanto que promueve el bien comun, fomenta las dimensiones del desarrollo humano
y favorece la creacién de entornos de confianza. Asimismo, resulta notorio el reconoci-
miento a la labor docente como pieza angular del contexto educativo, cuando su estilo
de liderazgo contribuye significativamente al desarrollo personal, familiar, profesional y
laboral del estudiante.

El liderazgo transformacional constituye una base fundamental en la funcién del
docente porque le permite motivar, persuadir, inspirary comprometer a los estudiantes
y a sus familias, mediante la influencia idealizada, la motivacién inspiradora, la estimu-
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lacion intelectual y la consideracion individualizada (Bass & Riggio, 2006). La concre-
cion de estos cuatro componentes del liderazgo promueve la participacién conjunta
de los actores educativos y genera transformaciones sostenibles en la cultura escolar.
Asimismo, favorece procesos formativos integrales, que trascienden la mera administra-
cion y permiten articular la teoria con la practica reflexiva en una relacién dialéctica, lo
que potencia las capacidades del docente como lider transformacional.
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Introduccién

Al revisar el recorrido histérico en torno a los derechos del nifio, se encuentra que
Colombia firmé en 1989 la Convencion sobre los Derechos del Nifio, tratado interna-
cional en el que se resalta (articulo 54) la necesidad de garantizar la participacién y el
bienestar infantil desde todas sus dimensiones. De esta manera, la infancia comienza a
serreconociday el nifio se configura como un sujeto social de derechos, con voz, pensa-
miento y capacidad para la toma de decisiones.

A pesar de este reconocimiento, se evidencia que la participacion infantil continla
siendo mencionada principalmente en el discurso politico y académico, sin que se
refleje de manera efectiva en acciones concretas dirigidas a los nifios en los distintos
contextos en los que habitan.

A partir de algunas observaciones como maestras, se evidencia que, en la mayoria
de los casos, son los adultos quienes toman las decisiones sin considerar las opiniones
de los infantes. Esta situacion se sustenta en las experiencias cotidianas y en las expre-
siones que suelen escucharse en las dinamicas sociales, educativas, familiares y cultu-
rales, las cualesinvisibilizan lainfancia desde visiones adultocéntricas en las que la edad
se considera un elemento decisivo para el reconocimiento de la otredad.

Ahora bien, la convencion mencionada en lineas anteriores resalta en los articulos
13, 14y 15 que los nifios estan facultados para decidir con autonomia y libertad frente a
las situaciones y eventos que les conciernen. Asimismo, sefiala que es imperativo escu-
charlos y tenerlos en cuenta en las decisiones que afectan su vida. En consecuencia,
se hace urgente educar, desde la primera infancia, a personas capaces de ejercer sus
derechos de manera libre, critica y consciente.

Sin embargo, en el contexto colombiano alin no se logra ver reflejado lo enunciado
por la convencién, debido que en el &mbito cultural, familiar y escolar se evidencian
concepciones en las que los nifos se consideran con pocas capacidades para tomar
decisiones, construir criterios y hacer parte de las distintas decisiones que afectan su
viday su contexto. Es comUn observar que los adultos asumen tres posturas cuando se
trata de tenerlos en cuenta; (a) los adultos los consultan, pero no permiten que decidan;
(b) no los consultan y toman las decisiones; (c) toman las decisiones y, simplemente,
los informan. Estas perspectivas evidencian que los deseos de los adultos priman sobre
este derecho de la infancia.
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En este sentido, es pertinente sefialar que la participacion infantil, desde el ideal,
favorece el desarrollo de la autonomia, la reflexion y el pensamiento critico frente a las
diferentes situaciones de la vida en sociedad, en tanto que participar no se limita al
ambito politico, sino que implica la toma de decisiones y la interaccién con los otros.
Sin embargo, desde la realidad, en la practica pedagodgica han sido restringidos por los
adultos, quienes argumentan factores como la corta edad, la capacidad o poca expe-
riencia de la infancia para intervenir de manera efectiva en los procesos pedagdgicos;
visiones que obstaculizan la participacion real y auténtica de los nifios en el proceso
educativo.

A este respecto, la literatura revela que en las normativas se ha documentado, en
el Ultimo siglo, la importancia de generar procesos de participacién infantil en el aula;
sin embargo, estos han sido restringidos por los adultos, lo que pone de manifiesto una
serie de tensiones entre el discurso y la practica, ya que, por un lado, se promueven
marcos normativos y pedagogicos que reconocen al nifio como sujeto de derechos;
pero, por otro, persisten practicas adultocéntricas que limitan su voz, lo que reduce su
participacién a espacios simbolicos o instrumentales.

Estas tensiones revelan la discrepancia entre la visibilizacién formal de la partici-
pacién infantil y su puesta en practica en el contexto educativo. Lo anterior marca una
contradiccion entre lo que se enuncia sobre la participacion y lo que efectivamente se
permite hacer a los nifios dentro del escenario educativo, donde las decisiones conti-
nlan siendo tomadas por el maestro, como ocurre en el caso de este estudio.

Por ello, resulta fundamental identificar las concepciones que tienen las maestras
sobre la participacion, dado que la primera infancia constituye una etapa especial-
mente sensible y decisiva para promover procesos de empoderamiento infantil. En
este sentido, la educacién —y particularmente la labor docente— desempefia un papel
central en esta responsabilidad. Comprender cémo las maestras interpretan, valoran y
promueven la participacion de los nifios permite visibilizar los significados que orientan
sus practicas pedagégicasy, al mismo tiempo, reconocer los limites y posibilidades que
estas ofrecen para el ejercicio de la autonomia infantil.

Los objetivos que orientaron este estudio fueron (a) comprender la concepcién
sobre participacion infantil en relacién con las practicas pedagbgicas que tienen las
maestras de un jardin infantil de la ciudad de Medellin, sector Estadio; (b) describir las
practicas pedagogicas de las maestras en relacién con la participacion infantil en los
niveles de maternal, prejardin, jardin y transicion de un jardin infantil de la ciudad de
Medellin, sector Estadio.
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Antecedentes del estudio

Los analisis de los antecedentes que se presentan a continuacién permiten reconocer
como se ha estudiado la participacion infantil desde diferentes perspectivas tedricas
y contextuales. A través de las diversas investigaciones se evidencian avances signifi-
cativos en el reconocimiento de la infancia como sujeto social de derechos, asi como
tensiones entre los discursos normativos y las practicas que se desarrollan en los espa-
cios escolares.

En este sentido, la revisién de los estudios de Quintero y Gallego (2016) y Gallego
(2015) sobre el objeto de investigacion resulta esencial para identificar las concepciones
que han orientado las préacticas pedagdgicasy las formas en que los maestros de educa-
cion infantil perciben la participacion de los nifios en los procesos de formaciony en la
toma de decisiones.

En el contexto internacional, se resalta el estudio de Pérez (2021) denominado Cons-
truccion de ideas infantiles sobre la paz en el contexto escolar: relaciones entre las ideas
infantiles y las representaciones sociales de los docentes. El objetivo general fue “analizar
la construccion de ideas infantiles sobre la paz y su relacion con las representaciones
sociales de los docentes como parte constitutiva del conocimiento social en el contexto
escolar” (p. 7).

Lametodologiaempleadafue de corte cualitativo. Serealizé un muestreointencional
no probabilistico por cuotas. Participaron 30 nifios y nifias, con edades comprendidas
entre los 7y 12 afos, y 14 adolescentes de la Institucidon Educativa Trinidad Camacho
Pinzon. Los resultados del estudio indican la existencia de cuatro ndcleos representa-
cionales asociados a contenidos relacionados con la paz positiva; es decir, los nifos
comprenden la paz como la atencidn a las necesidades del desarrollo humano. No
obstante, también sefialaron la existencia de una paz que es negativa e imperfecta.

En la Universidad Metropolitana de Educacién, Ciencia y Tecnologia (Panama), se
registra la tesis doctoral denominada la Formacion sociopolitica de los nifios y jévenes del
Postacuerdo. El objetivo general estaba referido a establecer el sustento de la formacién
sociopolitica en coherencia con la interpretacion linglistica que se hace del proceso
de pazy los acuerdos que la sustentan. Se encontrd que los estudiantes manifestaron
reconocer distintos medios de participacién ciudadana, considerando el voto como el
mecanismo en el que desearian participar. Asimismo, sefialaron que la corrupcion en el
panorama politico constituye el obstaculo mas importante que tiene el pafs.
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Cofré (2011) realizé un estudio titulado Participacion infantil: su discurso y ejercicio en
la familia y escuela. El objetivo fue “describir las representaciones sociales de los nifios/
asdel Colegio Municipal Sotero Del Rio, de laComunade La Florida sobre la participacion
como un significado, sus motivaciones y expectativas respecto a la misma” (p. 17). Los
resultados evidencian que el discurso adulto invisibiliza la infancia centrando la toma
de decisiones en las visiones de los cuidadores.

Posada (2002), por su parte, presentd la investigacion denominada Represen-
taciones de docentes con respecto a la participacion Infantil. Un estudio en la escuela
Rosalia Sudrez de la ciudad de Medellin. El objetivo fue “identificar las representaciones
que tienen las docentes con respecto a la participacion infantil en la Escuela Rosalia
Suérez del sector de Belén, de la ciudad de Medellin, con el fin de caracterizarlas e inter-
pretarlas” (p. 1). Los resultados permiten inferir que las representaciones acerca de la
infancia estan ancladas a las creencias culturales tradicionales, que se han construido a
través del tiempo; las cuales han asociado las concepciones de la infancia a las catego-
rias de fragilidad, cuidado, protecciény afecto. Esta mirada proteccionista determina en
gran medida la relacién nifio-adulto, en la que el podery la autoridad los tiene el adulto.

Finalmente, Gallego y Gutiérrez (2012) realizaron un estudio, en la ciudad de Mede-
llin, cuyo objetivo fue “comprender las relaciones existentes entre las concepciones de
participacién que tienen los padresy los agentes educativos y la toma de decisiones por
parte de nifios de tres y cuatro afios de edad” (2012, p. 22). Esta investigacion se llevo
a cabo con nifios de cinco afios y sus padres o cuidadores. Como técnicas de recolec-
cion se aplicaron entrevistas semiestructuradas y grupos focales a los padres, asi como
técnicas interactivas con los nifios. Se encontré que persisten visiones adulcéntricas y
que la participacién genuina se reduce, en muchos casos, a una estrategia de control.

Los estudios sefialados permitieron concluir que los nifios se desenvuelven en
diversos espacios en los que los adultos deben propiciar posibilidades reales de partici-
pacién mediante la expresidny latoma de decisiones. En este sentido, los adultos tienen
la responsabilidad de ofrecer situaciones y entornos que favorezcan el desarrollo de la
capacidad para pensary decidir de manera auténoma, libre y responsable. En conse-
cuencia, resulta necesario transformar las concepciones adultas sobre la participacion
infantil, de modo que se escuche a los nifios, se valoren sus opiniones y se generen las
condiciones necesarias para el desarrollo de procesos auténticos de participacion.
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Sustento teorico del estudio

A continuacion, se presentan las categorias conceptuales que orientaron la investiga-
cion y sirven de sustento para la comprension del objeto de estudio.

Concepto sobre participacion infantil

Para Hart (1993), la participacién infantil se entiende como “la capacidad para expresar
decisiones que sean reconocidas porelentorno socialy que afectan alavida propiay/o a
lavida delacomunidad en la que unovive” (p. 4). Es decir, un sujeto es participe cuando,
al tomar decisiones, opina y expresa sus pensamientos y sentimientos de manera libre
y auténoma, y estos son reconocidos como validos en su entorno personal, familiar,
social y educativo.

Con el propdsito de identificar el grado en que este derecho es reconocido, ejercido
y potencializado, Hart (1993) elaboré una propuesta tedrica denominada escalera de
la participacion. Esta se compone de ocho escalones ascendentes: (a) manipulacion;
(b) decoracién; (c) participacion simbdlica; (d) asignados, pero informados; (e) consul-
tados e informados; (f) decisiones iniciadas por los adultos y compartidas con los nifios;
(g) decisiones iniciadas y dirigidas por los nifios; (h) decisiones iniciadas por los nifios
y compartidas con los adultos. Cada uno de estos escalones permite identificar las
distintas formas de participacion y determinar el grado en que esta se hace efectiva,
especialmente en el caso de los nifios.

La escalera de participacién propuesta por Hart (1993) se divide en dos clasifica-
ciones. La primera comprende los tres primeros niveles, en los cuales el autor sefala
que, si los nifios se ubican alli, no son realmente participes, debido a que los adultos
no consultan con ellos los procesos o, en caso de hacerlo, no se genera el tiempo ni las
condiciones necesarias para estimular la toma de decisiones y la formacién de criterios
propios frente a las situaciones.

Los cinco niveles restantes, que van del cuarto al octavo, corresponden a formas
mas auténticas de participacion, en la que los nifios hacen parte activa del proceso y
las decisiones se toman con ellos. En este sentido, es fundamental comprender que la
participacién no puede entenderse Unicamente desde los mecanismos de legitimidad
gubernamental ni asociarse exclusivamente a la mayoria de edad, como se ha conce-
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bido histéricamente. Por el contrario, estos procesos se gestan desde los primeros afios
devidayresultan esenciales para la formacion de la ciudadaniay el ejercicio de latoma
de decisiones.

En coherencia con lo expresado, la participacién permite la construccién de ciuda-
dania a partirde una mirada criticay de los aportes que los sujetos realizan a los distintos
procesos de sus comunidades. En relacidn con lo planteado, Sauri (2009) afirma que la
participacién infantil

De este modo, la participacién infantil implica, en primer lugar, ser escuchado y, en
segundo lugar, sertenido en cuenta. En los procesos familiares, sociales y gubernamen-
tales suele fallarse en este segundo aspecto, debido a que existen concepciones adultas
que minimizan la capacidad de los nifios para tomar decisiones de manera auténoma
y responsable, escudandose en su edad. Cuando se promueven ambos procesos —ser
escuchadoy sertenidosen cuenta—, los nifos pueden desarrollar competencias que les
permiten ser criticos y reflexivos, lo que favorece una participacion auténtica y legitima.

Las propuestas de Hart (1993) y Sauri (2000) presentan un alto grado de correspon-
dencia, ya que ambos autores sefialan que, para que se generen procesos de participa-
cion infantil, es fundamental escuchary considerar las perspectivas, opiniones y deci-
siones de los nifios en los distintos escenarios que habitan, como la familia, la escuela
y la sociedad.
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La participacion desde la mirada de la Convencion de
los Derechos del Nifio

La Convencion sobre los Derechos del Nifio (1989) es un tratado internacional confor-
mado por 54 articulos en los que se establecen, por una parte, los derechos de la infancia
y, por otra, los contextos y actores responsables de velar por su proteccion y cuidado.
Para efectos de este texto, se retoman los articulos 13, 14 y 15, debido a que hacen refe-
rencia directa a la participacién infantil y a esta como un derecho que debe promoverse
en los nifios para favorecer su formacién como sujetos criticos y reflexivos.

El articulo 13 sefiala que los nifios tienen derecho a la libertad de expresion, lo
cual implica la posibilidad de manifestar sus opiniones, sentimientos, asi como buscar
y recibir informacién sin limitaciones indebidas. Por su parte, el articulo 14 resalta “la
libertad de pensar, de concienciay de religion” (1989, p. 5), lo que significa que los nifios
deben contar con condiciones que les permitan elegir libremente, sin presiones por
parte de los adultos, quienes cumplen un papel orientador en su proceso de socializa-
cion.

Finalmente, el articulo 15 establece el derecho de los nifios a reunirse y asociarse
pacificamente, siempre que estas acciones no pongan en riesgo su integridad ni la de
los demas. En este sentido, el rol del adulto se comprende como el de un acompafiante
que orientay favorece el proceso formativo.

Pedagogia y practicas pedagogicas: esenciales en y
para la participacion infantil

La pedagogia es el elemento que caracteriza y diferencia a los profesionales de la
educacién, en tanto orienta y guia los procesos de ensefianza. Para Zuluaga (1999) es
“la disciplina que conceptualiza, aplica y experimenta los conocimientos referentes a la
ensefianza de los saberes especificos, en las diferentes culturas” (p. 4). Esto significa que
no es suficiente poseer un conocimiento, sino que también es necesario saber como
ensefiarlo y cdmo situarlo en el contexto cultural en el que se desarrolla el proceso
educativo, de tal manera que aquello que se pretende ensefiar no quede descontextua-
lizado.
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En este sentido, dichos saberes se materializan en las practicas pedagdgicas, las
cuales, para Agudelo et al. (2012), son comprendidas como un

De acuerdo con lo planteado por los autores, es posible afirmar que la pedagogia
y las préacticas pedagodgicas guardan una estrecha relacion; la primera, establece las
bases del conocimiento con respecto a la ensefianza; la segunda, sustenta el quehacer
profesional del maestro. Esto significa que en ellas se evidencia la relacién entre teoria
y practica; en otras palabras se refleja la manera en que el conocimiento se trasmite a
través del discurso pedagdgicoy como este, a su vez, fortalece y orienta la construcciéon/
del conocimiento.

En suma, la participacion infantil en el contexto escolar estd marcada por el discurso
y las practicas del docente, ya que mediante ellas se potencia en el nifio la reflexion, la
expresion, la opiniony, sobre todo, la toma de decisiones. Esimportante recordar que el
maestro se constituye en un referente, guiay modelo para los nifios. Por ello, la formaen
que transmite sus saberes —a través de sus experiencias, su discurso, su corporalidad
y las estrategias didacticas que emplea— influye directamente en que los procesos de
participacion promuevan o, por el contrario, se limiten.

Metodologia

Para el desarrollo de la investigacion sobre la participacion infantil desde las concep-
ciones docentes, se adopté el paradigma cualitativo con un enfoque hermenéutico
(Gadamer, 1993), con énfasis en la narrativa como estrategia de investigacion. Este
enfoque permitid un acercamiento comprensivo a las vivencias, pensamientos y prac-
ticas que han configurado el quehacer pedagdgico de las docentes participantes en el
contexto del presente estudio.
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Participantes

La investigacion se realizd en un jardin infantil de la ciudad de Medellin, ubicado en el
sector Estadio, zona centro-occidental, comuna once (11). El estrato socioecondmico en
el que se encuentra la institucion es cuatro (4). El jardin es de caracter privado y cuenta
con cinco (5) docentes con formacion en Licenciatura en Educacion Preescolar, quienes
se desempefian en los niveles de prejardin, jardin y transicién. Como criterios de selec-
cion se consideraron los siguientes: (a) docentes que trabajaran con la primera infancia;
(b) licenciadas en Educacion Preescolar; (c) docentes interesadas en participar de la
investigacion.

Instrumentos de recoleccion de informacion

Se aplicaron los siguientes instrumentos para la recoleccion de la informacion:

« Observacion no participante, entendida como el acercamiento
comprensivo que se realiza a una situacion o fenémeno especifico, en el
cual el sujeto que observa permanece ajeno a este (Cerda, 1993). En total,
se realizaron siete (7) observaciones, cada una con duracion de cuarenta
y cinco (45) minutos. Estas se llevaron a cabo durante las clases de las
docentes participantes.

El objetivo que guio la observacién fue identificar la relacién docente-es-
tudiante, el discurso pedagdgico, el saber, la corporeidad v las estrate-
gias que las maestras utilizan dentro de aula de clase. La informacién
fue registrada en diarios de campo, en los que se describié de manera
detallada cada hecho o acontecimiento observado durante ese periodo
de tiempo.

« Entrevista semiestructurada, entendida como una conversacién que
se gesta entre dos 0 mas personas con el propésito de profundizar en
un tema especifico. Para su aplicacion se elabord una guia compuesta
por 13 preguntas, organizadas en tres bloques de categorias. En total,
se realizaron cinco entrevistas, una a cada docente, con el objetivo de
indagar sobre las concepciones que tenian acerca de la participacion
infantil y reconocer las formas y escenarios que propician para que este
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derecho se haga efectivo. Las entrevistas fueron grabadas en formato
audio y, posteriormente, transcritas en un instrumento que permitio el
analisis de la informacién.

Consideraciones éticas

El trabajo de campo se inici6 con la presentacién del proyecto ante las maestras, el
personal administrativo y los padres de familia, con el propdsito de darles a conocer los
objetivos y alcances del estudio, asi como solicitar su consentimiento para el desarrollo
de la investigacion. Posteriormente, se solicito a los participantes la firma del consenti-
miento informado, en el cual se les explicaron las consideraciones éticas contempladas
para la realizacién del estudio.

Procedimiento para el analisis de la informacion

Con lainformacion obtenida de las entrevistas, los diarios de campo y las observaciones
no participantes, se dio paso al proceso de analisis de la informacion. Para ello, se cons-
truyd una matriz categorial que permitié organizary clasificar los datos en categorias y
subcategorias. Posteriormente, se realizé la codificacion, en la cual se asign6 un codigo
y un color a cada subcategoria con el fin de facilitar su identificacion y analisis.

Finalmente, se consolido un sistema categorial en el que se agruparon los datos
con las categorias y subcategorias establecidas, tomando como base la codificacion por
colores. Asimismo, se realizd un proceso de triangulacion entre la teoria, las técnicas de
recoleccién de informacion y los analisis de los investigadores.

Resultados y discusion

Participacion infantil desde las concepciones docentes

El concepto de participacion infantil, para efecto de este capitulo, fue abordado desde
la concepcion de Hart (1993), quien define la participacién como “la capacidad para
expresar decisiones que sean reconocidas por el entorno social y que afectan a la vida
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propia y/o a la vida de la comunidad en la que uno vive” (1993, p. 4). Es decir, un sujeto
es participe cuando toma decisiones, opina, pone en escena sus pensamientos y, del
mismo modo, expresa lo que siente de manera voluntaria, libre y respetuosa.

En este mismo sentido, se evidencié que las docentes, a lo largo de sus experiencias
deviday de su trayectoria profesional, han logrado consolidar una concepcion de parti-
cipacién infantil en sintonia con lo propuesto por Hart (1993). Como muestra de ello, a
continuacion, se presentan algunos fragmentos de sus discursos en los que se reflejan
dichas concepciones:

“La participacion infantil es tomar siempre en cuenta las decisiones de los nifios,
no estar de que tU vas a hacer esto y ya, sino que también tomar las opciones que ellos
digan porque tienen voz y voto” (P2); “la participacién infantil es sindnimo de libertad,
ya que cuando un nifio goza de ese beneficio puede expresar o que piensa y siente, a
la vez que puede expresar su conformidad o inconformidad hacia algo en el aula” (P5).

En los discursos anteriores, las docentes reconocen la importancia de rescatar y
tener en cuenta las opinionesy decisiones que los nifios toman dentro y fuera del aula
de clase. Asimismo, se infiere que ellas conciben la educacidon como un proceso bidirec-
cional que se construye con el otro, en el cual los nifios se constituyen en protagonistas
de su propio accionar y de las trasformaciones que se gestan en la cotidianidad del
mundo de la vida.

Otra maestra sefiala que la participacion infantil

Del discurso de las maestras se infiere que la participacion infantil esta centrada
en la relacion que se teje entre el estudiante y el maestro. En esta interaccion, ambos
aprenden, creceny construyen de manera conjunta, en el marco de los derechos funda-
mentales que garantizan el bienestar de los nifios en los diferentes espacios de sociali-
zacion.
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Este derecho favorece el tejido de interacciones humanas que permiten que los
nifios se desarrollen de manera libre y espontanea. Al respecto, Novella (2012) sefiala
que cuando los nifios se educan en practicas de participacion «tienden a sentirse reco-
nocidos y desde ahi se construyen su identidad “que ha de estar construida ‘desde’ y
‘para’ la autonomia» (p. 22).

En este orden de ideas, es fundamental que las practicas pedagdgicas estén articu-
ladas a las dimensiones del desarrollo, de modo que las experiencias educativas que los
maestros promueven en los ambientes de aprendizaje se constituyan en experiencias
personales y colectivas que contribuyan a la formacion de la ciudadania, asi como al
fortalecimiento de la capacidad de los nifios para la toma de decisiones y el desarrollo
de su autonomia (Quintero & Gallego, 2016; Novella, 2012).

Lo expuesto permite evidenciar que algunas concepciones guardan relacion con
la perspectiva de Hart (1993) y con lo planteado en la Convencion sobre los Derechos
del Nifio (1989), en tanto la participacion se conciba como un camino para generar
procesos de reconocimiento de la otredad de la infancia, sin que la edad constituya un
limitante para valorar la voz de los nifilos como seres que sienten, piensan, razonan, se
emocionan, decideny cuestionan (Martinez, 2014). No obstante, otros discursos resaltan
que la participacién esta sujeta a los procesos que los maestros generan en el aula.

A continuacién, se presenta un relato al respecto: “El nifio participa cuando yo le doy
la posibilidad para que se exprese y manifesté su sentir ... pienso que para permitir que
el nifio lo haga [participar] tiene que haber cierto momento especifico” (P5). Lo anterior
permite inferir que la concepcion de la maestra sobre participacion esta ligada a posibi-
litar, permitir y dar la palabra. Estas acciones ponen de manifiesto que quien asume el
protagonismo en el proceso educativo es el maestro, lo que termina por situaral nifo en
un lugar secundario, casi un adorno dentro de la clase y del ambiente escolar.

Asi es como Gaitany Liebel (2011) subrayan que la participacion “se relaciona con la
vida cotidiana, en la cual los seres sociales como actores organizan su vida, buscan su
posicion en relacién con los demas, definen sus marcos de influencia, asumen tareas,
cumplen o niegan sus deberes” (p. 88). Si la maestra afirma que existe un momento
especifico para que los nifios participen, pone en evidencia que su concepcion de parti-
cipacién se ubica en el nivel de participacion simbdlica propuesto por Hart (1993), en
tanto es ella quien abren los espacios, define el tiempo, el lugar, el tema y la actividad
para que el nifio haga parte del proceso educativo.
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En este sentido, Gaitan y Liebel (2011) sefialan que

Desde esta perspectiva, para la docente 3 la participacion infantil es

El relato de la participante permite inferir que la concepcion de la maestra esta rela-
cionada con la idea de que los nifios necesitan personas adultas que, de cierta manera,
encarnen el “poder” para lograr transmitir lo que sienten y piensan. Asi, la vision de la
maestra niega la participacion como una condicion inherente al ser humano, maxime
si se observa que los discursos estan permeados por aquello que ellas, como docentes,
propician en el aula de clase para los nifnos.

Otro de los discursos evidencia una concepcion reduccionista de la infancia, como
se aprecia en el relato de la participante 4:

La vision de la docente revela que la participacién infantil esta limitada a lo que el
adulto considere pertinente y necesario para los nifios, imponiéndoles normas que los
intimidan y reprimen, lo que genera desmotivacion frente a los procesos de participa-
cion. A partir del relato de la docente, se evidencia que su discurso considera a los nifios
como
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No obstante, silos nifios no son escuchados nitenidos en cuenta por quienes toman
las decisiones, no podran participar de manera activa y significativa en su entorno; es
decir, limitar su participacién restringe su campo de accién y los hace sentir invisibi-
lizados. En consecuencia, Sauri (2000) expone que “participar implica la capacidad
de tomar nuestro destino en nuestras propias manos y construir nuestro entorno de
manera responsable, respetando la capacidad de aquellos que nos rodean” (p. 4). En
otras palabras, participar consiste en asumir un papel activo en los actos, haciéndose
responsable de ellos con sensatez y reconociendo que las opiniones, juicios y acciones
que se tomen son validas, siempre que no afecten a los demas.

Ensuma, la participaciéninfantil debe ser promoviday fortalecida en todos los esce-
narios en los que los niflos interactlan. Para ello, es esencial transformar las concep-
ciones adultocéntricas de las docentes mediante la reflexion constante, de manera
que se rescaten las voces de cada nifio y se convierta la ensefianza-aprendizaje en un
proceso verdaderamente bidireccional.

El juego como estrategia pedagogica que evidencia
las practicas de los maestros en el marco de la
participacion infantil

Agudelo et al. (2012) sefialan que la practica pedagdgica implica, porun lado, la reflexién
sobre el saber que posee el maestro y, por otro, que ese saber se consolida en un saber
pedagdgico en tanto el docente transita entre la teoria 'y la practica, y viceversa. En este
sentido, la reflexion constante permite al docente consolidar su conocimiento y trans-
formarlo, teniendo en cuenta la praxis, el sabery las experiencias que se generan en las
aulas.

No obstante, este saber, en ocasiones, se ve truncado debido a la gestion adminis-
trativa que se genera en los distintos procesos educativos; pues, las instituciones, en su
afan por responder a las directivas ministeriales y a los distintos procesos de control,
descuidan el verdadero objetivo de la educacion: ensefiary acompafiar en el marco de
los derechos.

A partir de las observaciones en el aula, se evidencid que la participacién de los
nifios es limitada, ya que esta sujeta a la planeacién vy a los objetivos y logros corres-
pondientes al nivel en el que estan matriculados. Asimismo, a partir de los discursos de
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las maestras, se destaca que el juego constituye la actividad que favorece una partici-
pacion auténtica y genuina, dado que los nifios pueden desarrollar diversas acciones
sin estar bajo la constante supervisién del docente. Sin embargo, al analizar la practica
y las entrevistas, se observd que, para las maestras, el juego, aunque libre, sigue siendo
controlado por ellas, tal como lo sefiala la participante 2:

En otras palabras, el discurso de la maestra evidencia que la libertad de los nifios
para hacer, ser y tomar decisiones esta limitada por los adultos, considerados social-
mente como racionales y maduros, con capacidad para decidir y orientar los procesos
de participacion. Asimismo, se infiere que los nifios se sienten méas comodos expresan-
dose libremente cuando el adulto no esta presente. Esto plantea interrogantes sobre la
relacion adulto-infancia: jTendran los nifios temor de mostrarse tal como son? j Existe la
posibilidad de que el mundo infantil tema que el adulto niegue su sery su hacer?

Por otra parte, algunas maestras consideran que el juego libre no garantiza plena-
mente la participacion, ya que son ellas quienes generan y ambientan los espacios,
de modo que los nifios se ubican donde mas les atrae. El relato de la participante 1
ilustra esta perspectiva: “en el juego libre es donde se deja que ellos sean ellos mismosy
busquen sus propios intereses, sin olvidar que el docente debe estar vigilante en lo que
ellos hagan para corregirlos siempre que sea necesario”.

Eltestimonio muestra contradiccion; por un lado, indica que los niflos pueden elegir,
tomar decisiones y ser ellos mismos; por otro, se establece un sistema de vigilancia
(Foucault, 1975/2000) en el que el adulto ejerce poder, lo que restringe la autonomia'y
la dispersion de los nifios. De este modo, la supervision del maestro se convierte en un
obstaculo para los procesos de participaciéon.

En coherencia con lo anterior, las practicas pedagdgicas de algunas maestras no se
limitan aljuego, sino que tambiénincluyen estrategiasy actividades que ellas consideran
propicias para la ensefianzay el aprendizaje. Entre estas se encuentran: juegos, rondas,
conversaciones, fichas, obras de teatro, videos, cuentos y canciones. Cabe destacar que
todas estas actividades son creadas y ambientadas por las docentes y ejecutadas por
los nifios, lo que puede dar lugar a lo que Hart (1993) denomina “falsa participacion” o
participacion decorativa. No obstante, la participante 5 resalta:
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El discurso de la docente sugiere que la participacion en el aula prepara a los nifios
para la vida, ya que cuando expresan con palabras o gestos lo que piensan o sienten,
independientemente de la circunstancia o el tema tratado, son capaces de manifestar
aceptacién o descontento sin temor. Si estas expresiones son escuchadas y valoradas
por las docentes o los adultos cuidadores, contribuyen al fortalecimiento de la auto-
nomia, la confianza y la personalidad del nifio.

No obstante, las practicas pedagogicas de las docentes tienden a centrarse en la
construccion de proyectos y actividades a partir de sus propios conocimientos, dejando
en ocasiones de lado los intereses y experiencias previas de los nifios. Esto limita el
empoderamiento del conocimiento infantil y aumenta el protagonismo del docente en
el proceso educativo.

Conclusion

Se observa que la participacién infantil ha sido ampliamente teorizada con el objetivo
de contribuir al desarrollo integral de los nifios; sin embargo, en la practica sigue care-
ciendo de protagonismo, ya que son los adultos quienes toman las decisiones en su
lugar. Los docentes reconocen, desde el discurso, la importancia de la participacion
infantil, pero en la praxis esto no se evidencia plenamente por dos razones: la primera,
debido a las exigencias y procedimientos administrativos del sistema educativo; la
segunda, por concepciones adultocéntricas que limitan la autonomia de los nifios.

Esta situacion genera una brecha entre teoria y practica. Conceptualmente, las
docentes definen la participacién, reconocen su relevancia en los procesos educativosy
resaltan los beneficios de trabajar este derecho desde la primera infancia; sin embargo,
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al observar sus practicas pedagogicas, se evidencia que estan marcadas por el rol que
ellas desempefian y por el control sobre las acciones de los nifios. Esto limita el empo-
deramiento como el protagonismo infantil.

De igual manera, el aula deberia ser un espacio en el que los nifios interactlen y se
conviertan en voceros de su propio aprendizaje, pero, en ocasiones, para cumplir con
los objetivos establecidos por el nivel educativo, este derecho se ve restringido.

Finalmente, la participacion infantil no debe supeditarse a la edad ni limitarse a
momentos o temas especificos dentro del aula; se manifiesta de manera espontanea
y libre. Sin embargo, corresponde a la educacién y a las distintas agencias de socializa-
cion generar los escenarios que permitan potenciar esta participacion de forma genuina
y significativa.
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Explorando el st mismo a través de la literatura infantil

Introduccién

Los contextos educativos no deben entenderse Unicamente como espacios para la
adquisicién de conocimientos, sino, también, como escenarios en los que los nifios
viven y experimentan situaciones significativas que impactan su viday la de quienes los
rodean. En este sentido, la escuela constituye un lugar donde se desarrollan aconteci-
mientos importantes, por lo que resulta fundamental generar momentos de construc-
cion del ser, de manera que, a medida que los nifios avanzan en su escolaridad, vayan
desarrollando sus conceptos de si mismos.

Se ha identificado que algunos nifios llegan al grupo con preconceptos establecidos
por otros docentes, los cuales han influido en la construccién de sus propios conceptos
y los llevan a centrarse Unicamente en sus falencias académicas. De manera simultanea,
se observa que la poblacién esta influenciada por conflictos externos, y la cercania de
la escuela de policia también impacta en la dindmica del grupo. Esto se refleja en divi-
siones motivadas por gustos, ideologias o normas impuestas por sus familias, sin consi-
derar que los nifios se encuentran en un proceso de construccion de significados sobre
si mismos.

Se evidencia que los nifios alin poseen un conocimiento limitado sobre si mismos,
lo que los hace aceptar con facilidad las opiniones que otros construyen acerca de ellos.
En muchos casos, las diferencias en los contextos de crianza'y en sus habilidades cogni-
tivas se convierten en motivo de burla. Algunos ejemplos incluyen cortarse el cabello
de manera distinta a lo habitual, mostrar interés por una banda musical poco conocida
de otro pais o destacar en areas diferentes al deporte. Estas diferencias frecuentemente
generan conflictos en el aula, como insultos, malos tratos o, incluso, agresiones fisicas.

Proveer a los nifios de herramientas que les permiten desarrollar afinidades e iden-
tificar contextos diversos resulta fundamental para que comprendan y valoren la diver-
sidad del mundo que los rodea. Este proceso amplia su perspectiva sobre las distintas
personalidadesy formas de ser que encontraran a lo largo de su vida. En este sentido, el
concepto de “si mismo” adquiere especial relevancia en el contexto educativo, pues es
alli donde se consolidan las bases para su construccion.

Al respecto, Tamayo y Pérez (2018) sefialan que el conocimiento de si mismo es un
elemento clave en la formacién de la personalidad y que este proceso constituye tanto
un resultado como un camino guiado por la educacion, integrando factores internos y
externos. Esto permite afirmar que la identidad no es estatica ni puramente individual,
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sino que se construye de manera dindmica y continua a través de la interaccion con el
entornoy con los demés. De manera similar, Millan (2017) destaca que, en una sociedad
cambiantey compleja, la identidad debe entenderse como un proceso continuo, critico
y reflexivo, respaldado por estrategias educativas que promueven la autorreflexién y el
desarrollo integral del individuo.

Por otra parte, el si mismo se comprende y construye, en gran medida, a través de
narrativas autorreflexivas, donde la narrativa funciona como una herramienta epistemo-
l6gica esencial. Como plantea Adams (2008), narrarse a uno mismo permite reorganizar
y comprender la vida, otorgando sentido a las experiencias. Estas historias personales
facilitan que el individuo integre sus vivencias y las transforme en aprendizajes signi-
ficativos. En el caso de los nifios, la literatura infantil constituye un medio poderoso
para enfrentar y reflexionar sobre situaciones cotidianas, identificar sus emociones
y comprender aspectos que impactan su autoconcepto. De esta manera, la narrativa
literaria les permite observarse, fortaleciendo su identidad y su capacidad de reflexion
critica sobre si mismos.

Al respecto, Vargas (2021) dice que “cada individuo es capaz de construir méas de
una identidad de si mismo y estas siempre se presentaran de forma monolitica, pero en
diversas situaciones o contextos” (p. 1). La literatura dirigida a los nifios funciona como
vehiculo para explorar esas identidades, ya que, al interactuar con los textos, los nifios
entran en procesos de autorreflexion. Como sefiala Martinez (2020), en “las narraciones
gue componemos sobre nosotros mismos, en que articulamos verbalmente el pensa-
miento, desarrollamos nuestra subjetividad y concedemos orden y sentido a la expe-
riencia” (p. 3). De esta manera, la lectura y la narracion facilitan que los nifios se reco-
nozcan, interpreten sus vivencias y construyan significados sobre su propio si mismo.

Teniendo en cuenta lo anterior, el propésito es explorar la construccién del si mismo
que emerge en las narrativas reflexivas de los nifios. Para ello, se identificaran los relatos
reflexivos generados por los estudiantes a partir de las entrevistas realizadas, poste-
riormente se describiran los componentes de la literatura infantil presentes en dichos
relatos y, por Gltimo, se determinaran las formas en que las narrativas reflejan la cons-
truccion del si mismo en las experiencias de los nifios.

Porello, resulta pertinente indagar: ;Cual es la construcciéon del simismo que emerge
en las narrativas reflexivas de los estudiantes de quinto grado de un colegio, a partir del
uso de la lectura de literatura infantil como estrategia pedagogica?
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Estudios previos

Para la elaboracion de los antecedentes, se realizd una revision exhaustiva de inves-
tigaciones nacionales e internacionales relacionandolas con las narrativas autorre-
flexivas de nifios a partir de la literatura infantil. La revision bibliogréafica se llevd a cabo
en diversas bases de datos como Google académico, Scopus, EBSCO, Dialnet, Scielo y
Web of Science, entre otras, con el fin de identificar estudios que aportaran al desarrollo
conceptual y metodolégico del tema. Esta busqueda permitio establecer un panorama
de como se ha abordado la participacion infantil, las construcciones identitarias y el uso
de narrativas en diferentes contextos educativos.

La mayoria de los estudios identificados provienen de contextos internacionales
focalizados en paises como Espafia, Argentina, EE. UU. y Venezuela, mientras que, en
el ambito nacional, se encontraron investigaciones principalmente desarrolladas en
Bogotd, sin que se identifiquen trabajos especificos que aborden las narrativas reflexivas
infantiles desde la literatura como categoria central de analisis. Para organizar la infor-
macion recopilada, se utilizé una matriz de analisis en la que se categorizaron los ante-
cedentes por afio, titulo, autor, tipo de trabajo, biografia, pais, base de datos, poblacion,
metodologia y acercamiento tedrico, lo que facilitd una comparacién sistematica de los
aportes existentes y la identificacién de vacios en el conocimiento.

Nocetti de la Barra et al. (2019) llevaron a cabo, en Chile, el estudio titulado Narra-
tivas, practicas reflexivas y saberes pedagogicos en docentes en formacion. Este trabajo
se desarroll6 bajo un enfoque interpretativo y un disefio de casos multiples, con el
objetivo de comprender como los estudiantes de los programas de formacion peda-
gbgica reflexionaban y relataban sus experiencias sobre los acontecimientos vividos, y
como estas narrativas se relacionaban con su quehacer pedagogico y con la formacion
que estaban cursando. Los resultados evidenciaron que la forma en que los individuos
relatan sus experiencias contribuye a construir significados a partir de los hechos; esta
practica estimula la accion reflexiva y transformadora, lo que permite al narrador revivir,
reconocerse y enriquecer su practica docente.

Sabariego et al. (2019) desarrollaron, en Espafia, el estudio Pensamiento reflexivo
en la educacion superior: aportaciones desde las metodologias narrativas. El objetivo
de esta investigacion fue identificar como se experimenta la narrativa en los docentes
en formacién, desde una postura reflexiva, sobre las experiencias que configuran sus
vidas. Paraello, se aplicd un cuestionario suministrado a 215 estudiantes, con preguntas
centradas en la dimension narrativa. Entre sus conclusiones, los autores destacan que la
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narracion y la reflexion favorecen la conexion entre la accion del estudiante y su actitud
propositiva frente al aprendizaje, potenciando asi su pensamiento critico y la autorre-
flexion.

En ambas investigaciones se evidencia que las narrativas de los individuos estan
estrechamente vinculadas con sus experiencias, las cuales les permiten construirse
como personasy reconocerse dentro de un contexto social especifico. Asimismo, estas
experiencias facilitan la aplicacion de lo aprendido en su ejercicio profesional, en este
caso en el &mbito pedagogico, integrando saberes, vivencias y reflexiones a la practica
educativa.

Millan (2017), en su estudio Construccion de la idea de si mismo y del otro desde el
pensamiento integracionista del “yo soy cuerpo’, evidencid que la sociedad contempo-
ranea demanda una constante construccién de la identidad. Los hallazgos indican que
la transformacion del si mismo se orienta hacia la busqueda de la felicidad y la sabiduria,
vinculada a un tipo de poder que no es solo interior, sino que también se refleja en la
seguridad delindividuo en sus interacciones sociales. Esto sugiere que, al tener claridad
sobre quién esy cuales son sus preferencias, la persona puede armonizar con su propia
esencia, estableciendo una relacién mas auténtica consigo mismay con los demas.

Pefiuelas (2020), en su articulo Los otros significativos en la construccion del si
mismo, analiza como el si mismo puede conceptualizarse como una metafora que
conecta ficcién y realidad de distintas maneras. El articulo examina aspectos como el
yo como metafora, la participacion individual y colectiva, el si mismo reflejado y el papel
del juego en la construccién de roles. Como resultado, propone una estrategia didac-
tica que busca que el individuo, en sus espacios cotidianos, comience a reconocer su
identidad y comprenda cémo esta construccion influye en su manera de actuary en el
desarrollo de su vida diaria.

Pefiuelas y Gonzalez (2021), en el articulo “Educar para el reconocimiento de si
mismoy de los otros significativos en la universidad de Zuila”, proponen que el si mismo
puede abordarse desde diferentes ejes; a saber, el juego que se da en la escuela, la
incorporacion a nivel escolar, el papel del docente'y el cuidado del si mismo y de los otros
en las diversas situaciones que puedan presentarse. El método utilizado fue el interac-
cionismo simbdlico, en el que se destaca la funcion de la escuela y los simbolos que
en ella se generan. Se encontré que la escuela es uno de los espacios que mas influye
en la construccion y el reconocimiento del si mismo, ya que, al encontrar un sistema
de agrupacion, genera afinidad o rechazo hacia ciertos tipos de conductas que, en un
entorno normal, se desarrollarian.
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Estos estudios previos invitan a pensar que la literatura infantil no debe utilizarse
Unicamente por obligacién dentro de un plan lector ni como un gusto exclusivo del
docente que la imparte. Debe reconocerse como una herramienta mediante la cual el
estudiante logra identificar, construir e interpretar parte de su experiencia de manera
reflexiva y narrativa, compartiendo la diversidad de textos que pueden presentarse
segln la ocasion y la finalidad, lo cual contribuye a la construccién del si mismo.

Metodologia

El presente estudio se desarrolla a partir de un acercamiento cualitativo, orientado hacia
una recoleccion cuidadosa de informacién y su exploracion sistematica, generando
resultados significativos. Como lo expresan Meruane y Castro (2008), “los métodos cuali-
tativos parten del supuesto basico de que el mundo social esta construido con signifi-
cados y simbolos, lo que implica la busqueda de esta construccién y sus significados”
(p. 318). Bajo una perspectiva hermenéutica, que busca fundamentar las practicas de
vida, Ricoeur (2010) afirma que “el relato es la dimension linglistica que proporcionamos
a la dimension temporal de la vida” (p. 10). Este enfoque permite explicar la condicion
inicial de los sucesos, comprender las experiencias en su totalidad y, a su vez, generar
conciencia sobre el fenémeno que se observa.

Para la investigacion, se utilizé la narrativa como estrategia, entendida como la
capacidad del individuo para pensarse a si mismo a través de diversos soportes. Como
lo expresa Blumer (1982), “el contenido de las cosas se define a partir de la interaccion
social que el individuo tiene con sus conciudadanos” (p. 3). Por ello, cuando el individuo
comienza a relatar sus historias, indiscutiblemente esta exponiendo su perspectiva de
vida y mostrando como esos sucesos constituyen su ser. De esta manera, los relatos
imprimen la biografia del narrador, otorgandole una postura desde el yo.

Esta investigacion se llevd a cabo en un colegio ubicado en el barrio Boyaca las
Brisas, comuna 5 Castilla, en la ciudad de Medellin, Antioquia. La institucion limita, en su
parte inferior, con la Escuela de Policia Carlos Holguiny, en la parte superior, con barrios
vecinos como Téjelo y Santander, entre otros. Para el 2024, la matricula de la institucién
asciende a 1 164 estudiantes, de los cuales 578 corresponden a la bésica primaria. De
este grupo, 78 se encuentran en los grados de quintos, en los cuales se desarroll6 la
presente investigacion.
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Para el desarrollo del estudio, se seleccioné inicialmente el grado quinto A de la
institucion educativa, conformado por 21 nifias y 20 nifios. Para la presente investiga-
cion, se eligieron cinco estudiantes del grupo de quinto, considerando diferencias en
su nivel académico y diversidad en sus espacios de relacionamiento. Por otra parte, se
evidencio la necesidad de realizar la entrevista a dos acudientes del mismo grado, con el
fin de cotejar sus narraciones con las de los nifios. Finalmente, se aplico el instrumento
a la docente a cargo del plan lector de este grado.

Se establecieron los siguientes criterios de seleccion para los estudiantes: (a) estar
matriculados activamente en la institucién educativa; (b) pertenecer al grado quinto; (c)
contar con el permiso de los padres o acudientes para participar del estudio; (d) firmar
el consentimiento/asentimiento para su participacién. Por su parte, los criterios para la
seleccién de los docentes fueron (a) ser docente del Area de Humanidades y acompafiar
académicamente a los estudiantes de quinto grado; (b) manifestar interés en formar
parte del estudio.

Para la recoleccion de informacion, se utilizd la entrevista semiestructurada, la
cual ofrece mayor flexibilidad, ya que parte de preguntas previamente planteadas que
pueden ajustarse segln el desarrollo de la conversacién. Para la presente investiga-
cion, se aplicaron cinco entrevistas a estudiantes, dos a padres de familias y una a la
docente a cargo del Area de Lengua Castellana de la institucién educativa. La entrevista
semiestructurada permite adaptarse a los individuos y ofrece la posibilidad de motivar
alinterlocutor (Diaz-Bravo et al., 2013). La informacion recolectada se registré en audios
para su posterior transcripcién. Una vez completadas las entrevistas, se procedié a su
sistematizacion y organizacion.

Por otra parte, se aplicaron a los estudiantes dos técnicas cualitativas proyectivas de
construccién, mediante las cuales ellos creaban, a partir de sus experiencias, su propio
planeta. Seglin Sneiderman (2011), estas técnicas corresponden a “instrumentos que
permiten la exploracion de la personalidad” (p. 93), lo que posibilita identificar como
los estudiantes, seglin su personalidad y sus contextos, se ubican o se evidencian en
SuUs espacios.

Para llevar a cabo el anélisis de la informacion, inicialmente se elabord una matriz
en la cual se ubicaron los objetivos, las categorias y subcategorias que emergieron del
manejo de los datos. Posteriormente, se generd un segundo formato que recopilaba
los relatos y narraciones de los participantes. Finalmente, con el propdsito de sustentar
tedricamente estas narracionesy los analisis realizados, se construyé una tercera matriz
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en la que se cotejaron la narracion del entrevistado, el analisis del investigador vy las
categorias analiticas derivadas del referente tedrico y que respaldan los argumentos
presentados.

Resultados

La construccién del si mismo esta estrechamente vinculada al desarrollo de habili-
dades cognitivas, emocionales, sociales y adaptativas, las cuales son promovidas por
los entornos en los que el individuo interactla. Por esta razén, resulta esencial no solo
acompafar a los nifios en la resolucién de los problemas que enfrentan, sino, también,
brindarles herramientas que faciliten el fortalecimiento de estas habilidades, permitién-
doles abordar los desafios de manera auténoma y efectiva. Al respecto el participante
n.° 1 sefialé:

El relato evidencia cémo las experiencias cotidianas contribuyen a la construccion
de las emociones en los nifios. Seglin Goikoetxea et al. (2014, como se cita en Striano,
2012), “la narrativa, como producto de la organizacién de la experienciay la produccion
de significados, privilegia una Unica posicion epistémica: la de quien narra” (p. 99). En
este contexto, el relato refleja la felicidad del nifio en su entorno familiar, lo que fortalece
los vinculos afectivos y genera bienestar. No obstante, también se expresan emociones
negativas, como enojo vy tristeza, derivadas de situaciones adversas, tales como
conflictos con su hermana o lesiones fisicas. La capacidad del nifio para reconocery
verbalizar estos sentimientos complejos, relacionados con eventos especificos, subraya
la influencia del entorno familiary social en su desarrollo emocional. Ademas, se resalta
la importancia de acompafiar al nifio en la gestion y comprensién de sus emociones,
con el fin de promover un desarrollo emocional saludable.

Conforme a lo sefialado, Bisquerra (2005) afirma que “la educacion emocional se
propone optimizar el desarrollo humano. Es decir, el desarrollo personal y social; o,
dicho de otra manera: el desarrollo de la personalidad integral del individuo. Es por
tanto una educacion para la vida” (p. 67). Por esta razén, cuando el individuo identifica
las emocionesy comprende suimpacto, logra transitar por ellas de manera armonizada,
lo que constituye una construccion propia de su realidad.
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Los espacios en los que los individuos se desarrollan resultan fundamentales para
la construcciéon de sus relaciones. En su trabajo Los imaginarios de si mismo en la
infancia: una mirada desde la enfermedad crénica (2019), Rubio y Mufioz destacan que
el concepto de si mismo se ve influenciado por las experiencias vividas durante etapas
de desarrollo, asi como por la cultura en la que crece el individuo. En este contexto, la
literatura infantil cumple un papel crucial, al ofrecer un marco en el cual se desarrollan
las historias; en muchos casos, el protagonista se encuentra en un espacio donde se
siente seguro. De manera analoga, los nifios necesitan disponer de lugares o entornos
en los que se sientan protegidos y cémodos, lo cual resulta clave para favorecer su bien-
estar emocional y social. El participante n.° 2 expresé lo siguiente:

De lo anterior se puede inferir que el nucleo primario, es decir, la familia, consti-
tuye ese espacio seguro en el que los nifios encuentran las bases de socializacion. Sin
embargo, en las narraciones de los estudiantes, recogidas durante las entrevistas, se
evidencia que el hogar esta siendo desplazado por el colegio, lo que refleja cémo la
manera de socializary convivir ha ido transforméandose con el tiempo.

En este sentido, el ambito escolar puede considerarse un microsistema tan rele-
vante como el familiar. Ambos estan organizados de manera particular, y su interaccién
continua constituye el mesosistema que gira en torno al estudiante (de Tejada, 2008).
En este contexto, tanto la familia como la escuela proporcionan referentes esenciales
para los niflos, quienes los utilizan para determinar cémo actuar ante situaciones
especificas o para orientar la eleccién de una profesion, tomando como modelo los
ejemplos de personas que los rodean. Estos referentes no solo transmiten valores y
ensefian a manejar las emociones, sino que también contribuyen a la construccién de
sus conceptos e ideales.

Pefiuelas y Gonzalez (2021) afirman que el concepto de si mismo puede abordarse
desde diversos ejes, tales como el juego en la escuela, la integracion escolar, el papel del
docentey el cuidado tanto de si mismo como de los demas. Estas propuestas destacan
que el entorno social y educativo influye directamente en la construccién y el desarrollo
del si mismo en los nifios. En relacién con esto, la participante n.° 3 expresé: “Quiero ser
abogada, no he investigado tanto por ahora, pero me gusta la justicia”
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Cuando el estudiante logra en las interacciones con el entorno cercano identificar
signos, simbolos e imagenes, inicia la construccién de conceptos y bases para definir
aspectos relevantes de su vida. Como narra la estudiante, estos incluyen los principios
que desea tener presentesy como estos pueden impactar en su relacionamiento con los
demas. Monroy (2014), en su investigacién, sefiala que los nifios “mezcla[n] elementos
del mundo adulto, como lo es palabras, signos e imagenes, para asi crear un producto
pensado especialmente para que los nifios creen nexos, se vean a si mismos y se les
abra un mundo de posibilidades” (p. 9).

Es necesario reconocer que la mezcla del mundo adulto no constituye una verdad
absoluta en la construccion del si mismo; el individuo, a medida que crece y atraviesa
diferentes etapas, va variando y transformandose. Uno de los factores que influye en
esta transformacién es la relacion que se establece entre pares, quienes abren innu-
merables posibilidades y mundos que se construyen y deconstruyen continuamente.
La participante n.° 4 reflexiond acerca de esto y expreso: “No sé profe, porque es que
también hay amigos muy malos, yo sé que tengo unas amiguitas muy bonitas”.

Cuando los individuos, en estas interacciones, logran diferenciar lo que consideran,
desde su concepto y percepcién, como bueno o malo para ellos, se evidencia una
interaccion con su entorno y con todas las herramientas que este les ha brindado.
Bettelheim (1977) sostiene que “para no estar a merced de los caprichos de la vida, uno
debe desarrollar los recursos internos, para que las propias emociones, la imaginacion
y el intelecto se apoyen y enriquezcan mutuamente unos a otros” (p. 7).

Segln las narraciones de los estudiantes, se evidencia que estan en proceso de crear
vinculos seguros con sus entornos, tanto familiares como de amigos, lo cual fortalece
sus recursos internos y contribuye a la construccién de si mismo, asi como a la forma
en que se narran ante los demas y ante si mismos. Dentro del desarrollo personal, la
creatividad se reconoce como un factor clave para vincular las experiencias ficticias de
los libros con la realidad en la que los individuos estan inmersos. En este sentido, Leal
(2022) sostiene que
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Esta afirmacién evidencia la importancia de la literatura infantil como herramienta
que no solo fomenta el pensamiento critico y la creatividad, sino que también contri-
buye al desarrollo del habito lector, aspecto esencial en la formacion integral de los
nifios. En este contexto, la literatura infantil se convierte en un espejo de la realidad, lo
que permite a los nifios proyectar sus propias experiencias, emociones y pensamientos
a través de los personajes y las historias que leen, lo que enriquece su comprension del
mundo que los rodea y favorece la construccién de su identidad. La participante n.° 5
sefiala que su hijo “es de historias de aventuras. El tiene mucha imaginacion, pero hay
cosas como irreales, es decir, él se inventa las historias; la verdad no he podido encon-
trar un libro que yo diga aca veo a mi hijo”.

Segln lo planteado en lanarracion anterior, se evidencia que laimaginacion se nutre
de los recursos que el individuo posee, sean estos literarios o de otra indole. Ademas,
resulta fundamental que el nifio identifique cuédles rasgos de su personalidad son
necesarios para interactuar de manera adecuada y evitar acciones que puedan causar
dafio. La creatividad, aplicada a la narracién, permite al individuo percibirse de diversas
formas, integrar conceptos provenientes de otros espacios y proyectarse en distintos
ambientes y contextos. En este sentido, Cedefio y Jama (2023) expresan:

Cuando los nifios utilizan la creatividad para narrarse, se da paso a la memoriay a la
manera en que han interactuado con su entorno, cémo los personajes de referencia han
impactado y qué herramientas han adquirido a lo largo de sus vidas. Martinez (2020)
sugiere en su investigacién que en “las narraciones que componemos sobre nosotros
mismos, en que articulamos verbalmente el pensamiento, desarrollamos nuestra subje-
tividad y concedemos orden y sentido a la experiencia” (p. 3).

Teniendo en cuenta estas afirmaciones, la narracion autorreflexiva no debe desvin-
cularse de la creatividad, las emociones o las sensaciones presentes en los seres
humanos. Al conocerse a si mismos, los nifios logran identificarse con personajes y
situaciones, asi como construir valores y aprendizajes, lo que contribuye a un proceso
educativo mas integral que considera las dimensiones afectivas y sociales del aprendi-
zaje. El participante n.° 4 manifestd:
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El participante refuerza el argumento planteado, dando como ejemplo dos textos
que han marcado a los nifios: Carmen dijo que si (2009) y Mamd se viste de rojo (2014)
de Meneses. Estos libros destacan por las experiencias que narran; el primero, aborda el
enamoramiento durante la adolescenciay suimpacto en la vida personal y social, mien-
tras que, el segundo, presenta una situacion de duelo que puede modificar la manera en
que una familia enfrenta y organiza el resto de su vida.

Si bien los nifios no necesariamente viviran estas dos circunstancias de la forma
textual que se plantea en los libros, si pueden encontrar similitudes en ellas y, poste-
riormente, a partir de su imaginacion y capacidad de adaptacion, asumir los retos de
diversas maneras. Esto se da porque cuentan con un referente que les permite apoyar
sus decisiones o acciones, evocando su memoria y relacionamiento con el entorno.

La lectura se considera una herramienta valiosa para la reflexion emocional y la
construccion de la identidad. En este sentido, Socha (2020) reflexiona sobre el gusto por
la lectura en los nifos, destacando la importancia de tener claridad en la forma en que
se desea utilizar la literatura. Asi, la literatura ofrece multiples formas de interpretacion,
en las que resuenan no solo las ensefianzas y moralejas, sino también los conflictos y la
historia de un pais. Por lo tanto, es fundamental que la literatura se perciba como un acto
de entretenimiento, placer y gusto personal, y no como una imposicién externa. Este
enfoque promueve una relacion auténtica y significativa con la lectura, lo que permite
a los nifios conectar de manera profunda con los textos que elijan. El participante n.° 5
manifestd:

Elestudiante, basdndose en susintereses, identifica si una historia posee las caracte-
risticas necesarias para resultarle atractiva. A través de esta reflexion, evidencia un cono-
cimiento claro de sus gustos y un interés por buscar lecturas que les generen conexion
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emocional o motivacion al leerlas. En este sentido, Balca et al. (2020) consideran que “la
literatura infantil, al ser una forma de arte y estar vinculada a un aspecto estético, puede
contribuir al desarrollo social y emocional de los nifios a una edad temprana” (p. 22).

Como se observa en la narracion del participante n.° 6, al elegir un libro se impone
un estilo o interés personal que contribuye al desarrollo social y emocional del nifio.
Este proceso resalta como las preferencias lectoras de los estudiantes influyen en su
crecimiento. Sin embargo, en la realidad escolar se evidencia que son principalmente
las maestras quienes seleccionan las lecturas para los nifios. En este sentido, se ha
generado un distanciamiento entre el habito lectory la escuela, debido al impacto signi-
ficativo que las docentes tienen en el fomento de este habito.

Pefiuelas (2020), en su articulo “Los otros significativos en la construccion del si
mismo”, sefiala que el si mismo puede entenderse como una metafora que fusiona la
ficciony la realidad de diversas maneras. En el contexto del proceso lector, se considera
que lafamilia es el primer circulo que introduce a los nifios en el habito de la lectura. Sin
embargo, lo que realmente ocurre es que es el docente quien acerca a esta a la literatura,
lo que demuestra el papel fundamental que juega la escuela en la formacién del habito.
Una de las narraciones identificadas ilustra esta dindmica, al expresar como la familia
también depende de la orientacién docente para fomentar el gusto por la lectura. El
testimonio de la participante n.° 6 ilustra lo dicho:

Con respecto a la narracion anterior, se evidencia cdmo la participante valora
la lectura por gusto y seglin sus propias elecciones; ademas, sefiala que las lecturas
que realiza son aquellas que la docente envia. Es necesario reconocer que, cuando
el proceso lector se desvincula totalmente de la docente, esta deberd buscar formas
para que la familia se involucre en los proyectos y se genere una mayor cohesion entre
familia, escuela y estudiante. Al respecto, Izquierdo-Rus et al. (2009) sefialan que

68



Capitulo 3.
Explorando el st mismo a través de la literatura infantil

Cuando la docente asume el reto de vincular a la familia en el proceso lector, genera
estrategias no solo a nivel del aula, sino, también, a nivel institucional, con el fin de tener
un mayor impacto en la comunidad educativa. Al desarrollar estos procesos de manera
conjunta, se facilita el aprendizaje de los nifios, se establece un vinculo més cercano
entre la escuela y la familia, y se favorece una relacion de confianza entre ambos esce-
narios. Segun lo anterior, la participante n.° 7 sefialé:

Cuando las estrategias planteadas desde la institucidn generan un vinculo e interés
en la familia, se logra observar un adecuado planteamiento de didéacticas en las que
los padres se sienten parte del proceso académico. Por otra parte, estas estrategias
fomentan espacios de conexién e interaccién entre la familia y el estudiante, lo que
permite retomar esos espacios seguros y de confianza que los nifios pueden llegar a
necesitar.

Conclusion

Paracomprenderlas narrativas que presentan los nifios sobre su si mismo, esimportante
evocar las emociones y sentimientos que los atraviesan, ya que estas sensaciones les
permiten nombrarsey relacionarse con su entorno. En este mismo sentido, se evidencia
que el manejo de las emociones debe incluirse tanto en el &mbito familiar como en el
escolar, de manera que los nifios aprendan a identificar y gestionar sentimientos como
tristeza, ira, enojo, felicidad, entre otros, y a transitarlos de manera adecuada.

Ahora bien, la forma en que los nifios se narran resulta casi imperceptible en aque-
llos que no tienen un habito lector establecido, ya que les cuesta visualizarse en otros
escenarios 0 ambientes en los que puedan participar activamente. Por el contrario,
se observé que los nifios que leen con mayor frecuencia logran narrarse de manera
abierta, encontrando adjetivos y similitudes tanto en historias propias como en relatos
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leidos o contados. Esto evidencia que la lectura abre perspectivas y mundos distintos,
permitiendo a los individuos formar conceptos que trasladan la ficcién a la realidad,
funcionando como un espejo de la vida.

Por Ultimo, en las narraciones encontradas se evidencia que la escuela asume
actualmente la responsabilidad del habito lector y de las estrategias que se imple-
mentan para acercar a los nifios a la literatura, en este caso, infantil. La familia, si bien
participa en estas estrategias, ha delegado gran parte de esta responsabilidad como
parte del proceso formativo.
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La educacién secundaria y el sentido epistémico de los campos formativos

Introduccién

La sociedad del conocimiento instaura un impulso para la pedagogia contemporanea
generando un marco para su perfeccionamiento a través de su transformacion. Se
plantea asi una pedagogia que construye un conocimiento no fragmentario, propo-
niendo una comprension desde los campos formativos y subrayando la necesidad
de una integracion global del curriculum, basada en relaciones interdisciplinares que
se desarrollan en amplios campos del saber. Asimismo, promueve una reflexién de la
critica sobre la realidad que apuesta por su innovacion, partiendo de una visién integral
y no de manera aislada.

La integracién curricular por campos propone una relacién articulada entre
saberes disciplinares, cientificos y conocimientos comunitarios; es decir, promueve un
encuentroy didlogo que se opone al esquema tradicional basado en la memorizacién o
la repeticion. Este enfoque incorpora una nueva forma de comprension para responder
a las dindmicas que permiten la construccion del conocimiento. De esta manera, se
desestructura el paradigma tradicional que sostenia, de forma vertical, la acumulacion
de una gran cantidad de conocimientos en el intelecto. De ahi la insistencia que tuvo el
paradigma de la memorizacion, bajo la premisa de que solo de esta manera se podia
formar a una persona para alcanzar el éxito.

Es importante sefialar que, en este marco en el que el conocimiento se desarrolla y
se transforma, principalmente a través del uso de la informacién y del saber humano, la
ensefianza basada en la memorizacion de contenidos —transmitidos mediante la verba-
lizacién docente en un espacio rigido y bajo la premisa de un pensamiento Unico— ha
dejado de tener valor como forma metodoldgica. Este enfoque tuvo un fuerte impulso
en la sociedad feudal y, luego, se consolido durante la formacion de la sociedad indus-
trial. Sin embargo, en la actualidad, su predominio comienza a debilitarse ante las trans-
formaciones del contexto social.

Aun asi, este modelo resiste al cambio, ya que la educacién tradicional, centrada
en los contenidos y en la rigidez de las practicas pedagodgicas, continla predominando
en muchas aulas. En este escenario, la pedagogia y la didactica se transforman para
dar paso a nuevas estructuras educativas, en las que la memorizacion se ve colmada
por multiples medios de acceso a la informacion. En consecuencia, ya no resulta nece-
sario almacenar o conservar grandes voliumenes de informacion en la memoria, lo que
evidencia el surgimiento de un nuevo paradigma educativo que responde a un contexto
social distinto.
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Problema de investigacion

El planteamiento responde a los proyectos formativos como una estrategia general
e integral para lograr las cuatro metas clave que propone la socioformacion: formar
y consolidar el proyecto ético de vida, fomentar el emprendimiento, desarrollar las
competencias necesarias para afrontar los retos del contexto y trabajar de manera cola-
borativa (SEP, 2022a).

Desde esta perspectiva, el campo formativo consiste en un conjunto articulado
de actividades orientadas a resolver uno o varios problemas que se presentan en el
contexto. En este sentido, se busca la participacion activa en la resolucion de problemas
yno Unicamente la estructuracion de conocimientos descontextualizados de la realidad.
Por lo tanto, se pretende “la formacién de al menos una competencia y logrando un
producto concreto” (Tobdn, 2013, p. 16).

Pregunta de investigacion

Lo anterior permite plantearse los siguientes interrogantes: ;Cuél es el sentir de los
profesores ante esta nueva forma de comprender la ensefianzay el aprendizaje? ;Como
articulan los contenidos los docentes de las asignaturas que integran un campo forma-
tivo para la construccién epistémica? ;Cual es el sentido que se persigue en el desarrollo
del proceso de ensefianza-aprendizaje para el acercamiento a la realidad? ;Como se
integran los procesos de evaluacion dentro de una estructura determinada por las rela-
ciones que establecen entre los actores que conforman un campo formativo?

Relevancia y pertinencia del estudio

El planteamiento se centra en los actores involucrados y en las relaciones que esta-
blecen entre si durante el desarrollo de su practica docente, como implicados en el
proceso de generacion del sentido del campo formativo en secundaria. Asi, se busca un
acercamiento a la realidad mediante la articulacion de los elementos que constituyen
su didactica epistémica.
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Objetivo

El objetivo es analizar la didactica epistémica que los y las docentes utilizan para dar
sentido a la articulacién del campo formativo en el acercamiento a la realidad. Esta se
entiende como una estructura determinada por los sentidos que se hallan en cone-
xién con los objetos de conocimiento, donde la pluralidad de saberes y conocimientos
provenientes de distintas disciplinas permite evitar la fragmentacion de la vision de la
realidad que da sentido al objeto. Para ello, se emplean observaciones sistematicasy las
entrevistas adaptadas al contexto.

Metodologia

Este trabajo se aborda desde un enfoque cualitativo; busca comprender el marco de
referencia de quienes actlan, asi como describiry analizarideas, creencias, significados,
conocimientosy practicas desde dentro, enfatizando la subjetividad de los participantes.
En este sentido, el disefio del estudio tiende a evolucionar a lo largo del desarrollo del
proyecto. Metodologicamente, se busca confirmar las propiedades aplicables al trabajo
de investigacidn a partir de la practica docente. Su método se integra por estrategias,
procedimientosy técnicas que orientan las acciones hacia el propdsito de este estudio.

Enfoque

Se trata de la produccion de un estudio analitico-descriptivo de las practicas episté-
micas realizadas por los docentes de secundaria, producto de la cultura escolar. En este
sentido, la etnografia permite aproximarse a los hechos que se viven y se observan en
el aula de clases, en la busqueda de la realidad que emerge de la interaccion entre los
distintos elementos que constituyen este estudio. Se trata, por tanto, de una investiga-
cioén centrada en un grupo de personas en su propio entorno y desarrollada durante un
periodo determinado.
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Técnicas de investigacion

Se recurre a la observacién participante, la cual implica la intervencion directa del
observador. En palabras de Goetz y LeCompte (1998), esta se refiere a una practica
que consiste en situarse dentro del aula donde se desarrollan las interacciones entre
docentesy alumnos, quienes construyen su realidad en relacién con la didactica episté-
mica. Esto se debe a que la interaccidn planificada obedece a un objetivo determinado.

En este sentido, tanto la observacion participante como la entrevista semiestructu-
rada tienen como proposito generar espacios de libre expresién, a partir de los cuales se
recogen creencias, interesesy valores de los participantes, considerados como recursos
para la obtencion de conocimiento.

Participantes

Los participantes son profesores de escuela secundaria, considerados como sujetos
que perciben, comprenden e interpretan la realidad; es decir, se trata de actores que
intervienen directa o indirectamente de manera significativa en la toma de decisiones
involucradas en los procesos que integran los campos formativos. Su participacion
permite obtener informacién relevante de acuerdo con las circunstancias concretas que
rodean tanto al investigador como a los sujetos o grupos investigados.

La seleccidon de los participantes se basa en la participacién voluntaria, a solicitud
del investigador, la informacion es la que guia el muestreo. En este sentido, es la infor-
macién obtenida la que orienta el proceso de muestreo, por lo que puede evolucionar
en el propio campo de estudio, con el propésito de cubrir los requerimientos concep-
tuales del estudio.

Resultados

En este recorrido, centrado en el concepto de campo formativoy articulado por la didac-
tica epistémica, se busca circunscribir la accion de los participantes a la realidad de una
estructura determinada por los sentidos que se hallan en conexion con los objetos de
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conocimiento. En este contexto, la pluralidad de saberesy conocimientos provenientes
de distintas disciplinas permite integrar una vision mas amplia de la realidad mediante
observaciones sistematicas.

El inicio, como parte de la secuencia didactica, constituye la organizacién de las
actividades de aprendizaje (Diaz, 2013). En este momento, las asignaturas que integran
el campo formativo plantean actividades que permiten dar apertura o realizar una reca-
pitulacién de la sesion. Cuando el docente da indicaciones, escribe la tematica en el
pizarrén y establece vinculos con la tematica anterior, de acuerdo con el codisefio defi-
nido en el proyecto transversal.

De esta manera, se abre un nuevo acceso a la realidad, de donde emerge el signifi-
cado mediante unaaproximacion inicial al objeto de conocimiento. Sin embargo, alin no
se reconoce plenamente en su discurso que las realidades pueden situarse o describirse
para acercarse al sentido del campo formativo. No obstante, este proceso se encuentra
en construccion a través de la enunciacién docente, que, sin perder el sentido, adapta
la informacion al contexto.

Por lo tanto, la construccion del sentido en un campo formativo se “basa en la rela-
cion entre los objetos de conocimiento que lo integran vy los sujetos que participan en
su acercamiento a través de la ensefianza y del aprendizaje” (SEP, 2022b, p. 7). De esta
manera, se establece la relacién con el conocimiento que se desarrolla a continuacion.

La relacidn sujeto-objeto en la
construccion de sentido

En esta exposicion, el espacio de los objetos de conocimiento y saberes se disponen
en campos formativos que entrelazan posiciones disciplinares y que cobran sentido
mas alla de su significado particular, en la relacién que se establece entre ellos. De este
modo, corresponde al ser en cuanto es objeto del intelecto (Vargas, 2020).

De esta manera, el objeto de conocimiento se transforma en una parte activa en rela-
cion con todo aquello gque puede conocerse o que se busca conocer. En esta interaccion,
el sujeto constituye el quién, mientras que el objeto representa el qué del conocimiento,
ya que, cuando hablamos del mundo, nos referimos a la realidad (Markus, 2017).
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El sentido permite al docente guiar didacticamente las actividades de los alumnos.
Este se establece cuando los saberes de los estudiantes se entrelazan a través de las
actividades propuestas por el docente, permitiendo asi encontrar el sentido del conoci-
mientoy, por ende, el sentido dentro del campo formativo.

Puntos de conexion del objeto a
través del sentido

La didactica constituye la via estructurante para la generacién de conexiones entre los
contenidos de las asignaturas. En este sentido, un campo formativo, en términos de
Bourdieu y Wacquant (2005), es “una red o configuracion de relaciones objetivas entre
posiciones” (p. 64).

Estas conexiones dan origen a puntos de articulacién que permiten dar paso al vers-
tehen (entendimiento) como operacién fundamental para la construccién del sentido
mediante la accidon didactica. Esto se debe a que la conexién implica construir el
“espacio de los puntos de vista” (Bourdieu, 1997, p. 9) y “situarse en el lugar geométrico
de las diferentes perspectivas” (Bourdieu, 1997, p. 10).

Desde esta logica, un campo se fundamenta, segln Bourdieu (1997), en forma de
habitus, entendido como “espiritu” o “sentido” (p. 25). En este marco, el fundamento
del campo formativo se encuentra en los puntos de conexidon entre saberes, los cuales
remiten al bagaje de conocimientos. Estos, a su vez, se sitlan en puntos de articulacion
que posibilitan la generacién de conocimiento mediante situaciones de ensefianza'y
de aprendizaje, sustentadas en producciones culturales vinculadas con la realidad coti-
diana de los estudiantes.

La integracion del objeto mediante
el sentido

En términos de los campos formativos, integrar se refiere a unir los puntos y conectarlos
para darles orientacion; es decir, para otorgarles sentido, pues de otro modo “los puntos
permanecerian separados” (Leoni et al., 2012, p. 1). Como consecuencia de esta integra-
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cidn, se estructura una composicion de significados que implica reconstruir el todo o
completarlo mediante la adicidn o unién de partes que se encuentran dispersas, a partir
de la vinculacién entre los diferentes elementos que constituyen un todo.

De esta manera, podemos identificar el todo al reconocer la necesidad de integrar
los saberes para acercarnos al entendimiento de lo que nos rodea. Las acciones didac-
ticas tejen la red de esa “la totalidad de factores coexistentes concebidos mutuamente
interdependientes” (Lewin, 1946, p. 240). Por ello, el estudiante incorpora un nuevo
saber conectado con los conocimientos previos sobre el objeto de conocimiento, lo que
permite que este sea “reestructurado en su universo interior y aplicando los saberes
integrados a nuevas situaciones concretas” (Rorgiers, 2007, p. 26).

Desde el aprendizaje disciplinar, se fortalece una concepcién del conocimiento que
promueve una comprensién holistica de la realidad y vincula los contenidos curriculares
con la vida cotidiana de los estudiantes desde un enfoque de integracion (SEP, 2023a,
p. 25). De este modo, la integracién del curriculo contribuye a “una construccion de la
realidad en la que nifas, nifios, adolescentes y adultos aparecen como sujetos histo-
ricos capaces de acercarse al mundo, interpretarlo y contribuir a transformarlo desde
diferentes perspectivas” (SEP, 2023b, p. 27).

Interdependencia del objeto
a través del sentido y los
puntos en comun

En este desarrollo de las acciones de ensefianza y aprendizaje participan dos sujetos
que se requieren mutuamente; es decir, existe una relacién de interdependencia que
se manifiesta en un ecosistema de aprendizajes, entendido como el espacio donde se
articulan componentes que dan vida al proceso de ensefianza y aprendizaje (Guetl &
Chang, 2008). En este espacio de encuentros e interacciones —el qué del proceso— los
sujetos, mediados por la didactica en contexto, se afirman en sus procesos de aprendi-

zaje.

El punto fundamental de la conexion entre contenidos en un campo formativo se
realiza a través del manejo de situaciones de ensefianza y de aprendizaje aplicadas
a la realidad cotidiana. Estos procesos se desarrollan a partir de la didactica, ya que
es mediante esta que se identifican y sitlan los puntos que deben articularse. En este
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sentido, la integracién de los puntos en comun permite la resignificacion y rearticula-
cion de los saberes, lo que posibilita la construccion de un todo a partir de su vincula-
cion. Asi, se integran los puntos en comun de las asignaturas, constituyendo un todo
que busca “traspasar las fronteras de las disciplinas y trazar otras que las integren” (SEP,
2023c, p. 25).

Desde esta perspectiva, los puntos en comudn entre las asignaturas permiten dar
afinidad al trabajo pedagdgico y encontrar espacios que posibiliten “entrelazar las
fronteras disciplinares y proporcionar a los estudiantes de educacion secundaria mas
y mejores oportunidades para el aprendizaje significativo” (SEP, 2023d, p. 25). Este
proceso puede desarrollarse desde el inicio de la clase, ya sea mediante la activacion
de conocimientos previos a través de la presentacién de materiales que despierten el
interés de los estudiantes por aprender un determinado contenido. En ambos casos,
resulta fundamental vincular los contenidos con la vida cotidiana de los estudiantes, de
modo que puedan relacionar la nueva informacién con sus experiencias significativas.

En este contexto, la intervencién docente posibilita los enlaces entre las asignaturas
que conforman este campo formativo. La temética que articula dichos enlaces es el
espacio geografico, entendido como un campo de sentido en el que confluyen diversas
interacciones orientadas a la construccion del conocimiento. En este campo, asigna-
turas como formacion civica, geografia e historia participan mediante la conexidn entre
los conocimientos previosy la nueva informacion por aprender. A partir de la geografia,
por ejemplo, se avanza hacia la comprensién de los cambios que se manifiestan en el
espacio.

El desarrollo o continuacién de las
actividades

Para establecer las conexiones a partir de los saberes previos, se generan conjunciones
con las asignaturas que integran el conocimiento. Estas conexiones, instituidas en
el curriculo transversal, tienen como hilo conductor la interaccién constituida en el
didlogo, la integracion, la sintesis y el intercambio. De esta manera, el sentido que se
persigue evita la fragmentacién de las disciplinas, orientandolas hacia la creacién de
un conocimiento particular mas que universal. Este es un proceso en el que las piezas
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interactian como organismos vivos, generando segmentos a través de la didactica que
permite conexiones de sentido entre las partes y amplian la mirada disciplinaria (Van
der Linde, 2007).

El espacio geografico, como eje articulador, unifica la direccién de la diversidad
de conocimientos, practicas y saberes, asi como las producciones conceptuales de las
areas de conocimiento que integran el campo formativo, el cual se desarrolla en los
procesos de ensefianza a través de la practica pedagogica (Zapata, 2003). Este espacio
se convierte en un sitio orientador para la construccién del sentido, ya que da forma a
las interacciones entre los procesos de ensefianza y aprendizaje mediante la articula-
cion de los contenidos, lo que conduce a un conocimiento integral y no fragmentario.
En este campo, las asignaturas de formacién civica, geografia e historia desarrollan su
participacion didactica de manera articulada.

Por lo tanto, los profesores vinculan el espacio geografico con puntos de enlace
epistémico, como la celebracion del Dia de Muertosy la construccion del triptico, que se
desarrolla desde la dimension espacial y temporal de la historia. Esto permite la iden-
tificacion del sentido mediante los enlaces que conducen a la construccion de la iden-
tidad, generando un espacio real donde se depositan los saberes para la integracién
del todo. Asi, en geografia se articula la identificacion del sentido, constituyendo “un
esfuerzo que nomina, clasifica, distingue, reconoce, interpreta, interpela, crea sentido a
las cosas del mundo brindandole al yo un lugar para si” (Ramirez, 2017, p. 195).

En consecuencia, el sentido se manifiesta por parte de los alumnos, como sujetos
de aprendizaje, a través de las interacciones generadas por la didactica del docente.
El desarrollo de la clase implica la busqueda del sentido mediante la articulacion que
permite integrar un campo formativo; por ello, el sentido se evidencia en la “descripcidn
de las propiedades que contienen los contenidos de las asignaturas” (Ramirez, 2017,
p. 14).

La finalidad subjetiva del sentido se construye en el marco de un objetivo operatorio
que busca la integracién de las partes para alcanzar la totalidad del cuerpo del sentido,
donde se generan las interacciones que permiten la interconexion de los elementos del
campo formativo, aunque esta no se presente con una estructura simétrica (Bueno,1996).
Entonces, el sentido se integra en una puesta en accion de una estructura que se cons-
tituye como su propio ejercicio; posee un “significado” o un “sentido”, un sentido que
tiene un proposito y que se centra en “aquello que se sostiene como pensables a ciertos
objetos subjetivos complejos: conductas, teorias, historias” (Albizu, 2005, p. 9).
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Por lo tanto, el docente es, ante todo, un profesional encargado de articular el
proceso de ensefianza y aprendizaje en situacion; un profesional de las interacciones
que integran las significaciones compartidas (Paquay etal., 2005). En definitiva, se
evidencia una enmarcacion del saber pedagdgico dentro del eje del aprendizaje y la
consecuente configuracién del sentido formativo.

La sintesis, el cierre y la evaluaciéon

En este apartado, se presentan las ideas clave, integradas mediante acciones sistema-
tizadas que permiten la retroalimentacion de los conocimientos abordados en la etapa
anterior. En este espacio, se aclaran dudas y se generalizan los conceptos para la cons-
truccion del conocimiento.

El cierre de la clase indica que la evaluacion constituye la herramienta para deter-
minarsilos estudiantes han alcanzado los propositos de la clase, es decir, han sido direc-
cionados por el sentido dentro del campo formativo, interacciones que solo adquieren
significado dentro de un sistema de relaciones (Bourdieu & Wacquant, 2005).

Este sistema de relaciones permite que, al finalizar el proceso, los aprendizajes se
conviertan en conocimientos. En esta fase de cierre, la evaluacion, monitorear el proceso
y, en el marco del campo formativo, representa a la sociedad como un contexto en el
cual los agentes e instituciones se encuentran distribuidos seglin las posiciones que
ocupan en sus espacios, dado que el campo posee una estructura determinada por las
relaciones entre los actores involucrados.

De esta manera, el campo reside en un sistema constituido de posiciones sociales,
a la vez que constituye un “sistema estructurado de relaciones de fuerzas entre esas
posiciones” (Amparan, 1998, p. 182). Esta estructura de relaciones de fuerza permite
construir los aprendizajes, dado que en ellos se encuentra el sentido que, desde el inicio
de la sesion, se fue tejiendo epistémicamente.
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El pensar relacionalmente para la
construccion del objeto mediante
el sentido

Pensar relacionalmente, seglin Bourdieu (1994/1997), implica concebir un espacio
social de correspondencias de fuerza entre los agentes. En este contexto, los docentes
que participan en la constitucion del campo formativo estan convencidos de que esta
es laforma deintegrar el conocimientoy, para ello, deben apropiarse de ese capital; por
lo tanto, el campo se configura como un sistema de relaciones.

El establecimiento del pensamiento relacional entre los docentes, orientados a la
construccion del objeto de estudio, da sentido a su didactica, que constituye su pensa-
miento. Pensar relacionalmente entre los docentes para generar interacciones presentes
en un campo formativo constituye, sin duda, un aprendizaje: es el surgimiento de un
conocimiento resultado de la interaccion, en el cual las relaciones se manifiestan a
través de variados saberes. Se trata de un conocimiento que integra distintas areas para
crear un proyecto transversal, donde la didactica del docente se articula y se integra al
todo.

Este proceso representa el nacimiento de un paradigma en la ensefianza, que se
nutre de las relaciones sostenidas entre profesores, posee una forma en la que se desa-
rrolla'y un contenido que otorga sentido a la relacion (Simmel, 1939). En este sentido,
la didactica epistémica constituye un pensamiento relacional generado por la interac-
cion dentro de un campo formativo, en el cual se establecen relaciones de fuerza para
reconstruir el objeto de conocimiento.

Estas relaciones se mueven en funcion del capital que define al campo, con el fin de
desarrollarestrategias didacticas que permitan la apropiacion de dicho capital, teniendo
como objetivo la comprension y la explicacion del universo social, considerando las
relaciones entre los individuos (Simmel, 1939). De acuerdo con Bourdieu (1997), en su
teoria de los campos se construyen situaciones relacionales que, a su vez, dan lugar al
proceso de construccion del objeto de estudio.
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Un sistema estructurado de
posiciones sociales

Las vivencias constituyen un insumo fundamental para acceder a la construccion del
conocimiento relacional y al significado que este implica para los profesores. Esto
genera que, desde lo colectivo, se conjugue la posibilidad de asumir acciones orien-
tadas a la integracién de los conocimientos de un campo formativo, integrandose en
fendmenos personales que se manifiestan en los procesos que, desde su origen, confi-
guran el sentido.

Se trata de un significado relacional entre los docentes que estructura las acciones
constitutivas de dicho significado, en la bdsqueda de una articulacion trasversal que
integra diversas caracteristicas sociales. No obstante, se reconoce que no todas las rela-
ciones que establecen los docentes en la vida del aula poseen ese caracter, “pues sélo
tienen un sentido social aquellas acciones cuyo contexto corresponde a un disefio o a
una formulacion consciente e intencional” (Weber, 1997).

Las relaciones sistematicas entre los docentes dan vida a una estructura social; es
decir, estan vinculados entre si y comparten una pertenencia determinada que implica
“el empleo de un modo de pensamiento relacional en el que las dicotomias como la
de sujeto/estructura se disuelven y se les concibe como resultado continuo de las rela-
ciones entre varios elementos” (Bourdieu, 2008, p. 180).

En esta dindmica, las actividades de vinculacion ocupan una posicion como arti-
culadores del proyecto trasversal dentro del proceso de formacién, accediendo a una
estructuraquealavezesdinamica, cambiantey determinada porlos objetivos comunes,
asi como por la necesidad de alcanzar los saberes necesarios para construir el proceso
de ensefianzay aprendizaje.

Estas ideas, conectadas entre sf por el colegiado, se integran al campo formativo,
unificando el conocimiento sobre las practicas escolares que contribuyen a asegurar la
integracién del saber. Esto se logra al analizar, cuestionar, reflexionar y transformar las
distintas situacionesy problemas identificados, asi como al incorporar otros contenidos
no previstos en dichos programas (SEP, 2022c).
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Por lo tanto, los acuerdos de organizacion determinan el papel que desempefian
los miembros del campo formativo en la creacidon de una estructura social de manera
natural. Se trata de una organizacién estructural, surgida de las practicas de los grupos
organizados y sus relaciones entre si, que configura la identidad; es decir, constituye
una estructura social dentro un sistema global de relaciones vinculadas a miembros
de un campo formativo, basada en la existencia de unidad y permanencia de sus
elementos.

A partir de la lectura de la realidad y de la contextualizacion de los contenidos de
los programas sintéticos, que incorporan elementos locales considerados necesarios,
se desarrolla el codisefio de contenidos y la construccion de estrategias orientadas a
la planeacion didactica (SEP, 2022). De esta manera, los docentes encuentran el signifi-
cado relacional, es decir, un sentido que se vincula directamente con el campo forma-
tivo. Se parte de comprender el sentir de los docentes dentro de este paradigma, el cual
seincorpora a la didactica, buscando la comprensién del sentido para establecer la arti-
culacion, la conexidny la evaluacion como una nueva forma de concebir el aprendizaje,
resultado de la transformacién de la tarea docente.

Ahora, los docentes tienen el compromiso de hilvanar conjuntamente los conte-
nidos codisefiados con las asignaturas que conforman el campo formativo, partiendo
de los saberes previos de los estudiantes para construir nuevos conocimientos, y orien-
tando el proceso didactico hacia el sentido que ellos le otorgan mediante la evaluacién
formativa, dentro de una organizacion determinada por las relaciones que establecen
entre si los actores involucrados.

Porlotanto,losdocentes pueden very percibirlos efectos de su participacién através
de la atencion al trabajo pedagdgico que, ahora se extiende a otras areas mediante la
planeacion transversal, respondiendo a la propuesta de los organismos internacionales,
cuyas orientaciones promueven un conocimiento integrado (SEP, 2022d).

El abordaje de los campos formativos permite responder a las dinamicas complejas
bajo las cuales se experimenta la realidad, promoviendo una ecologia de saberes entre
las asignaturasy los conocimientos contextuales: “Un encuentro y didlogo entre conoci-
mientos disciplinares con otro tipo de saberes para si mismo” (SEP, 2022e).

Esto plantea que la escuela esta experimentando una transformacion significativa
pararesponder alas dindmicas de construccion del conocimiento, orientadas a preparar
a los estudiantes para vivir y actuar en el mundo actual, pero, ;siempre se ha hablado
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de construir el conocimiento en la escuela basica?, ;qué es lo que se pretende ahora
en esta integracion curricular que indica que se deben trabajar campos formativos?,
entonces, ;qué es un campo formativo?

En este trabajo, se analiza como los docentes emplean la didactica epistémica para
darsentido ala articulacién del campo formativo: como realizan la conexién de saberes,
qué estrategias utilizan para integrar los contenidos de tres asignaturas de manera
coherente y desde qué puntos parten para lograr una integracion significativa de los
aprendizajes en las disciplinas curriculares.

En este sentido, se adoptd una metodologia cualitativa con el proposito de
comprender como los docentes manifiestan su practica, respondiendo de manera
subjetiva y descriptiva a la relacion que establecen en la construccién de los saberes
que integran un campo formativo. Este enfoque permite vincular el apartado descrip-
tivo con la informacion subjetiva sobre el concepto de campo formativo, desde el cual
se circunscribe la labor docente: integrar los sentidos que acompafian tanto a los estu-
diantes como a docentes en la construccion del conocimiento, dentro de un espacio
mas amplio y conectado con la realidad que los estudiantes viven. Desde esta perspec-
tiva, el campo formativo se concibe como una superficie de sentidos, un lugar donde
“aparece” un objeto o concepto como “sentido”, entendido como el modo de darse 'y
concebir una cosa (Alcudia, 2016).

Por ejemplo, “Cristobal Colén descubrid América” (historia). Cristébal Coldn es un
navegante genovés (formacion civica) que llegd a América sin saberlo (geografia). Cada
asignatura aporta un sentido diferente sobre el mismo hecho: 3+1y 2+2, por asi decirlo,
reflejando un nuevo realismo de la practica docente. En este contexto, los docentes inte-
gran el sentido, entendido como la relacion entre un objeto, “algo dado”, y un sujeto,
“quién” recibe ese algo. El sentido da cuenta de las propiedades de objeto y del modo
en que el sujeto las formula, constituyendo una didactica epistémica.

En otras palabras, para construir un campo formativo es necesario que exista
sentido, lo cual se logra mediante la integracion de saberes orientada a la construccion
del conocimiento. Este conocimiento se desarrolla en un espacio donde los saberes
se articulan de manera coherente. Los sentidos permiten circunscribir la accion de los
participantes a la realidad de una estructura determinada, en conexién con los objetos
de conocimiento. La pluralidad de saberes y conocimientos de las tres asignaturas
integradas permite construir un todo significativo, ofreciendo una vision unificada del
conocimiento a partir de un marco contextual.
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Este apartado plantea interrogantes: ;Se ha transformado la didactica? ;Por qué
ahora hablamos de didactica epistémica?

En este enfoque, se reconoce al docente como un profesional dotado de experiencia
y conocimiento, capaz de explorar diversos caminos que conduzcan a la construccién
de aprendizajes significativos. La didactica epistémica permite problematizar la realidad
y disefiar estrategias para su abordaje, incorporando metodologias como el Aprendizaje
basado en Proyectos Comunitarios, el Aprendizaje Basado en Indagacion (STEAM), el
Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) y el Aprendizaje Servicio (AS).

Sin duda, la didactica se presenta en un esquema emergente que permite abordar
los campos formativos desde su funcion epistemolodgica, no solo para transmitir, recrear
y asimilar los conocimientos de los implicados, sino también para construir un conoci-
miento erudito como resultado de dicha interaccién (Montoya, 2008, p. 63).

En esta seccién se describe la sesion de apertura dentro de su secuencia como
parte de la sistematizacion didactica en el espacio epistémico, otorgando al docente la
libertad de organizar las actividades a partir de los saberes previos de los estudiantes.
Estos conocimientos previos se convierten en enlaces fundamentales para estructurar
y reestructurar el conocimiento, atribuyéndole significado a las situaciones que se
presentan en el aula. Asi, los saberes de las tres asignaturas se integran, dando acceso
a la realidad conectédndose con el sentido del campo formativo, desde la apertura de la
sesidn, estableciendo relaciones claras con los conocimientos previos.

Esta secuencia establece la relacién con el objeto de conocimiento, dando lugar a la
articulacién de saberes que permite mantener la continuidad del sentido. Dicho sentido
se entrelaza con los conocimientos previos de los estudiantes, los cuales son necesa-
rios para establecer las relaciones entre las asignaturas del campo formativo, las cuales
“adquieren su significado dentro de un sistema de relaciones” (Bourdieu & Wacquant,
2005, p. 149).

En esta red, que se configura como un punto de conexion entre conocimientos,
los diversos puntos de vista dan origen a enlaces donde se manifiesta el sentido del
espacio de perspectivas. Los habitos de pensamiento y aprendizaje se constituyen en el
sentido, por lo que, para integrar un campo formativo, resulta esencial la conexion entre
saberes, entre asignaturasy entre docentes y estudiantes. De este modo, los fragmentos
dispersos se articulan bajo la mirada del docente, vinculando los contenidos curricu-
lares con la vida cotidiana en donde se promueve el aprendizaje significativo.
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Bourdieu y Wacquant (2005) sefialan que, en un campo, los participantes acuerdan
“por el mero hecho de jugar y no por medio de un ‘contrato™ (p. 151), que “el juego
merece ser jugado, que vale la pena jugarlo, y esta cohesion es la base misma de su
competencia” (p. 151). En el campo formativo, este sentido se manifiesta a través de la
cohesion, que constituye el enlace que permite la conexién de sentidos entre saberesy
contenidos desde distintas perspectivas. Desde un enfoque analitico, cada campo parti-
cular esta constituido por una red de “relaciones objetivas entre diferentes posiciones”
(p. 150), lo que subraya que el logro de los propdsitos educativos depende de la interac-
cion organizada y cohesionada de sus actores.

El campo formativo requiere de la interdependencia como elemento objetivo, ya
que es este vinculo el que da sentido y permite construir un espacio de encuentros e
interacciones. Pensar en términos de campo implica pensar en relaciones, “relaciones
objetivas entreindividuos que existen independientemente de la concienciay los deseos
de los individuos” (Bourdieu & Wacquant, 2005, p. 96).

Aquel integra todo un contexto y constituye un espacio de desarrollo y accion en la
practica docente, disefiado a partir del proyecto transversal, que establece los vinculos
entre asignaturas. Estas acciones, aunque inicialmente inacabadas, cobran vida a través
del sentido en el momento en que la practica hace su ejercicio desde el planeamiento,
que es solo un acercamiento para prever su desarrollo.

Los puntos en comun entre asignaturas se encuentran en el contexto, los conte-
nidos, los alumnosy la practica docente; todos ellos constituyen elementos que se inte-
gran en el proyecto transversal, desde donde se busca dar sentido al conocimiento. En
este sentido, el campo formativo se configura como “un estado de relaciones de fuerza
entre los jugadores lo que define la estructura del campo” (Bourdieu & Wacquant, 2005,
p. 151).

Por lo tanto, la estructura del campo se funda en los puntos en comun entre asig-
naturas, que permiten establecer la articulacion y constituyen el sentido de la practica
docente. Esta practica busca enlazar los elementos constituyentes del conocimiento
para integrarlos en un campo formativo, entendiendo que un campo es un espacio en
el cual se ejerce un efecto de campo. Tal como sefialan Bourdieu & Wacquant (2005), “lo
que lo atraviesa no puede ser explicado Unicamente mediante las propiedades intrin-
secas del objeto en cuestién” (p. 154).
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El desarrollo de la clase integrada en un campo consiste en conectar los puntos
en comuUn que se encuentran en las asignaturas, generando un didlogo entre docente,
alumnos y saberes compartidos. Este proceso permite que el sentido que emerge de
dichas interacciones se transforme en conocimiento, entendiendo que un campo
formativo es el conjunto de saberes que acercan a la realidad, los cuales constituyen
objetos de “sentido formal de individuos determinados en grado suficiente, sobre los
que se pueden tener pensamientos capaces de verdad” (Gabriel, 2017, p. 102).

El desarrollo de la clase implica la construccién del sentido y la integracién de un
campo formativo, que se convierte en un objeto sobre el cual pueden articularse enun-
ciados emergentes de la realidad. Esto se debe a que un objeto en un campo de sentido
no es un objeto en general, sino que se encuentra bajo condiciones locales de identidad
(Garcia, 2008, p. 83).

Porque estas condiciones de identidad determinan si un elemento existe dentro de
una regién de interaccién, es decir, si algo “es un objeto en un campo dado de sentido”
(Alcaraz et al., 2002, p. 120). En el cierre de la clase, se aborda la sintesis, que sirve de
puente hacia la evaluacion, donde el pensamiento relacional permite construir un
campo con densidad del entramado que favorece la autonomia del estudiante. Esto
se logra porque el conocimiento no se concibe como un conjunto aislado de saberes,
sino como una red interdisciplinaria que nos aproxima a la realidad desde multiples
perspectivas.

Para abordar el pensamiento relacional, se realizaron entrevistas con los docentes,
con el objetivo de interpretar los didlogos presentes en la vida escolar, donde la rela-
cionalidad estuviera evidenciada. Este andlisis parte de la nocion de campo, entendido
como “la estenografia conceptual de un modo de construccion del objeto que habra de
regir todas las decisiones practicas” (Bourdieu & Wacquant, 2005, p. 170).

Se trata de un mensaje implicito de lainformacién, un hecho que surge del codisefio
de los contenidos, donde estos se estructuran de manera relacional para integrarse al
campo formativo mediante las estrategias derivadas del proyecto transversal. La rela-
cionalidad se entiende como un producto del mundo social, por lo que el campo forma-
tivo constituye un espacio de relaciones socioeducativas que, a través de la didactica,
se transforma en un mundo que piensa. Al pensar, este mundo incorpora el sentido, de
manera que el pensamiento relacional, al interactuar dentro del campo formativo, se
convierte en un campo de sentido, un espacio que especula relacionalmente sobre la
realidad social, entendida como “una técnica que ‘piensa’ en términos de relaciones”
(Bourdieu & Wacquant, 2005, p. 64).
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En el sistema de relaciones, los docentes también generan un campo de significado,
es decir, un espacio de interpretacién del mundo social, porque pensar en términos de
campo significa “pensar en términos de relaciones” (Bourdieu & Wacquant, 2005, p. 64).
Asi, el campo de significado, al integrarse al campo formativo, despliega una red de
relaciones objetivas entre posiciones, las cuales se definen objetivamente tanto por su
existencia como por las determinaciones que imponen a sus ocupantes, constituyendo
lugares de una estructura potencial o de capital cultural (Bourdieu & Wacquant, 2005).

En esta conformacién del despliegue del significado de lo relacional, se observa
que lo que es real es, esencialmente, relacional; es decir, para que algo exista como
real, se requiere de la relacionalidad, ya que lo que existe en el mundo son relaciones
objetivas, “independientemente de la conciencia y la voluntad individuales” (Bourdieu
& Wacquant, 2005, p.64). Surge entonces la pregunta: ;Por qué las relaciones son
estasy no otras, y por qué los cambios y transformaciones sociales son el resultado de
modificaciones a la manera de “relacionar las relaciones”? Este proceso corresponde al
concepto de “relacionamiento de las relaciones” (Donati, 2009, p. 148).

Por ejemplo, los jugadores aceptan, por el mero hecho de participar en el juego y
no por medio de un “contrato”, que dicho juego es digno de ser jugado, porque las rela-
ciones establecen un componente de fuerza entre ellos, el cual define la estructura del
campo. No podemos imaginar un aula sin docentes, quienes, con la guia de su palabra
y pensamiento, movilizan las diferentes formas de capital que poseen, las cuales inte-
ractUan “al mismo tiempo que [con el] volumen global de la estructura de su capital”
(Bourdieu & Wacquant, 2005, p. 65).

Con todo esto, se puede afirmar con certeza que el aprendizaje es relacional, ya que
el sentido de la didactica epistémica considera la relacionalidad del conocimiento. El
saber se concibe como un sistema de relaciones en multiples sentidos vy, desde esta
perspectiva, la reflexion sobre los campos formativos permite dilucidar la construccién
de los saberes como el posicionamiento del sentido al interior del proceso.
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Conclusiones

El campo formativo se construye a partir del sentido que le otorga la didactica dentro
de su ecologia de saberes, situandose en una perspectiva de la realidad donde los
conocimientos emergen con sentido. Este sentido se configura en la manera de darse
y concebir el conocimiento, reflejando las propiedades de los objetos tal como son
formuladas por el sujeto.

La funcion principal de la didactica epistémica es articular el sentido en la relacién
entre objeto y sujeto, integrando los saberes en un marco de estructura que disefia su
objeto y, en consecuencia, genera un planteamiento tedrico en un proceso de rees-
tructuracién y reconstruccion para atribuir significado a la realidad, estableciendo los
enlaces de los conocimientos.

La articulacién de los saberes permite dar continuidad al sentido, estableciendo
relaciones que adquieren su significado dentro de un sistema de conexiones entre
conocimientos. En este espacio, los fragmentos dispersos se integran en los distintos
puntos de vista, y para que realmente tengan sentido, deben vincularse con la vida coti-
diana de los estudiantes.

El sentido relacional de los docentes en un campo formativo se asemeja a un juego
que merece ser jugado, donde la cohesién constituye la fuerza que impulsa hacia el
logro de los propositos educativos. Este campo se configura por una red de relaciones
objetivas entre diferentes posiciones, generando un espacio de encuentros e interac-
ciones. Asi, se integra un campo de significados, pues pensar en términos de campo
implica considerar las relaciones entre los actores, los puntos en comun vy el estado de
fuerza que define su estructura.

La estructura del campo se fundamenta en los puntos en comun, los cuales permiten
establecer la articulacion de los elementos constituyentes del conocimiento. En este
espacio, se ejerce un efecto de campo, entendido como la articulacién que atraviesa
la interaccion de los elementos y que no puede explicarse Unicamente por las propie-
dades intrinsecas de los objetos involucrados.

El campo formativo es el conjunto de saberes que nos acercan a la realidad y que
constituyen objetos de sentido formal, determinados por individuos en un grado sufi-
ciente para que sobre ellos puedan formularse pensamientos capaces de verdad. Estos
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saberes se tejen a través de enunciados que emergen de la realidad, pues un objeto
en un campo de sentido no es un objeto en general, sino que se encuentra bajo condi-
ciones locales de identidad.

Aquel es un mundo de relaciones socioeducativas que, a partir de la didactica, se
transforma en un mundo que piensa. Al hacerlo, incorpora el sentido, convirtiéndose
en un campo de significado, es decir, en un campo de interpretacién del mundo social,
pues pensar en términos de campo implica pensar en términos de relaciones.

El aprendizaje tiene un principio relacional, ya que el sentido de la didactica epis-
témica en esa construccion considera la relacionalidad del conocimiento, entendiendo
el saber como un sistema de relaciones en multiples niveles. Desde esta perspectiva, la
reflexion sobre los campos formativos permite esclarecer la construccién de los saberes
y del posicionamiento del sentido.
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Narrativas docentes de resiliencia y compromiso social en el Choco, Colombia

Introduccién

Las experiencias de los docentes que ensefian en zonas afectadas por el conflicto
armado en Colombia estan profundamente marcadas por el miedo, el abandono y
la falta de proteccién estatal. Sin embargo, también revelan un profundo sentido de
responsabilidad social y una bldsqueda constante de transformacion frente a los desa-
fios que enfrentan sus estudiantes y comunidades.

En este contexto, el docente desempefia un papel fundamental como agente socia-
lizadory generador de significado, lo que contribuye al fortalecimiento del tejido social
en entornos donde la supervivencia se ve amenazada por laimpunidad y el control ejer-
cido por actores armados (Chavez et al., 2016).

El rol del docente, en estos escenarios, trasciende la ensefianza, ya que se convierte
en un puente entre la escuela y la comunidad, asi como en un pilar de resiliencia frente
a la adversidad. No obstante, esta labor también lo expone a riesgos significativos, pues
los docentes, a menudo, se ven afectados por acciones bélicas y presiones psicolégicas
que buscan desintegrar las comunidades. A pesar de ello, su oficio no solo permite resig-
nificar el acto educativo, sino, también, construir apuestas éticas y politicas orientadas
a la transformacién social.

En el departamento del Chocd, una region profundamente afectada por el conflicto
armado, la incidencia de la violencia ha permeado la practica docente y la vida escolar.
Las escuelas en estas zonas no solo actlian como entornos protectores para los estu-
diantes, sino que también representan herramientas clave para la promocién de la
paz y la reconciliacién. Sin embargo, los efectos del conflicto trascienden el ambiente
educativo, en la medida en que impactan tanto a los estudiantes como a los docentes,
quienes enfrentan traumas emocionales y desafios cotidianos derivados de la violencia
(Agudelo et al., 2022).

El presente capitulo busca rescatar las voces vy los relatos de los maestros en el
Chocé, explorando cémo han transformado su quehacer frente al conflicto armado.
Esta reflexién pretende no solo visibilizar su labor, sino, también, comprender cémo, en
medio de las dificultades, han logrado encarnar valores como la tolerancia, el respeto
y la convivencia pacifica, hasta contribuir a la construccion de comunidades mas justas
y resilientes. La pregunta central que guia esta investigacion es la siguiente: ;Cémo se
comprende el quehacer del maestro, en el departamento del Chocé, a través de los
relatos que dan cuenta del conflicto armado?
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De la pregunta de investigacion se derivé el objetivo general: comprender los
sentidos que adquiere el quehacer de los maestros en el departamento del Choco, a
través de las narraciones que dan cuenta del conflicto armado. Para cumplir este propé-
sito, se definieron tres objetivos especificos: (a) describir las percepciones sobre el
conflicto armado que ha afectado las practicas docentes en el departamento de Chocé;
(b) reconocer las diversas formas de violencia presentes en el ambito escolary familiar
que afectan la labor docente; (c) identificar las estrategias empleadas por los docentes
para abordary resolver los conflictos dentro del aula.

Metodologia

El estudio se desarroll6 bajo un disefio cualitativo, con un enfoque hermenéutico y una
estrategia de investigacion basada en el estudio de caso. Segln lo describe Nifio (2011),
esta metodologia se centra en el andlisis de sucesos, acontecimientos o incidentes que
involucran a una persona o a un grupo de personas, lo cual permite una comprension
profunda de las experiencias y contextos especificos. Ademas, como sefiala Ceba-
llos (2009), “aunque las versiones de los sucesos sean personales, se estima que las
construcciones no son completamente ajenas, sino que se parecen, tienen puntos en
comun” (p. 416), lo que enriquece el analisis al permitir identificar patronesy conexiones
compartidas.

El escenario propicio para la investigacion fue el departamento del Chocd, ubicado
en la costa pacifica de Colombia, el cual se divide en cinco subregiones: el Darién, Atrato,
Pacifico Norte, Pacifico sury San Juan. A lo largo de estas subregiones, mas de 8 000
docentes ejercen su profesién, muchos de ellos bajo amenazas de grupos armados, que
generan un ambiente hostil en las comunidades donde su presencia es visible. Segun
Reales (2024), el departamento enfrenta un déficit de mas de 500 docentes, problema-
tica que se ha agravado desde 2017. Una de las principales causas de esta situacién
es el desplazamiento forzado, que afecta a los maestros, junto con el escaso o nulo
interés de muchos docentes en prestar sus servicios en zonas afectadas por el conflicto
armado. Esta situacién se relaciona con los numerosos problemas de convivencia y la
baja calidad educativa que caracterizan al departamento.

Para el estudio, se seleccionaron ocho docentes del departamento del Chocd con, al
menos, un afo de experiencia en la labor docente. Sin embargo, debido a limitaciones
de tiempo y conectividad, solo tres de ellos participaron en el estudio. Con respecto a
las consideraciones éticas, al inicio del proyecto se socializo el propdsito del estudio con
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los docentesy se procedio a firmar el consentimiento informado, en el cual se especifico
que la informacién proporcionada por los participantes seria confidencial y utilizada
exclusivamente con fines académicos. Asimismo, se aclaré que podian retirarse del
estudio en cualquier momento y que sus identidades serian protegidas, manteniendo
en confidencialidad los nombres de los participantes y la particularidad de la informa-
cion suministrada.

Para la recoleccion de la informacién, se aplicaron en total tres entrevistas semies-
tructuradas, las cuales fueron consideradas una herramienta Util para obtener datos
relevantes de los docentes. Asimismo, se administré un test proyectivo a este mismo
grupo, cuyo objetivo era evaluar las respuestas de los docentes ante situaciones de
frustracion y sus tendencias al enfrentar conflictos interpersonales en situaciones coti-
dianas (Rosenzweig, 1945). La informacién recopilada se registro en formato de videoy
audio, debido a que los encuentros se realizaron de manera virtual. Una vez finalizé el
proceso de entrevistasy se aplico el test, se procedié con la transcripcion, depuraciony
sistematizacion de los datos obtenidos.

Para el andlisis de la informacion, se construyo una matriz categorial que facilito la
organizaciény clasificacion delos datos, partiendo de las categorias principales hacia las
subcategorias. Este proceso permitié identificar los temas mas recurrentes y relevantes,
asi como las ideas mas reiteradas surgidas a partir de la recoleccidon de la informacion.
A continuacién, se realiz6 el analisis del fenémeno-sujeto, cruzando los objetivos de la
investigacion con los relatos de los participantes, los antecedentes encontrados y los
aportes tedricos revisados en el marco conceptual. Finalmente, con la informacion
organizaday analizada, se procedié a la redaccién de los resultados vy la discusion.

Resultados y discusion

Docentes en zonas de conflicto armado, reflejo de
compromiso social

Aparte de impartir conocimientos basicos, los docentes comprenden su profesién
como una oportunidad para acercarse a las realidades complejas de la sociedad. Estan
preparados para apoyar a sus estudiantes no solo en el aprendizaje académico, sino,
también, en su desarrollo personal y emocional, lo que implica un enfoque compren-
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sivo y empéatico frente a las dificultades que puedan enfrentar en contextos afectados
por el conflicto armado (Sanchez, 2019). Lo sefialado por Sanchez (2019) se refleja en
el testimonio del participante n.° 3: “Yo si siento responsabilidad porque desde el area
donde me desempefio siempre hay una bisqueda de mejorary transformar realidades”.

Las realidades de los estudiantes, asumidas por el docente como una parte funda-
mental de su responsabilidad, estan en constante transformacion y se encuentran
profundamente influenciadas por el contexto en el que se desarrollan. Reconocer la
importancia del trabajo docente en zonas que exigen altos niveles de compromiso
profesional constituye una expresién tangible de su sentido de responsabilidad social.
A través de esta labor, el docente no solo analiza el impacto del entorno sobre sus
estudiantes y la comunidad, sino que también reflexiona sobre los aspectos positivos y
negativos de su experiencia. En este proceso, prioriza lo positivo como eje central de su
practica diaria, lo que fortalece su compromiso educativo y social y refuerza su rol como
agente de cambio en contextos adversos.

Los docentes entrevistados logran identificar aspectos positivos, incluso en medio
del conflicto, lo que evidencia un profundo compromiso con su comunidady su rol como
educadores. A este respecto, el participante n.° 2 expreso: “Puedo aportar mucho en mi
institucién educativa, intento dejar atras esos recuerdos y seguir adelante”, haciendo
referencia al desplazamiento forzado que él mismo experimento. Este tipo de reflexiones
no solo denotan resiliencia, sino también, la capacidad de transformar el dolor personal
en un motor para la construccion de convivenciay la promocion de procesos formativos
en contextos marcados por la violencia.

Sin embargo, esta perspectiva positiva no minimiza los riesgos inherentes a su labor.
El participante n.° 1 reflexioné:

Estas palabras subrayan una postura proactiva frente a los desafios, pero también
plantean preguntas criticas sobre el costo personal y emocional que los docentes
asumen en estos contextos. ;CoOmo se puede apoyar su labor para que el “riesgo que
vale la pena” no se convierta en una carga que desmotive o deshumanice?
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Ademas, en los testimonios se aprecian posturas desafiantes frente a los actores
armados, las cuales pueden interpretarse como decisiones éticasy politicas orientadas a
proteger los valores fundamentales de la labor docente. Por ejemplo, un docente afirma
la importancia de mantenerse firme frente a las amenazas, priorizando la educacién
como herramienta de resistencia. Estas posturas invitan a reflexionar sobre como las
instituciones educativasy la sociedad en general pueden acompafiar a estos docentes,
de modo que su compromiso se traduzca en acciones sostenibles y seguras.

Desde esta perspectiva, resulta crucial no solo reconocer el heroismo cotidiano de
los docentes, sino, también, avanzar en propuestas concretas que fortalezcan sus condi-
ciones laborales, su seguridad y su bienestar emocional. De este modo, la educacién en
contextos de conflicto puede consolidarse como un espacio transformador y resiliente,
capaz de trascender la adversidad. “Yo me paraba firme ahi, yo no les tenia miedo, yo les
decia que, si me iban a matar que me maten aqui, con todos mis nifios, los que tengo
aqui” (Participante n.° 1).

Esta situacion tuvo lugar en el aula de clase de este docente e ilustra como, a pesar
de los riesgos, los docentes toman decisiones valientes. Seglin Chavez et al. (2016), estos
docentes buscan una formacién que no solo incluya valores, sino, también, motivacion
para la superacién, a pesar de las limitaciones que enfrentan debido a los hechos trau-
maticosy a la preocupacion por su propia seguridad y la de sus familias.

Docente como sujeto de amenazas

En el departamento del Chocd, la vida cotidiana de muchos docentes se ve profunda-
mente alterada por las amenazas que enfrentan en el ejercicio de su labor. Seglin Espitia
(2018), la inseguridad y la desconfianza hacia el entorno modifican sus practicas diarias
y paralizan tanto su accionar social como pedagdgico. Los testimonios de los docentes
entrevistados describen vivencias que no solo transforman negativamente sus vidas,
sino que también afectan su capacidad para cumplir con el propésito de ser agentes de
cambio en sus comunidades.

El desplazamiento forzado emerge como una de las afectaciones mas significativas.
Estefenémenonosolointerrumpe el compromiso de losdocentes con latransformacién
de sus comunidades, sino que también provoca una ruptura emocional al obligarlos a
abandonar territorios donde han dejado huella. Como sefiala Rose (2017), el despla-
zamiento trae consigo pérdidas fisicas y emocionales, lo que obliga a las personas a
reconstruir su identidad en contextos ajenos. El participante n.° 2 relato:
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Este testimonio evidencia la resiliencia de los docentes, quienes, pese al sufri-
miento, encuentran sentido y proposito en su labor. Seglin Ungar (2013), la resiliencia
no se limita a una capacidad individual, sino que depende también de la interaccién
con recursos sociales y de las oportunidades para reconfigurar la vida. Sin embargo,
este proceso no esta exento de tensiones, ya que los docentes deben equilibrar el miedo
al conflicto con su deseo de contribuir al desarrollo educativo y social. Las amenazas
no solo afectan la vida personal de los docentes, sino que también repercuten en su
desempefio profesional. El participante n.° 1 destaco:

Estas situaciones generan una constante sensacion de inseguridad, obligando a los
docentes a implementar estrategias de autoproteccion que limitan su capacidad de
ensefiar con libertad. Como sefiala Cruz (2019), en estos contextos la practica educativa
se deteriora, al punto de lograr que los docentes adopten posturas rigidas y los estu-
diantes se convierten en receptores pasivos de conocimientos. Ademas, las amenazas
cambian la percepcién del territorio, que deja de ser un espacio de seguridad para
convertirse en un escenario adverso.

En algunos casos, los docentes llegan a percibir a ciertos estudiantes como agentes
potencialmente amenazantes, lo que refuerza dindmicas de desconfianza en el aula. La
participante n.° 3 relaté:
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Estas narrativas exponen la complejidad de ensefiar en un entorno donde las
amenazas externas moldean las relaciones pedagdgicas. Ademas, la constante tension
emocional afecta profundamente el bienestar de los docentes y su capacidad para
desempefiar su labor de manera efectiva. Segiin Cuervoy Martin (2016), la interconexion
entre la vida profesional y personal de los docentes en contextos de violencia puede
generar un desgaste emocional significativo, dado que no logran separar su rol como
educadores de los riesgos que enfrentan en su vida cotidiana.

Una estrategia cominmente adoptada por los docentes consiste en limitar su movi-
lidad y participacion en actividades sociales para proteger su seguridad. Como expreso
la participante n.° 2:

Estas dinamicas no solo restringen la interaccion de los docentes con la comunidad,
sino que también limitan su capacidad para generar el cambio social que la educacién
busca promover. En este contexto, resulta necesario replantear las politicas educativas
y de seguridad en zonas de conflicto, con el fin de garantizar que los docentes puedan
ejercersu laboren condiciones dignas. Solo mediante un enfoque integral, que combine
medidas de protecciény apoyo emocional, se podréa fortalecer su resilienciay maximizar
su impacto como agentes de transformacion en territorios adversos.

Docente y los efectos psicologicos del conflicto armado

El bienestar emocional de los docentes en zonas de conflicto armado se ha visto
profundamente afectado. La impunidad ante los abusos de poder por parte de actores
armados no solo impacta su labor pedagogica, sino, también, su salud mental. Los
grupos armados convierten en “blancos” de sus acciones bélicas a quienes se atreven
a alzar la voz, como los docentes, tal como lo menciona uno de ellos al relatar su expe-
riencia y la vivida por su padre, quien fue vocero de su comunidad: “Mi padre también
era vocero, el lider de la comunidad, como deciamos nosotros, los indigenas. El repre-
sentaba a nuestra gente y hablaba mucho en su defensa. Sin embargo, su papel como
lider no fue bien recibido por grupos armados” (participante n.° 2).
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Estas experiencias se ven reflejadas en la presion psicologica que enfrentan los
docentes y pueden derivar en una pérdida de esperanzay en la adopcién de posturas
defensivas como mecanismo de supervivencia, lo que impacta negativamente su
capacidad para ensefiar y su relacién con los estudiantes (Velasquez & Garcia, 2018).
Asimismo, se registran comentarios sobre las experiencias negativas que los docentes
han vivido a manos de sus agresores, las cuales se reflejan en patrones de conducta
presentes en el discurso de los entrevistados, tal como sefiala el participante n.° 1:

Pensamientos y narrativas se interiorizan como consecuencia de la violencia a la
que estan expuestos. Dichos relatos ponen en duda la capacidad de muchos de ellos
para manejar sus emociones frente a situaciones frustrantes y resaltan la necesidad de
formarse en gestion emocional. Seglin Suarez (2017), en contextos de conflicto armado,
algunos docentes pueden llegar a percibir su situacion como insostenible, lo que podria
conducir a pensamientos oscuros, incluida la ideacién suicida.

Esfundamental entenderyhumanizaral docente, asi como reconocer los problemas
y desafios que el contexto implica. Alzate et al. (2020) resaltan que en la profesion se
requiere manejo adecuado de las emociones ante cualquier situacion compleja que
pueda presentarse. La capacidad de los docentes para gestionar sus propias emociones
esfundamental, dado que su bienestar emocional impacta directamente en el ambiente
de aprendizajey en la dindmica del aula.

Autores como Suarez (2017) y Alzate et al. (2020) coinciden en sus conclusiones sobre
cémo afrontar las emociones vividas por los docentes en zonas de conflicto armado,
destacando que una de las principales recomendaciones es, precisamente, narrar su
experiencia docente. Ambos sostienen que, al narrar sus vivencias, los docentes se
convierten en una herramienta valiosa para el manejo de las emociones.

La narracién de experiencias permite a los docentes reflexionar sobre sus viven-
cias, emociones y desafios en el aula, lo que contribuye a una mejor comprension de
si mismos y de su practica educativa. Segiin Suarez (2017), estos procesos de narracién
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pueden ayudar a los docentes a distanciarse de sus vivencias inmediatas y reflexionar
sobre ellas; de esta manera, la narrativa docente se convierte en un mecanismo Util para
la comprension de las emociones en el ambiente educativo.

Vinculos entre escuela, familia y comunidad: retos y
oportunidades en contextos de violencia

En la escuela existe una relacion fundamental que debe fortalecerse constantemente,
en especial, en contextos marcados por el conflicto armado. La interaccion entre estu-
diantes, familias y escuelas debe convertirse en un pilar de resistencia frente a entornos
hostiles que afectan a quienes enfrentan desafios diarios.

Seglin Ramirez y Londofio (2020), el analisis sobre el conflicto armado en Tumaco
destaca el papel central de la familia en la vida de los nifios. En algunas comunidades,
los padres fomentan que sus hijos trabajen en actividades como la cosecha de coca, lo
cual afecta negativamente su asistencia y rendimiento escolar. Esta situacién surge de
la falta de oportunidades laborales y de las dificiles condiciones sociales del territorio.
Estas dindmicas no solo impactan la educacion, sino que también alimentan el conflicto
armado, lo que genera un circulo vicioso que perjudica a las nuevas generaciones.

Al respecto, Lopez etal. (2021) sefialan que, aunque la presencia de los padres
en la vida escolar es deseable, en ocasiones puede incrementar la violencia hacia los
docentes. Esto se debe a factores como las expectativas, la falta de comunicacion, los
conflictos de intereses, los modelos de comportamiento, el estrés externo y el descono-
cimiento del rol docente. Como resultado, los docentes enfrentan agresiones verbales
y fisicas tanto por parte de los padres como de los estudiantes. Este ambiente laboral
hostil impacta profundamente el desempefio docente y dificulta la creacion de espacios
educativos seguros.

Los docentes entrevistados compartieron experiencias que reflejan estas problema-
ticas. El participante n.° 1 relato:
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Estos testimonios revelan que, ademas de la violencia en el aula, los docentes
enfrentan agresiones directas por parte de las familias. Ante esta situacién, Lopez et al.
(2021) recomiendan estrategias de prevencion y manejo de conflictos, asi como la crea-
cion de espacios de didlogo y colaboracién entre padres y docentes.

Ante las agresiones de algunos padres, el participante n.° 1 busco formas creativas
de acercarse a ellos y mencioné:

Este enfoque, basado en la cultura local, permitié al docente construir puentes de
comunicacién y fomentar una colaboracion significativa con las familias. Segin Herrera
(2010), la cultura puede actuar como un puente entre padres y escuelas, lo que faci-
lita el didlogo y la construccion de relaciones positivas. Al integrar aspectos culturales,
como las tradiciones, costumbres y valores de las familias, las escuelas pueden crear
un ambiente mas inclusivo y cercano. Esta conexion cultural permite que los padres se
sientan mas representados y comprendidos, lo que fomenta una mayor disposicion a
involucrarse en la educacién de sus hijos.

Otro aspecto identificado en las entrevistas es la falta de preparacién de las escuelas
para enfrentar la violencia y el conflicto armado, tanto dentro como fuera del aula. El
participante n.° 2 sefialé: “En los Ultimos afios, hemos evidenciado bullying y extorsion
entre estudiantes, incluso nifos de 11 afios extorsionando a otros. En algunos casos,
tuvimos que recurrir a la fiscalia para desacralizarlos”.

Estas problematicas, a menudo, tienen su origen en las dindamicas familiares conflic-
tivas, como la violencia doméstica o el escaso involucramiento de los padres en la vida
de sus hijos, debido a extensas jornadas laborales. A este respecto, el participante n.° 2
refirié: “Muchos padres trabajan hasta 12 horas al dia y no pueden estar pendientes de
sus hijos, lo que nos ha llevado a implementar estrategias como el aprovechamiento del
tiempo libre”.

La violencia social y familiar se refleja en las practicas cotidianas de los estudiantes,
reproduciendo ciclos de conflicto en el aula. Esto plantea un desafio adicional para
los docentes, quienes deben actuar como mediadores y promotores de un ambiente
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seguro (Cuervo & Martin, 2016). Sin embargo, la intencion del docente no es suficiente.
Las escuelas deben servistas no solo como espacios de ensefianza, sino, también, como
entornos para la resolucién de conflictos y la creacién de vinculos significativos entre la
familia y la comunidad educativa.

Quehacer docente ante las violencias en el aula de
clase

En el andlisis realizado de los testimonios de los docentes, se evidencia cémo las rela-
ciones dentro de la escuela estdn marcadas por diferentes tipos de violencia. Estas
violencias, originadasen las vivencias fuera del aula, se reflejan en el comportamiento de
los estudiantes, lo que genera dinamicas complejas que los docentes deben gestionar.
El participante n.° 2 dio cuenta de esta realidad de la siguiente manera:

De acuerdo con lo expuesto, Ramirezy Londofio (2020) explican que, como la escuela
es un reflejo de la realidad social y familiar, se convierte en un espacio donde estas
violencias se manifiestan y requieren atencién y apoyo por parte de los docentes y de
la comunidad activa. Es inevitable que el aula de clase no se convierta en un ambiente
hostil cuando el contexto social de la comunidad esté marcado por el conflicto armado.

La escuela invita a los docentes a acercarse a sus estudiantes, lo que permite que
su voz sea escuchada y contribuye a la resolucion de problemas. Esta mediacion se
evidencia en el testimonio del participante n.° 2, quien refiere lo siguiente:
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Eltestimonio evidencia unaestrategia docente centradaen la mediaciénylaempatia
para manejar conflictos en el aula, especialmente con adolescentes, la cual se concibe
como una etapa de transicion emocional y hormonal. Cabe resaltar que el docente
combina autoridad inicial con un enfoque conciliador, utilizando el lenguaje corporal y
verbal para conectar con el estudiante, desactivar actitudes desafiantes y transformar el
conflicto en una oportunidad de aprendizaje y fortalecimiento del vinculo.

Esta practica resalta la importancia de las competencias socioemocionales en
la labor docente y su impacto en la convivencia escolar, al subrayar la necesidad de
incluir formacion especifica en este &mbito. Al mismo tiempo, pone de relieve el valor
de construir relaciones basadas en el respeto y la confianza, lo que no solo mejora el
ambiente en el aula, sino que también fomenta en los estudiantes comportamientos
mas asertivos y reflexivos frente a las tensiones. Al respecto, Barragan (2015) resalta que
los docentes, como agentes de cambio, tienen la responsabilidad de crear un ambiente
seguro y propicio para el aprendizaje. No obstante, los docentes también enfrentan
situaciones que superan sus habilidades. Como relata el participante n.° 3:

Esto resalta la importancia de reconocer los limites personales y de buscar apoyo
dentro de lacomunidad escolar para enfrentar problematicas complejas. Seglin Monroy
et al. (2021), las experiencias vividas por los docentes permiten adaptarse a contextos
dificiles mediante la sistematizacion de relatos, testimonios y la pedagogia de la
memoria, lo que fortalece sus capacidades para resolver futuros problemas en el aula.

Ante las violencias en el aula, el docente debe considerar su narrativa como un
recurso clave en su propia formacion. Estas narrativas no solo enriquecen los procesos
de resolucion de problemas, sino que también reflejan momentos de aprendizaje y de
frustracion. Al respecto, el participante n.° 3 detalla como se gestionan, en su institucion,
los conflictos complejos:
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Elrelato resalta laimportancia de la gestion de conflictos escolares, en tanto son los
docentes y orientadores quienes deben iniciar la resolucion a través de la mediacion,
escalando el caso hacia los padres de familia vy, si es necesario, activando la ruta de
la convivencia escolar. Esta estrategia refleja el compromiso docente con el bienestar
integral del estudiante, al reconocer la influencia del contexto familiar en el compor-
tamiento escolar. Segln Pianta (2013), la calidad de las relaciones entre los docentes
y las familias es clave para el desarrollo social y emocional de los estudiantes, lo que
resalta la importancia de trabajar de manera conjunta y preventiva. No obstante, este
enfoque también evidencia limitaciones del sistema educativo, al subrayar la necesidad
de fortalecer los recursos y la formacién docente en la gestion de conflictos, asi como la
colaboracién con las familias, para intervenir de manera mas eficaz antes de recurrir a
instancias externas.

El docente y su formacion

Para desarrollar estrategias efectivas en el aula, los docentes necesitan pasar por
procesos de concientizacion y formacion que les permitan reflexionar sobre lo que es
méas adecuado para el proceso educativo. Estos momentos de reflexién ayudan a los
educadores a encontrar un nuevo significado en su practica diaria, constituyendo un
proceso continuo de autorreflexién. Este ejercicio no solo enriquece su labor pedago-
gica, sino que también fortalece su identidad profesional al articular sus experienciasy
narrativas personales (Suarez et al., 2018).

Una demostracion de esta reflexion individual la proporcion el participante n.° 2:
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Ademas, los docentes adaptan sus estrategias pedagdgicas a partir de sus experien-
cias y creencias personales. Segiin Gonzalez (2019), la experiencia educativa vivida y
las vivencias de los docentes configuran un espacio psicoafectivo y cognoscitivo que
impacta en su practica (auto)formativa. Esto significa que sus experiencias previas, asi
como sus creencias sobre la educacion, influyen en como perciben su rol y como inte-
ractUan con los estudiantes, tal como lo menciona el participante n.° 2:

Estas experiencias contribuyen a construir un saber pedagégico Unico que combina
la practica y la teoria, muchas veces silenciado por los discursos dominantes en la
educacién (Suarez, 2017). Ademas, como sefialan Herrera et al. (2022), las experiencias
de los docentes en su infancia con sus propios educadores y padres influyen significati-
vamente en su desempefio y vocacion. Esto lo demuestra el testimonio del participante
n.° 1: “Desde pequefio admiraba a una profesora que nos ensefiaba con mucho carifio.
Ella nos apoyd en momentos dificiles y sofiaba con ser como ella. Hoy, sigo inspirado
por su ejemplo, educando con dedicacion a los nifios”.

La conexion entre la labor docente y la comunidad es esencial, especialmente en
zonas afectadas por el conflicto armado, ya que permite reconocer y visibilizar a las
victimas, asi como para fomentar la participacion ciudadanay el ejercicio de los dere-
chos humanos (Osorio, 2016). En muchos casos, los docentes actlian como mediadores
y lideres comunitarios. El participante n.° 1 lo evidencia al mencionar su labor como
traductor para una entidad nacional con la que debia comunicarse su comunidad: “Me
pedian ser el traductor porque hablo tanto milengua indigena como el espafiol. Este rol
me permitié servir como un puente entre mi comunidad y otras instituciones”.

Esta interaccion evidencia que los docentes no limitan su labor al aula, sino que se
convierten en referentes para sus comunidades. Como lideres, desarrollan estrategias
para afrontar los retos de su contexto, aprovechando tanto su experiencia profesional
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como personal. Massé y Juarez (2015) destacan la relevancia de un liderazgo critico y
reflexivo en la resignificacion de la practica educativa, aspecto que se refleja también en
los testimonios de los docentes entrevistados. El participante n.° 3 comento:

La formacion docente en zonas de conflicto armado debe ser adaptativa y contex-
tualizada, atendiendo a los desafios especificos de cada entorno (Agudelo et al., 2022).
Esto se refleja en iniciativas que articulan el aprendizaje académico con la realidad
social, como lo explica el participante n.® 2:

Este enfoque demuestra como los docentes pueden transformar la educacién en
un motor de cambio social, desarrollando estrategias inclusivas que respondan a los
desafios cotidianos de sus comunidades.

Conclusiones

Los testimonios recopilados en este estudio evidencian la complejidad vy los desafios
inherentes al ejercicio docente en el departamento del Chocd, una regién profunda-
mente marcada por el conflicto armado. La labor de los docentes trasciende la ense-
fianza tradicional, convirtiéndose en un eje transformador que abarca dimensiones
emocionales, sociales y comunitarias. Sin embargo, este rol se ve condicionado por
amenazas constantes, el desplazamiento forzado y violencia, factores que inciden tanto
en sus practicas pedagdgicas como su vida personal y emocional.
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En este contexto adverso, los docentes han demostrado una notable capacidad para
implementar estrategias de resiliencia que les permiten sostener su labor educativa,
incluso en condiciones extremas. Estas estrategias reflejan su compromiso con el bien-
estar y desarrollo de sus estudiantes, asi como con la cohesion social de sus comuni-
dades. No obstante, esta resiliencia no debe considerar una exigencia naturalizada, sino
un punto de partida para que las instituciones educativas y gubernamentales garanticen
la seguridad, el apoyo emocional y las condiciones necesarias para el ejercicio docente.

Los impactos emocionales derivados de la violencia no solo afectan la salud mental
de los educadores, sino que también condicionan las relaciones en el aula. La repro-
duccion de dindmicas familiares conflictivas en el comportamiento de los estudiantes
se suma a los retos cotidianos, obligando a los docentes a asumir roles de mediadores
y guias emocionales, a menudo sin el respaldo formativo o institucional necesario. A
pesar de estas dificultades, los maestros mantienen una perspectiva de compromiso
y proposito que les permite encontrar sentido en su labor, evidenciando un profundo
entendimiento de la realidad que enfrentan en sus comunidades.

El fortalecimiento de las relaciones entre escuela, familia y comunidad se revela
como un factor clave para enfrentar los desafios en contextos de conflicto. Aunque
algunos docentes enfrentan agresiones o la falta de colaboracion por parte de las fami-
lias, otros han logrado construir vinculos significativos mediante estrategias culturales y
pedagodgicas adaptadas a las realidades locales. Esto subraya la importancia de disefiar
programas educativos que fomenten la participacién activay la cooperacion entre todos
los actores implicados, reconociendo que la educacion puede convertirse en un puente
hacia la reconciliacion.

Los docentes del Chocd no solo son transmisores de conocimiento, sino también
lideres comunitarios que actlan como mediadores entre sus comunidades y las insti-
tuciones externas. Este liderazgo se traduce en la implementacion de iniciativas que
articulan el aprendizaje académico con las realidades sociales, convirtiendo la educa-
cion en una herramienta para la transformacion social. No obstante, este potencial
transformador requiere el respaldo de politicas publicas inclusivas que garanticen no
solo la proteccién de los docentes, sino también su desarrollo profesional continuo y su
bienestar emocional.

En sintesis, los testimonios de los docentes evidencian el poder de la educacion
como herramienta de transformacién social en contextos de adversidad. Aunque
profundamente afectada por las dindmicas de violencia, la escuela sigue siendo un
espacio fundamental para la promocién de valores como la tolerancia, el respeto y la
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convivencia pacifica. Reconocer y fortalecer este potencial transformador requiere un
compromiso conjunto entre las instituciones educativas, las comunidades y el Estado,
garantizando que la labor docente no solo constituya un acto de resistencia, sino
también una via efectiva para construir una sociedad mas justa y resiliente.
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Introduccién

Las dindmicas que caracterizan los entornos educativos se desarrollan en una dualidad
inherente. Por un lado, se observan préacticas orientadas a la consecucién de metas
académicasyhumanas, porotro,emergen tensiones que mantienen los procesos educa-
tivos en constante movimiento, en respuesta a los desafios diarios que se presentan en
las escuelas. En este sentido, el presente capitulo de resultados, derivado de la inves-
tigacion titulada Estrategias de prevencion de conductas delictivas en el ambito escolar
desde la perspectiva de las microcomunidades, pretende demostrar cdmo la estrategia
pedagdgica de microcomunidades puede aportar elementos significativos para la
prevencion de conductas antisociales y delictivas en adolescentes y jévenes dentro de
los ambientes escolares.

Ahora bien, la delincuencia juvenil en Colombia constituye una realidad que afecta
multiples ambitos de la vida social del pais. Segin datos del Instituto Colombiano de
Bienestar Familiar (ICBF), un nimero significativo de adolescentes entre los 14y 17 afios
ha sido judicialmente sancionado, lo que evidencia la magnitud del problema. Esta
situacion resalta la importancia de implementar estrategias preventivas en las escuelas,
como sugieren Salinas et al. (2003), con el fin de fomentar la convivencia pacifica y no
limitar la intervencion Unicamente al sistema judicial. Asimismo, el enfoque preventivo
resulta clave para reducir la incidencia de comportamientos delictivos en los adoles-
centes, tal como sefiala el ICBF (2013).

Monroy (2015) destaca la importancia de los entornos educativos como espacios
idoneos para implementar acciones preventivas que fomenten la cultura de paz y la
convivencia. Dado que la adolescencia es un periodo de profundos cambios psicolé-
gicos y bioldgicos, resulta crucial que la escuela promueva estrategias que faciliten la
adaptacion a las normas de convivencia establecidas en diferentes contextos (ICBF,
2017).

En este sentido, la pedagogia amigoniana, con su enfoque secuencial y estructu-
rado (Calderdn etal., 2013), se presenta como una herramienta preventiva capaz de
identificar riesgos de comportamientos antisociales en los adolescentes, mediante la
resignificacion de sus proyectos de vida y una vision integral del sistema pedagdgico.
Asimismo, este enfoque fomenta la generacion de factores protectores a través de inte-
racciones cognitivas de calidad, fortaleciendo actitudes de resiliencia (Abad, 2015).
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En particular, la estrategia de las microcomunidades ha sido privilegiada en el
contexto colombiano por la pedagogia amigoniana. Estas microcomunidades, confor-
madas por pequefios grupos de estudiantes dentro del aula, buscan alcanzar objetivos
comunes mediante el compromiso con responsabilidades asignadas, contribuyendo
asi a la formacion integral de los estudiantes (Osorio et al., 2019). A través de esta estra-
tegia se fomentan actitudes de convivencia, tolerancia, empatia, corresponsabilidad
y regulacion social, en linea con los estudios realizados en instituciones educativas
amigonianas del pafs.

Asimismo, las dindmicas y tensiones presentes en la estrategia de las microcomu-
nidades conducen a un ejercicio constante de regulacion social, promoviendo en los
estudiantes la adopcion de actitudes prosociales y convivenciales, fundamentales para
la prevencion de conductas antisociales durante la adolescencia.

En suma, este capitulo aborda como categorias clave del estudio las palabras:
pedagogia amigoniana, estrategia pedagogica de microcomunidades, regulacién social
y prevencion de conductas en el ambiente escolar. El objetivo principal del estudio se
centré en demostrar el potencial de la estrategia pedagdgica amigoniana de las micro-
comunidades en la prevencién de conductas delictivas entre adolescentes. Portanto, se
planted la siguiente pregunta: ;Cuél es el aporte de la estrategia pedagdgica de microco-
munidades implementada en dos instituciones educativas de los Religiosos Terciarios
Capuchinos, para la prevencién de conductas delictivas en los adolescentes?

De esta manera, a continuacién no solo se identifican los elementos y practicas que
contribuyen a este propdsito, sino que también se analizan los desafios que enfrenta
esta estrategia y otras similares para promover la regulacion social desde el &mbito
escolar.

Entre los principales resultados se destaca que, desde la perspectiva de maestros en
ambas instituciones, las microcomunidades se consideran una estrategia pedagogica
que permite evidenciar en los estudiantes habilidades relacionadas con la autonomia,
la responsabilidad y el poder de decision, pilares fundamentales en los procesos forma-
tivos.

Asimismo, dentro de las principales conclusiones se determina que, tanto docentes
como estudiantes, mediante esta estrategia, generan espacios de reflexion critica y
propositiva, basados en criterios de corresponsabilidad, regulacion social y prevencion
desituaciones que podrian constituirse como factores de riesgo durante la adolescencia.
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Las microcomunidades, como estrategia pedagbgica, se alinean con la aspiracion
de fomentar una cultura de paz, convivencia escolar, justicia y respeto por la diversidad,
constituyendo un aporte significativo al bienestar social y al desarrollo integral de los
jovenes,

Metodologia

La investigacion se enmarcé en un enfoque cualitativo, con el fin de abordar las reali-
dades subjetivas e intersubjetivas como objetos legitimos de conocimiento cientifico.
Su proposito fue comprender las logicas de pensamiento que orientan las acciones
socialesy estudiar la dimension interna y subjetiva de la realidad social como fuente de
conocimiento (Galeano, 2009, p. 18). Desde esta perspectiva, se buscé comprender las
dindmicas sociales a partir de las relaciones interpersonales y sus correlaciones.

Con la intencion de aproximarse de manera mas profunda a la realidad, el estudio
adopté el paradigma hermenéutico-comprensivo, el cual, como ejercicio de reflexion
interpretativa, se constituye en una via para entender la complejidad de los fendmenos
sociales (Angel, 2011). Como estrategia de investigacidn, se opté por el estudio de caso,
definido por Durédn (2012) como “una forma de acercamiento a fendémenos complejos
de la realidad, susceptibles de tratarse como sistemas abiertos que interactlian en su
entorno, reconociendo el contexto y la interaccién entre sus variables” (p. 131), lo que

permitié obtener una comprensién mas profunda del fenémeno estudiado.

La poblacién objeto de estudio estuvo conformada por dos instituciones educativas
amigonianas; una, ubicada en el municipio de La Estrella, Antioquia; la otra, en la ciudad
de Manizales, Caldas, ambas de caracter mixto. La muestra estuvo compuesta por 20
adolescentes de entre 15y 17 afios, 10 de cada institucion, de ambos sexos, quienes
cumplian como criterio de inclusién estar matriculados en las instituciones y manifestar
su disposicién para participar en la investigacion. Asimismo, participaron 10 docentes,
5 de cada institucién, quienes cumplian con los criterios de ser directores de grupo y
contar con, al menos, un afio de experiencia laboral en la institucién.

Como técnicas de recoleccion de informacion, se emplearon grupos focales con
los adolescentes y entrevistas semiestructuradas con los docentes. Para el anélisis de
los datos, se siguieron los postulados de Corbin y Strauss (2005), quienes destacan la
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necesidad de categorizar y triangular la informacion segln similitudes y diferencias
mediante el uso de matrices, para posteriormente realizar la interpretacion de los datos,
identificando hallazgos y elaborando conclusiones del proceso investigativo.

Resultados y discusion

Pedagogia amigoniana, aporte a la integralidad,
otredad y convivencia

La pedagogia amigoniana es concebida, en general, por sus beneficiarios y actores
como un sistema metodologico que busca, principalmente, el desarrollo al maximo
nivel de todas las dimensiones y facetas de la persona humana. En este sentido, esta
pedagogia se fundamenta “en la formacién integral del hombre, entendiéndose ésta
[sic] como el desarrollo de sus potencialidades, valores y sentimientos sin desarticu-
larse de su propia realidad, condiciones sociales e histéricas” (Bello, 2008, p. 142). Esta
vision coincide con las percepciones que tanto docentes como estudiantes tienen sobre
la pedagogia amigoniana, particularmente desde tres aspectos fundamentales, sefia-
lados por los participantes de la investigacion.

El primer aspecto se encuentra en la dimension de integralidad, la cual privilegia el
sistema pedagdgico amigoniano en su propio quehacer. Docentes y estudiantes coin-
ciden en que la pedagogia amigoniana centra su accion pedagdgica en la totalidad de la
persona, como lo evidencian los testimonios: “Entiendo por pedagogia amigoniana esa
capacidad de acompafiar a los educandos, tanto desde la parte axiologica como desde
la parte académica” (D1LA), “la pedagogia amigoniana para mi es todo un estilo de vida,
es una forma de vivir ... es en la solidaridad en la que estd enmarcada” (D3LA), “una
pedagogia que busca la integridad del ser” (D4LA), “es el desarrollo integral” (GFLA).

Se observa asi una visién holistica del ser humano, fundamentada en los principios
de la antropologia cristiana, como lo plantea Vives (2020). Esto implica una valoracion
superior de la individualidad, de las diferencias y de la diversidad, elementos primor-
diales para garantizar una practica pedagdgica amigoniana adecuada.
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El segundo elemento evidenciado se centra en la capacidad y el reto que tiene la
pedagogia amigoniana respecto a la otredad. Los ambientes educativos y reeducativos
amigonianos van mas alla de una simple relacién de ensefianza-aprendizaje; implican,
de base, una profunda relacién ética con el otro y lo otro. Asi lo indican los participantes
del estudio: “Ser solidario y tolerantes porque tengo que entender que lo que yo haga
va a afectar a mis compafieros, y lo que mis compafieros hagan me van a afectar a mi,
entonces, trabajar como en la corresponsabilidad” (GFLA), “hace a uno concientizarse
de que sus actos también pueden afectar a las demas personas” (GFLA).

En este sentido, el acto pedagdgico amigoniano estd enmarcado en una relacién
de respeto, reconocimiento y responsabilidad hacia el otro y con el otro. Como sefialan
Agudelo et al. (2020), la “responsabilidad es el mévil de la accion, se entiende que el
rostro del otro es aquello de lo que no puedo escaparme ... es menester partir de que el
otro hace las veces de protagonista en la relacién ética” (p. 9). Por tanto, la sensibilidad
hacia el otroy el valor de los demas son elementos esenciales, considerados fundamen-
tales en el momento de identificary enunciar la pedagogia amigoniana.

De acuerdo con lo anterior, la escuela adquiere una responsabilidad determinante
en la formacion del criterio y las actitudes prosociales de los estudiantes. Por tanto,
corresponde a todos los actores educativos fomentar aquellas acciones vy estrategias
que posibiliten generar, afianzary ejercitar conductas prosociales en el marco de la ética
de la responsabilidad.

Asi lo indica Ramirez (2023) al precisar que es necesario que los entornos educa-
tivos se comprometan con un adecuado desarrollo moral, al sefialar que “un desarrollo
moral virtuoso es posible a través del didlogo y la confirmacion, en una relacién que no
solo se construye alrededor de la deliberacién, sino también del afecto” (p. 230).

Como tercer aspecto, los participantes de la investigacion han sefialado la convi-
vencia como sintesis del proceso pedagdgico amigoniano, en cuanto apunta a un ejer-
cicio constante de participacion, didlogo, responsabilidad y cuidado. Por ello, se indica
que
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Por tanto, esta idea sugiere que los ambientes y espacios escolares son lugares de
socializacion, resolucién de diferencias y posibles conflictos, asi como de empatia, reco-
nocimiento, tensiones y respeto por los demas. Al respecto, Banz (2008) indica que la
convivencia escolar es producto de las dinamicas de interrelacion que suceden en la
escuela; por tanto, es construccion de todos y constantemente variable: “Es una cons-
truccion colectiva y dindmica, sujeta a modificaciones conforme varian las interrela-
ciones de los actores en el tiempo” (p. 1). De esta forma, se entiende y vivencia la convi-
vencia escolar dentro del &mbito amigoniano como un microambiente donde, con la
participacién de los actores educativos, se propician dindmicas profundasy complejas
de socializacién, educacion y construccion.

Lo anterior, en el contexto educativo colombiano, esta alineado con los principios
del Sistema Nacional de Convivencia Escolar establecidos en la Ley 1620 de 2013, la cual
pretende generar en todos los ambientes educativos la participacion, la corresponsabi-
lidad, la autonomia, la diversidad y la integralidad como fundamentos en la formacion
de ciudadanos comprometidos y corresponsables en la construccién de una sociedad
justa, equitativa, defensora de los derechos humanos y enmarcada en la cultura de paz.

Ademas de lo anterior, es posible sefialar que la pedagogia amigoniana se distingue
por su enfoque holistico en la concepcidn de la persona, desde una vision integral que
considera al individuo en su totalidad, tanto en su mundo interno como en sus rela-
ciones con los demésy con lo otro. Por tanto, su interés esta centrado en la formacion
de sujetos capaces de interrelacionarse, de socializar y convivir en un entorno determi-
nado, generando transformaciones en diversos contextos y asumiendo la responsabi-
lidad y el protagonismo que cada uno posee en la construccién de ambientes y reali-
dades que propicien una adecuada convivencia. De esta manera, la pedagogia amigo-
niana proyecta su quehacer mas alla de los espacios fisicos de las escuelas y centros de
menores, dejando una huella positiva y caracteristica de todos aquellos que han sido
participes del amigonianismo.

En este sentido, el sistema pedagdgico amigoniano genera y propicia la formacion
de las habilidades necesarias para una convivencia equilibrada en la sociedad. Desde
esta perspectiva, se pueden vislumbrar aportaciones significativas de la pedagogia
amigoniana al desarrollo moral y a la formacion en valores, ya que fomenta dinamicas
de convivencia, relacion, respeto, aceptacién y reconocimiento del otro.

Las dindmicas desarrolladas dentro de la pedagogia amigoniana se centran en la
creacion de ambientes escolares propicios para el desarrollo integral de la persona
humana. Esto requiere la participacion activa de todos los actores educativos en la
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construcciéon de dichos entornos, atendiendo a las diversas necesidades y demandas
del contexto, y promoviendo una visién humanista del proceso educativo amigoniano.
Esta perspectiva se proyecta mas alla de las realidades institucionales (Corredor et al.,
2020).

En el contexto colombiano, donde se han realizado esfuerzos significativos por
promover una cultura de paz, resulta fundamental que las escuelas, especialmente las
aulas amigonianas, fortalezcan las dindmicas de convivencia escolar, entendidas como
base y requisito para fomentar una sociedad justa, respetuosa y protectora de los dere-
chos humanos.

Microcomunidades, gestoras de la corresponsabilidad

En el proceso educativo, es fundamental emplear diversas estrategias pedagogicas para
alcanzar de manera efectiva los objetivos planteados. Sierra (2007) sefiala que estas
estrategias permiten guiar adecuadamente los diferentes procesos pedagégicos, lo que
asegura su estabilidad y capacidad de adaptacién a situaciones cambiantes en el aulay
en otros entornos educativos. En este marco, la pedagogia amigoniana ha desarrollado
e implementado la estrategia pedagdgica de las microcomunidades en la mayoria de
sus &mbitos educativos y reeducativos, con el propésito de promover un ambiente de
aprendizaje colaborativoy participativo, en el que los estudiantes interactien de manera
cercanay constructiva, favoreciendo asi un proceso educativo integral y significativo.

En esencia, las microcomunidades son pequefios grupos que trabajan de manera
conjunta para alcanzar objetivos comunes, mediante un adecuado ejercicio de los roles
que cada individuo desempefia en su interior (Sanchez, 2014). En la investigacion, se
ha sefialado al respecto que “la estrategia pedagdgica de microcomunidades busca
desarrollar lideres, capaces de confrontarse entre ellos mismos y estimularse, moti-
varse” (D1LA, 2023), lo que implica un ejercicio constante de comunicacion, regulacién,
respeto y tolerancia.

El sistema pedagodgico amigoniano, en todas sus esferas educativas, ha propiciado
laimplementacién de esta estrategia, dado que contribuye significativamente a la dina-
mizacion del acto educativo y al logro de los objetivos planteados. Cabe destacar que
esta estrategia no solo aborda los elementos cognitivos y curriculares, sino que también
gestiona dindmicas de racionalidady convivencia dentro del aula. En palabras de Osorio
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et al. (2019), “las microcomunidades desarrollan la convivencia sanay el liderazgo ... las
microcomunidades fortalecen el liderazgo vy, por ende, contribuyen a la formacion de
seres politicos comprometidos con la sociedad” (p. 89).

En este sentido, los estudiantes participantes en los grupos focales indicaron que
la base de las microcomunidades es la corresponsabilidad, el trabajo en equipo vy la
aceptaciéon de los demés, lo cual concuerda con lo expresado por los docentes, quienes
sefialaron que las microcomunidades se sustentan en “la corresponsabilidad, el respeto
por el otroy el trabajo en equipo” (D2LA, 2023).

De acuerdo con lo anterior, se puede indicar que las estrategias pedagdgicas v,
particularmente, la de las microcomunidades, cuando se orientan de forma adecuada
generan dindmicas diversas en los ambientes escolares, o que enriquece el acto educa-
tivo en su totalidad. Este estudio evidencio que dicha estrategia, ademas de propiciar el
cumplimiento de los objetivos del espectro curricular, también contribuye a fortalecer
la sana convivencia y el bienestar de todos los actores, promoviendo la formacion de
sujetos gestores de paz, prosociales y corresponsables de las dinamicas que acontecen
en los entornos escolares.

Estos hallazgos concuerdan con lo sefialado por Pimienta etal. (2020), quienes
destacan que el aporte de las microcomunidades se presenta en dos aspectos; primero,
fortaleciendo los procesos académicosy cognitivosy, segundo, posibilitando elementos
de interaccion que contribuyen a la transformacion de los &mbitos socioculturales.

Lo anterior indica que las microcomunidades “desarrollan la capacidad interper-
sonal de los jovenes dandoles elementos para vivir en sociedad” (Osorio et al., 2019,
p. 90), principio que constituye uno de los objetivos principales de la pedagogia amigo-
niana, al tiempo que responde a las orientaciones de la Ley 1732 de 2014, sobre la crea-
cion de la catedra de paz, y a su Decreto 1038 de 2015, por el cual se reglamenta la
Catedra de la Paz, sefialando la necesidad de desarrollar en los ambientes educativos
“la apropiacion de conocimientos y competencias ciudadanas para la convivencia paci-
fica, la participacion democrética, la construccién de equidad, el respeto por la plura-
lidad, los Derechos Humanos y el Derecho Internacional Humanitario” (Presidencia de
la RepUblica de Colombia, 2015, Articulo 2).

Desde estas posturas, la estrategia de las microcomunidades puede y debe consi-
derarse como una herramienta que, al propiciar y potenciar el desarrollo sociomoral
(Bisquerra et al., 2021) de los estudiantes, en coordinacién con todos los actores educa-
tivos, aporta elementos significativos para la prevencion de conductas antisociales en
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adolescentes y jovenes. En este sentido, los docentes participantes del estudio sefia-
laron de manera clara que las microcomunidades desarrollan competencias para la
convivencia y la paz, en una accién articulada entre escuela y familia, factores que,
seglin Alvarez (2019), Carmona (2021), Garrido (2021) y Toro (2021), constituyen genera-
dores de acciones preventivas frente a la aparicion de conductas violentas y antisociales
en los adolescentes y jovenes.

Es pertinente indicar que las actitudes proclives a la comision de conductas antiso-
ciales en los adolescentes obedecen a multiples factores y no a la simple casualidad del
momento. Por ello, la escuela, como garante de la formacion integral, puede eviden-
ciary abordar estas realidades complejas mediante un trabajo articulado con todos los
actores educativos y sociales.

Desde esta perspectiva, Cerdn et al. (2019) sefialan que “el conflicto es uno de los
componentes del ambiente escolar, y para el cual debe preparar la escuela; buscando
que este no sea visto de manera negativa, sino como potencial de oportunidades y
confrontacién con el otro” (p. 70). Por tanto, es necesario que, dentro de las microcomu-
nidades, se fortalezca alin mas los procesos de relacion e interaccion entre estudiantes
y demas actores del campo educativo y social.

Por tanto, el aporte de las microcomunidades se centra en favorecer el desarrollo y
la autoafirmacion de las caracteristicas de la personalidad, los valores personales y los
criterios que constituyen la identidad de cada estudiante, proporcionando elementos
que coinciden con la prevencion de conductas antisociales. Sin embargo, los programas,
estrategias y acciones de tipo preventivo, en un nivel general y macro, aunque buscan
incidir en la aparicion de conductas antisociales, resultan insuficientes frente a proble-
maticas mas profundas y existenciales, tales como la construccion de un proyecto de
vida, las desconexiones morales, los factores promotores de dichas conductas, los
entornos sociales, las dindmicas culturales, los rasgos de la personalidad, las realidades
socioecondmicasy las posibilidades disponibles.

Por ello, es necesario articular todas las acciones posibles para lograr una interven-
cion educativa que trascienda los espacios fisicos del aula y facilite la construccién de
personas prosociales, corresponsables, comprometidas con la cultura de paz y defen-
soras de los derechos de todos.
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Regulacion social, ejercicio de prevencion en el
ambiente escolar

Alindagar sobre la percepcién de los participantes respecto a la regulacién social, ellos
han indicado diversas interpretaciones. Para algunos, se trata de “un control que se
ejerce para mantener la convivencia” (GFSR); otros la conciben como “la asignacion de
agentes queregulen lasociedad promoviendo el orden social y evitando el caos” (GFLA).
De igual manera, se mencion6 que “tiene que ver con pautas o actividades que ayuden
amejorar la conducta” (D5SR), o que esta “relacionado con auto control” (D2LA.). Seglin
el participante D3LA, la regulacion social implica que “no haya una transgresién a la
norma”, mientras que otro la define como “estabilizar un ambiente social. Que todos
estemos, regulados, equilibrados en muchas dimensiones” (D4SR). Finalmente, se
sefiald que “es un proceso en el cual a través de la sociedad se puede generar una resti-
tucion de los derechos a los que fue infringiendo la ley en un contexto determinado”
(D5SR).

Estas formas de conceptualizar la regulacion social muestran que esta adquiere
relevancia en las relaciones y dindmicas sociales, constituyendo, a su vez, un elemento
primario en el ordenamiento social y juridico de los pueblos para alcanzar una verda-
dera cultura de paz, asi como una sociedad mas justa y regida por los principios de la
convivencia. Su origen se ancla en las practicas econémicas y mercantilistas desarro-
lladas en los EE. UU. durante los afios sesenta (Jordana, 2006), dinamicas que, a su vez,
dieron lugar a planteamientos, leyes y consensos orientados a la regulacién en distintos
ambitos de la sociedad.

Esto incluye la generacion de politicas, estrategias y acuerdos de orden social
que propician el funcionamiento de la sociedad dentro de pardmetros considerados
normales. En consecuencia, la regulacién social interviene en aspectos como salud,
proteccion, educacién, bienestar, seguridad, economia, diversidad, accesibilidad, con
el propésito de favorecer y mantener el equilibrio en todas las esferas de la vida social.

Se puede inferir, por tanto, que las dinamicas propiciadas en la pedagogia amigo-
nianay, particularmente, mediante la estrategia pedagdgica de las microcomunidades,
estan orientadas a un ejercicio legitimo y veraz de regulacion social a pequefia escala,
como lo es la escuela, pero con repercusiones en los &mbitos sociales y culturales. Esto
coincide con lo planteado por Rasmusen (1997), quien sefiala que la regulacién social
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ocurre en los ambitos donde interactlan los miembros de la sociedad, lo que posibilita
un impacto en su comportamiento con el objetivo de mantener el control de todos los
aspectos “civiles, penales y morales” (Jordana, 2006, p. 9) del ordenamiento social.

Consecuentemente, el estudio revela que las microcomunidadesy toda la propuesta
pedagdgica amigoniana posee un componente significativo en el desarrollo y ejer-
cicio de regulacién social en los microespacios de las microcomunidades. Segun los
participantes, estas estrategias “forman un individuo capaz de autorregularse” (D3LA,
2023), fomentan el compromiso con el “bienestar comun” (D5LA, 2023), “propicia[n] un
estado reflexivo” (D1SR, 2023) e inculcan un grado de “responsabilidad social y cémo
ejercerlo” (D4SR, 2023). En consecuencia, el quehacer educativo se orienta hacia prac-
ticas y comportamientos prosociales que reflejan un adecuado desarrollo socio-moral
(Castillo & Castrillo, 2010) y, de manera implicita, promueven una actitud preventiva
frente a conductas que vulneren el orden social establecido por consensos y normas en
el &mbito de la vida social. Por tanto, el objetivo de la regulacion social se centra en la
protecciony seguridad de todos los actores y ambitos de la sociedad.

En efecto, las estrategiasy practicas pedagdgicas fundamentadas en la construccion,
cumplimiento y ejercicio de normas promueven de manera asertiva practicas validas de
regulacién social. Estas practicas validan las normas y comportamientos sociales de un
determinado grupo, indicando que los comportamientos colectivos suelen obedecer a
consensos compartidos y a un corpus normativo, aun reconociendo sus limitaciones.
Como sefiala Reynaud (1989), “si bien no todos los comportamientos colectivos son
directamente regulados, ni todas las constricciones sociales son reglas mas que de una
manera imperfecta, las normas son la base de todo sistema social” (p. 6).

En este sentido, la regulacién social favorece la estructuracion de los mecanismos de
socializacién, que implican comunicacion y generacién de conocimiento. Este proceso
se evidencia a menor escala en practicas de convivencia, socializacion, resolucion de
conflictos, tensiones, construccién de consensos, solidaridad, respeto, reconocimiento
de las diferencias y comportamientos prosociales, tal como ocurre dentro de la estra-
tegia pedagodgica amigoniana de las microcomunidades.

Por tanto, es posible afirmar que estos procesos constituyen un ejercicio valido
y eficaz para la prevencién de conductas antisociales y delictivas en adolescentes y
jovenes. Desde estas practicas se desarrollan “sus capacidades y potencialidades con
relacion a la autorreflexién, asumir su propia responsabilidad, capacidad de reparacién
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y la empatia por los sentimientos y emociones de las personas” (Hortua & Ospina, 2021,
p. 29), materializandose en acciones concretas de respeto, empatia, tolerancia, convi-
venciay prevencién.

Conclusiones

El estudio realizado evidencia, a partir de los fundamentos tedricos y de la practica de la
pedagogia amigoniana durante sus 136 afios de implementacién en diversas latitudes
del mundo, que su quehacer educativo se centray fundamenta en la concepcion holis-
tica de la persona humana y del acto educativo. Esta perspectiva se fundamenta en la
integralidad, la otredady la convivencia como elementos capitales, lo que a su vez valida
toda la accion pedagdgica amigoniana. Cabe destacar que todo el sistema pedagogico
amigoniano estéa transversalizado por acciones preventivas en todos sus componentes.

Los anteriores elementos sefialados indican que la pedagogia amigoniana propicia,
tanto en las aulas como en otros escenarios educativos, ejercicios legitimos de regu-
lacion social. Al reconocer y validar al otro, cada individuo contribuye a la generacion
de espacios educativos fundamentados en la corresponsabilidad, la convivencia, el
respeto por la diversidad, la cultura de paz y la aceptacién. Estos elementos eviden-
cian como el desarrollo sociomoral y la prosocialidad —en mayor o menor medida— se
constituyen en factores protectores y preventivos frente a conductas antisociales en los
adolescentes, mediadas y representadas por las dinamicas desarrolladas dentro de la
estrategia pedagdgica de las microcomunidades.

Por consiguiente, las microcomunidades, como estrategia pedagdgica, no solo
contribuyen al desarrollo de procesos académicos y cognitivos de calidad, sino que
también aportan significativamente a la prevencién de conductas antisociales y delic-
tivas. Esto se da entanto la estrategia se entiende y desarrolla como un ejercicio legitimo
de corresponsabilidad con los demés, incluyendo a otros actores del sistema educativo
y a los diversos ambientes sociales y culturales. Las dinamicas éticas, metacognitivas y
prosociales evidencian el papel de las microcomunidades en la formacién del criterio,
la toma de decisionesy la regulacién en los microambientes escolares, los cuales nece-
sariamente repercuten en la vida social.

Por otra parte, la prevencién de conductas delictivas en los adolescentes implica
factores de gran envergadura que, aunque se manifiesten en los ambientes escolares,
no pueden abordarse completamente en ese espacio. Realidades y problematicas
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de caracter existencial, como la continuidad de un proyecto de vida claro y factible,
la influencia de los entornos sociofamiliares, las condiciones socioecondémicas, los
rasgos de la personalidad y las desconexiones morales, exceden lo que puede gestio-
narse Unicamente desde la escuela mediante una estrategia pedagdgica orientada a la
prevencion de la conducta antisocial en los adolescentes.

Asi queda evidenciado que la prevencion de este tipo de conductas es factible
mediante la articulacion de todos los sectores y actores de la sociedad, quienes,
mediante la sinergia de fuerzas, iniciativas y estrategias, puedan generar ambientes
propicios para alejar a los adolescentes y jovenes de la violencia. En este sentido, la
pedagogia amigoniana debe asumir el rol de liderazgo en estos procesos, ampliando su
proyeccion y fortaleciendo su articulacion social.
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Epilogo

L a primera parte sostiene que la infancia se forma en red. Alli donde la escuela cree
que puede hacerlo todo sola, se agota; donde la familia se siente excluida o reducida
a “cumplir’, se rompe el tejido; donde la nifiez es tratada como objeto de cuidado y no
como sujeto de palabra, el aprendizaje se empobrece. Los tres capitulos no hablan de
“sumar actores” como si se tratara de logistica; hablan de construir relaciones pedagé-
gicas mas justas, capaces de reconocer la dignidad de cada quien en el proceso educa-

tivo.

Del primer capitulo llama la atencién que la produccién cientifica ha privilegiado el
liderazgo institucional de la direccién escolar y ha dejado menos explorado el poten-
cial transformador del aula y del profesorado como agente de vinculo comunitario. Ese
vacio tiene efectos concretos, como son alianzas fragiles, comunicacion unidireccional
y participacién familiar restringida a la emergencia. Frente a esta evidencia, el capitulo
sugiere que la alianza familia—escuela se fortalece cuando el docente asume una ética
de corresponsabilidad basada en la escucha activa, acuerdos claros, reconocimiento de
los saberes familiares y una mirada pedagodgica que entiende las condiciones de vida de
la comunidad. Liderar, en este marco, no es “mandar mejor”, es crear condiciones para
que otros también se comprometan.

Elsegundo capitulo concluye que la participacion infantil no se reduce a una técnica
metodoldgica, antes bien, es una condicion formativa para aprender democracia en lo
cotidiano. Participar implica argumentar, escuchar, negociar, proponer, asumir respon-
sabilidades,y también equivocarse sin quedar marcado. Para que eso ocurra, el docente
necesita revisar sus propias concepciones sobre infancia porque, si se asume a los nifios
como fragiles e incapaces, se justifica la tutela permanente; si se los reconoce como
sujetos epistémicosy politicos, se abre la posibilidad de construir aula con ellos. El capi-
tulo deja, entonces, una invitacién exigente a transformar préacticas para que la palabra
infantil tenga efectos reales en la vida escolar.

El tercer capitulo concluye que el si mismo se construye en didlogo con los otros y
con los relatos disponibles. Cuando la escuela amplia esos relatos, a través de lecturas,
conversacionesy narrativas reflexivas, también amplia las posibilidades de la identidad.
Pero el capitulo permite advertir que, si la institucién escolar reproduce estigmas, la
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literatura por si sola no “salva”. Su potencia aparece cuando se integra a una practica
pedagbgica que cuida el lenguaje, el clima del aula y la dignidad del estudiante. En ese
sentido, la literatura infantil es una via para fortalecer autoconcepto, empatia y sentido
de vida escolar.

La primera parte deja tareas concretas para docentes e investigadores. Una linea
necesaria es estudiar, con mayor detalle, practicas reales de alianza familia—escuela
que funcionen en contextos diversos, no solo “recomendaciones”, sino descripciones
finas de como se construyen confianza, acuerdos, comunicacion y corresponsabilidad
cuando hay tensiones, crisis o desigualdades. Otra linea es indagar mecanismos efec-
tivos de participacion infantil, qué dispositivos de aula permiten que la voz de los nifios
tenga incidencia sin convertirse en simulacro, y cémo se forman docentes para sostener
esos procesos en medio de presiones institucionales.

En términos pedagdgicos, el horizonte sugiere integrar participacion, emocion y
narracidén como una forma de comprender la infancia. Disefiar asambleas de aula con
seguimiento, proyectos de lectura donde los nifios decidan rutas y sentidos, estrategias
de mediacion de conflictos que no intimiden, y formas de involucramiento familiar que
eviten la culpabilizacién son caminos concretos. La apuesta cultural, quiza la mas dificil,
es dejar de tratar a la nifiez como “futuro” y reconocerla como presente con derechos,
palabray dignidad.

La segunda parte se desplaza hacia la educacion secundaria y hacia escenarios
donde la escuela se juega su sentido en medio de condiciones adversas o complejas.
Aqui, transformar no es sindbnimo de “innovar por moda”, sino de reorientar el trabajo
escolar hacia lo relevante, como es el conocimiento con sentido, convivencia como
construccion social, cuidado como condicién de aprendizaje.

El cuarto capitulo deja preguntas practicasy politicas, a saber, ;cémo sostener ese
enfoque cuando la evaluacion escolar y externa sigue premiando lo parcelado?, ;qué
requiere la escuela para hacer interdisciplinariedad sin desgaste?, ;como acompafiar a
docentes que deben reinventar su didactica? El texto termina recordando que innovar es
tomar posicion ética sobre qué conocimientos son valiosos, qué problemas se vuelven
pedagdgicosy codmo la escuela se relaciona con la vida del estudiante.

El quinto capitulo concluye que, en territorios atravesados porviolenciay abandono,
la educacion se convierte en una forma de resistencia cotidiana. Es un proceso social que
requiere redes de apoyo, reconocimiento institucional, condiciones de trabajo dignasy

politicas que comprendan la complejidad del contexto. Al dar centralidad a las voces
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docentes, el capitulo afirma algo decisivo, a saber, esas narrativas no son testimonios al
margen del saber, sino conocimiento pedagdgico situado. Escucharlas es, también, una
forma de reparar simbdlicamente lo que el Estado y la sociedad han descuidado.

El sexto capitulo concluye que los programas preventivos funcionan cuando trans-
forman vinculos. Si el adolescente encuentra espacios donde su palabra cuenta, donde
se le asignan roles con significado y donde el error se trabaja como posibilidad de
aprendizaje, disminuye la necesidad de buscar reconocimiento en circuitos violentos.
El capitulo reconoce obstaculosy limites institucionales, pero sostiene una idea firme, a
saber, la escuela puede ser factor protector si deja de excluiry asume el cuidado como
parte de su mision educativa.

La segunda parte abre una prospectiva marcada por tres criterios indispensables,
como son el sentido, el cuidado y la articulacion comunitaria. En investigacion, se vuelve
prioritario estudiar la implementacion real de campos formativos, como se adaptan a
horarios, evaluacion, cultura escolar y recursos disponibles; qué resistencias aparecen;
qué logros y riesgos se evidencian. También urge profundizar en el impacto emocional
del conflicto y la violencia en docentes y estudiantes para proponer rutas de cuidado
profesional y escolar sostenibles.

En la accion educativa, una linea fuerte es sistematizar experiencias de peda-
gogia para la paz y convivencia que hayan funcionado en contextos vulnerables, para
comprender bajo qué condiciones pueden replicarse o adaptarse. La prevenciéon de
violencias juveniles, ademas, exige alianzas con familias, organizaciones comunitarias,
instituciones culturales y de salud, y, cuando corresponda, enfoques de justicia restau-
rativa. La escuela sola no puede; pero la escuela articulada puede abrir caminos de
inclusion y futuro.

Si algo une ambas partes es la insistencia en que la educacion se juega en rela-
ciones. En la infancia, esas relaciones se expresan en la alianza con las familias, en la
participacion real de la nifiez y en la posibilidad de construir identidad sin estigmas. En
la adolescencia, se expresan en el sentido del conocimiento, en el cuidado docentey en
estrategias que previenen violencia a través de comunidad. Esta obra, leida en conjunto,
propone una ética educativa centrada en la dignidad humana, corresponsabilidad y
sentido.
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Educacion con sentido invita a pensar la escuela como un
espacio vivo, atravesado por vinculos, preguntas y responsabi-
lidades compartidas. Sus capitulos relinen miradas investiga-
tivas sobre la formacién de nifios, nifias y jévenes en contextos
educativos que demandan escucha, cuidado, participacion y
compromiso social.

La primera parte aborda la relacién entre familia y escuela, el
liderazgo transformacional del docente, la participacién infantil
como derecho y el papel de la literatura en la construccién del
si mismo. Alli se reconoce la importancia de abrir caminos de
didlogo entre los actores educativos y de fortalecer experien-
cias que permitan a la infancia ser escuchada y comprendida.

La segunda parte amplia la reflexion hacia la educacion
secundaria, los campos formativos, las narrativas docentes
de resiliencia en el Chocé y las estrategias pedagdgicas para
prevenir conductas delictivas en adolescentes. En conjunto, la
obra ofrece un panorama sensible y critico sobre los desafios
actuales de la educacién, y propone comprender la ensefianza
como una practica capaz de transformar comunidades, saberes
y proyectos de vida.
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