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Introducción

VIII

Entre los desafíos del milenio, caracterizados por rápidas transformaciones sociales, 
tecnológicas y ambientales, la educación se presenta como un eje fundamental que 

requiere un enfoque multidimensional y crítico para la construcción de sociedades más 
justas, equitativas y preparadas para enfrentar los cambios del presente y del futuro.

La presente compilación está dividida en dos partes: 1) pedagogía familiar y educa-
ción infantil; y 2) educación participativa y nuevas tendencias educativas. La primera, 
aborda las interacciones entre familia, escuela y sociedad en la formación infantil. 
Incluye las transformaciones educativas recientes, los vínculos afectivos y pedagógicos, 
los desafíos de las transiciones escolares y las posibilidades de la lectura como práctica 
emancipadora. Se resalta el papel activo de la niñez y la necesidad de entornos flexibles, 
inclusivos y significativos que reconozcan sus derechos, voces y capacidades en la cons-
trucción de sus trayectorias.

El capítulo 1, “Estrategias educativas y familiares para la socialización infantil”, abre 
nuestra discusión enfocándose en los principales entornos de socialización: la familia 
y la escuela. Aquí se analiza la importancia de fortalecer los vínculos entre ambos para 
desarrollar estrategias que promuevan una socialización adecuada. Esta interrela-
ción es crucial para fomentar aprendizajes significativos en la niñez. Los resultados de 
diversas investigaciones destacan que las estrategias familiares juegan un papel vital 
en el desarrollo de las habilidades sociales y comunicativas de los niños, impactando 
directamente en su capacidad para interactuar y socializar.

En el capítulo 2, “Familia y Escuela. Claves hacia una comprensión sistémica”, se 
profundiza en la relación entre la familia y la escuela, abordándola desde una perspec-
tiva crítica, analítica e interpretativa. A través de estudios como el proyecto Includ-Ed, 
se examina cómo estos dos entornos colaboran para proporcionar al estudiante una 
comprensión más amplia de la vida cotidiana, permitiendo que enfrenten los retos del 
día a día con una visión más holística y enriquecida.

El capítulo 3, “La pedagogía familiar y su aporte a la educación en tiempos de distan-
ciamiento social”, se centra en cómo los cambios sociales recientes, acelerados por la 
pandemia de COVID-19, han alterado las dinámicas entre padres e hijos, así como entre 
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Introducción

IX

la escuela y el hogar. En este contexto, se explora cómo la pedagogía familiar ha sido 
clave para adaptar los procesos educativos a las nuevas realidades, donde las fronteras 
entre el hogar, la escuela y otras esferas de la vida se han difuminado, dando lugar a 
nuevas formas de aprendizaje y convivencia.

 Avanzando hacia el capítulo 4, “Los ambientes de aprendizaje como estrategia 
para flexibilizar las transiciones educativas”, se explora la relación entre los entornos 
de aprendizaje y las transiciones escolares, particularmente en el contexto de la transi-
ción de niños y niñas de preescolar a primaria. Este capítulo ofrece una visión detallada 
sobre cómo los docentes diseñan estos ambientes para facilitar el proceso de cambio, y 
cómo tanto los niños como sus padres experimentan estas transiciones, destacando la 
importancia de entornos que promuevan un aprendizaje significativo y flexible.

En el capítulo 5, “Los ODS y la promoción de lectura: posibilidades para la agencia de 
la niñez colombiana”, se analiza críticamente cómo las políticas de lectura, enmarcadas 
en la Agenda 2030, configuran las experiencias lectoras infantiles. El texto problematiza 
el enfoque funcionalista que reduce la lectura a instrumento académico y resalta su 
dimensión simbólica como vía para reconocer a la infancia como agente social. A través 
de una reflexión teórica y hermenéutica, se plantea la lectura como práctica política, 
capaz de fomentar la participación activa de niños y niñas en la construcción de sus 
propios sentidos y realidades.

La segunda parte ofrece un recorrido por debates actuales y necesarios en educa-
ción: la enseñanza de la historia como ejercicio de conciencia crítica; las pedagogías 
feministas como apuesta por la equidad; la investigación educativa como práctica ética 
y transformadora; la brecha digital como desafío estructural de inclusión; y la evaluación 
académica repensada desde una visión integral. Cada capítulo invita a cuestionar los 
modelos tradicionales y a proponer alternativas contextualizadas que dignifiquen las 
trayectorias educativas, reconociendo en ellas el potencial político, cultural y humano 
de quienes habitan y transforman los escenarios formativos.

 El capítulo 6, “Enseñanza de la Historia de Colombia. Una mirada desde los maes-
tros a la Ley 1874 de 2017”, analiza la importancia de la enseñanza de la Historia de 
Colombia en las escuelas, enmarcada en la Ley 1874 de 2017. Esta ley responde a la 
necesidad de integrar de manera obligatoria el estudio de la historia del país en el currí-
culo, reconociendo la relevancia de comprender el pasado para construir un futuro más 
informado y consciente. A través de la mirada de los maestros, se exploran los desafíos 
y oportunidades que esta ley presenta en la educación básica y media.
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Introducción

X

El capítulo 7, “Pedagogías feministas. Experiencias en el oriente de Antioquia”, 
contempla la perspectiva de género como un enfoque crítico y transformador dentro 
del ámbito educativo. Basado en experiencias de organizaciones de mujeres, este capí-
tulo analiza cómo estas pedagogías han contribuido a la construcción de sociedades 
más equitativas, desafiando las estructuras patriarcales y promoviendo la equidad. Se 
reflexiona sobre cómo estas prácticas han sido adoptadas y adaptadas en la región, y su 
impacto en la autonomía y empoderamiento de las mujeres.

El capítulo 8, “La investigación en formación avanzada: un asunto ético, estético, 
político e interdisciplinar”, aborda la complejidad de la formación avanzada en el 
contexto colombiano. En este capítulo se discute cómo la investigación en educación 
no solo debe centrarse en la generación de conocimiento innovador y de alto impacto, 
sino también en la responsabilidad ética y política que implica enfrentar las proble-
máticas actuales acrecentadas por la pandemia de Covid-19. Estas situaciones, que 
abarcan desde la salud mental hasta la justicia social y ambiental, demandan que las 
instituciones académicas se involucren activamente en la búsqueda de soluciones que 
tengan un impacto real y positivo en la sociedad.

El capítulo 9, “Brecha digital en la educación: una revisión con Tree of Science”, se 
enfoca en las implicaciones de la transformación digital en el ámbito educativo, un 
proceso acelerado por la pandemia. Este capítulo examina la brecha digital como un 
desafío emergente que va más allá del simple acceso a la tecnología, abarcando la 
capacidad de usarla de manera eficaz. Se analizan las desigualdades en habilidades 
digitales entre estudiantes y profesores, así como las barreras físicas y motivacionales 
que limitan el aprovechamiento de las tecnologías de la información y la comunica-
ción (TIC) en la educación. Este análisis revela que la inclusión digital es un proceso 
complejo que requiere no solo infraestructura, sino también un enfoque pedagógico 
que promueva el desarrollo de competencias digitales en todos los niveles educativos.

Finalmente, en esta segunda parte, el capítulo 10, “Una nueva forma de medir el 
rendimiento académico bajo una visión multidimensional”, cuestiona las formas tradi-
cionales de evaluar el rendimiento académico en la educación superior. Históricamente, 
el rendimiento académico se ha medido principalmente en términos de calificaciones y 
créditos aprobados. Sin embargo, este capítulo propone una visión más amplia y multi-
dimensional, que considera factores como el bienestar del estudiante, su desarrollo 
integral y las competencias adquiridas a lo largo de su formación. Se argumenta que esta 
perspectiva es esencial para mejorar la calidad educativa y para que las instituciones de 
educación superior puedan posicionarse de manera más efectiva en un contexto global 
competitivo.
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Introducción

XI

Estas contribuciones permiten asumir la educación como un campo en permanente 
construcción, en diálogo constante con los contextos sociales, culturales y políticos que 
la atraviesan. Las temáticas propician la reflexión crítica y el compromiso ético con la 
práctica educativa. Cada página sugiere caminos posibles, construidos desde voces 
diversas, con la convicción de que educar es también un acto de esperanza, de imagi-
nación colectiva y de responsabilidad con el futuro. En ese espíritu, esta obra se ofrece 
como un espacio para pensar, sentir y transformar, desde y para la educación.

Scripta Exducere es el título de la colección académica de la que hace parte la 
presente compilación, y significa “sacar a la luz los escritos” de maestros y maestras 
investigadores.
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Mónica María Álvarez Gallego, Natalia Guzmán Atehortúa, Enid Daniela Vargas Mesa

Introducción

El propósito de este capítulo de revisión es explorar los conceptos de socialización, 
familia y las estrategias familiares, que han surgido en los últimos años, teniendo en 
cuenta que se ha evidenciado en los contextos familiares la necesidad de estrategias 
educativas que favorezcan la socialización infantil en los diferentes entornos. Para este 
fin, se llevó a cabo una revisión sistemática que empleó bases de datos como Scopus, 
EBSCO y Science Direct, a partir del rastreo de las categorías en su forma original y con 
variaciones, a saber: estrategias de socialización familiar, socialización familiar, estrate-
gias educativas y familiares, socialización familiar en la infancia.

Los hallazgos obtenidos a partir del análisis de los documentos revisados muestran 
que la familia y la escuela son los entornos principales para la socialización infantil. Se 
identificaron tres enfoques en las estrategias de socialización: (1) estrategias centradas 
en la regulación emocional y el apoyo afectivo, (2) estrategias orientadas al desarrollo 
de habilidades comunicativas y sociales, y (3) estrategias estructuradas en la relación 
familia-escuela. Estos enfoques fueron recurrentes en la literatura analizada y eviden-
cian la necesidad de fortalecer los vínculos entre ambos entornos para optimizar los 
procesos de aprendizaje y socialización en la infancia.

Los resultados demuestran que la familia y la escuela son los principales entornos 
donde se desarrolla la socialización, por lo tanto, se deben fortalecer los vínculos entre 
ambos para generar e implementar estrategias familiares y educativas que ayuden a 
desarrollar una apropiada socialización y así promover aprendizajes significativos en 
la infancia. Se concluyó que las estrategias familiares repercuten en las habilidades 
sociales y comunicativas de los individuos al momento de socializar.

Esta revisión documental da cuenta de las concepciones que se han ido desarro-
llando desde diversos autores y estudios científicos a lo largo de los años, en torno 
al tema de la socialización infantil y las estrategias familiares en épocas recientes. Al 
respecto, se resalta la importancia de la identidad y diversidad de la familia como un 
reto educativo actual, incluyendo los diversos estilos, dinámicas y prácticas parentales. 
Asimismo, estas investigaciones resaltan el juego como una estrategia de aprendizaje 
empleada por las familias en los retos y cambios que se presentan en la actualidad 
y, además, la importancia de la participación de las familias en la educación de los 
hijos (Bernal Martínez de Soria, 2015; Castaño Suárez et al., 2018; Ramírez Cerón, 2021; 
Placeres Hernández et al., 2017; Razeto, 2018; Varela et al., 2021).
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Capítulo 1. 
Estrategias educativas y familiares para la socialización infantil

Desde esta postura, la familia es considerada como el grupo básico de la sociedad, 
en el cual, se generan los primeros vínculos de socialización y se satisfacen las nece-
sidades básicas de los seres humanos, como las biológicas, sociales y psicológicas. 
Además, es un espacio en el que se garantiza la supervivencia, el constructo cultural de 
valores, creencias políticas y religiosas (Parra Durán, 2018). De aquí la importancia de 
las estrategias que se implementan en la familia, debido a que es allí donde se forman 
las emociones, las interacciones con los otros y la identidad propia de cada individuo.

Sin embargo, la familia no es el único entorno responsable del desarrollo de los 
niños, también la escuela; así lo ratifican Enríquez et al. (2018) al concluir que “al ser 
los pilares fundamentales de la formación de un individuo, la relación entre escuela 
y familia debe ser colaborativa y participativa con una coordinación y alianza en sus 
procesos para brindar una educación integral” (p. 9).

De acuerdo con lo mencionado, a lo largo de este capítulo se presentarán las 
posturas teóricas y científicas alrededor de este tema, el cual adquiere mayor rele-
vancia en la actualidad. En el contexto actual es fundamental acercarse a las maneras 
en que las familias, junto con otros entornos protectores y garantes del desarrollo en la 
infancia, comprenden y afrontan la socialización de los niños, así como las estrategias 
que estas emplean para ello. En este sentido, el capítulo propone la siguiente pregunta 
de investigación: ¿Cómo las estrategias educativas y familiares promueven la socializa-
ción infantil?

Metodología

La revisión documental se realizó a través de la búsqueda en bases de datos como 
Scopus, Science Direct, EBSCO, Google Scholar, repositorios de bibliotecas y revistas 
indexadas. El rastreo se centró en investigaciones, estudios y libros relacionados con las 
categorías del proyecto de investigación: Estrategias familiares, socialización, primera 
infancia.

Se empleó un análisis de contenido para organizar los hallazgos relacionados con 
los objetivos del estudio, permitiendo identificar patrones en las estrategias familiares y 
educativas utilizadas. Los documentos fueron clasificados: (1) según su enfoque meto-
dológico (cualitativo, cuantitativo o mixto) y (2) según su pertinencia en relación con las 
categorías de análisis: estrategias familiares, socialización y primera infancia.
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Mónica María Álvarez Gallego, Natalia Guzmán Atehortúa, Enid Daniela Vargas Mesa

Se consideraron como criterios de inclusión las publicaciones realizadas entre los 
años 2011 y 2020; con excepción de algunos textos clásicos y relevantes para el capítulo 
que se salieran del periodo de antigüedad. También fue relevante en los criterios de 
inclusión que los textos encontrados se relacionaran con una, o más, de las categorías 
que propone el capítulo. Así, fueron excluidos los textos que no cumplían con los pará-
metros establecidos.

La indagación arrojó un total de 71 textos relacionados con las categorías y se selec-
cionaron 51 entre libros, artículos y tesis que presentan información relevante sobre 
el tema de investigación. Finalmente, se llevó a cabo un análisis basado en cada uno 
de los núcleos temáticos previamente mencionados, destacando los puntos más rele-
vantes de cada texto, describiendo tanto los aspectos comunes como los divergentes, 
a través de matrices de análisis categoriales y un ejercicio de reflexión constante; para 
iniciar la escritura del capítulo a partir de los resultados encontrados.

Resultados y discusión

Socialización: Una aproximación al concepto desde la 
perspectiva familiar

Los seres humanos son seres sociales por naturaleza, nacen en un contexto determinado 
y es el espacio en el que adquieren normas, costumbres y valores que les posibilitan 
desenvolverse en el entorno con otros sujetos. Cabe resaltar que los seres humanos 
desde el momento de su nacimiento socializan con el otro, en tal sentido este es un 
proceso continuo hasta la muerte, por lo tanto, pasan por diferentes etapas de socia-
lización según el momento en que se encuentren en su cotidianidad, de acuerdo con 
Simkin y Becerra (2013) la socialización:

Es un proceso en el cual los individuos incorporan normas, roles, valores, actitudes y 
creencias, a partir del contexto socio-histórico en el que se encuentran insertos a través 
de diversos agentes de socialización tales como los medios de comunicación, la familia, 
los grupos de pares y las instituciones educativas, religiosas y recreacionales. (p. 122)
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Capítulo 1. 
Estrategias educativas y familiares para la socialización infantil

A medida que el ser humano se desarrolla adquiere pautas para vivir en la sociedad, 
en lo cual está implícito lo político, económico y cultural, así pues, la socialización aporta 
a la construcción de la identidad de los seres humanos, al ser un proceso permanente 
donde se adquieren pautas a partir del contexto familiar, social y educativo; al respecto 
Marín (1986) sostiene que:

La socialización se inicia con el nacimiento del individuo y durará hasta la muerte, es 
decir, todos estamos siendo continuamente socializados. Pero este proceso tiene espe-
cial importancia en las etapas iniciales descritas, porque es el momento en que se da la 
interiorización valorativa e incluso la imaginativa. (p. 365)

Es necesario entonces que los individuos estén en constante socialización con otros 
sujetos debido a que si no se cumple con esta condición de interacción social no se 
daría respuesta a lo dispuesto por la naturaleza, es decir, “la falta de interacción social 
en individuos con la capacidad biológica suficiente da lugar a que aparezcan seres a los 
que con dificultad pueden llamarse hombres” (Marín, 1986, p. 363). Cabe resaltar que los 
seres humanos adquieren por herencia costumbres e instintos del primer momento filial, 
de acuerdo a las perspectivas socioculturales de este grupo. Todo individuo adquiere 
maneras de pensar, sentir y actuar a partir de los grupos sociales que lo rodean.

Ahora bien, autores como Lahire (2007), Mieles y García (2010); Andreu (2003); Rodrí-
guez Pérez (2007), concuerdan en que al abordar el término de socialización es posible 
dividirlo en dos aspectos: socialización primaria y socialización secundaria.

La socialización primaria es importante en el desarrollo de los individuos debido 
a que es el primer escenario que se conoce y que, además, proporciona espacios de 
cuidado siendo especialmente el que acompaña los primeros años de vida.

Por su parte, la socialización secundaria se refiere a las instituciones que están al 
margen de la familia, por ejemplo, la escuela y sociedad. Al integrarse a nuevos entornos 
los individuos deben estar en la capacidad de aprender nuevas normas debido a que se 
requiere una nueva socialización que se adecue a los intereses y gustos de los demás. 
Lahire (2007) agrega que:

Aunque la naturaleza de los marcos socializadores “secundarios” adquiridos por los 
individuos dependa en parte de disposiciones sociales previamente constituidas en el 
seno de la familia, las numerosas investigaciones desarrolladas sobre las trayectorias 
individuales demuestran que no podemos obviar nunca su propio poder de inflexión 
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Mónica María Álvarez Gallego, Natalia Guzmán Atehortúa, Enid Daniela Vargas Mesa

o de modificación más o menos fuerte de los productos de la socialización pasada, ni 
tampoco su capacidad de inducir nuevas disposiciones mentales y comportamentales en 
aquellos que, voluntaria u obligatoriamente, los frecuentan de forma duradera. (p. 28)

Cada cultura tiene sus formas de pensar, de ver la vida, de comprender los sujetos 
que hacen parte de ella y tienen sus valores propios, por lo cual, la socialización no es 
un término homogéneo y universal, las actitudes que rigen la socialización según las 
creencias del contexto determinan en gran manera la forma de pensar y actuar de las 
personas y lo que como comunidad se espera de ese ser humano que está creciendo. 
Por tal motivo puede visualizarse una transmisión de numerosas costumbres y deseos 
de generación en generación.

Ahora bien, los agentes socializadores están cargados de emociones, pensamientos 
y percepciones que les dan una identidad a las personas, asimismo, los individuos 
hacen parte de la sociedad a medida que interiorizan y aprenden normas y conductas 
establecidas socialmente. Es así que se establecen las bases para el desarrollo, a partir 
de las transmisiones filiales y sociales, lo cual, facilita la convivencia y el pleno desa-
rrollo en la cotidianidad. Al respecto Cimaomo (s.f.) afirma que:

El proceso de socialización nunca permite interiorizar la totalidad de la realidad social 
existente. En este sentido, cada individuo tiene acceso a una parte más o menos impor-
tante según el tipo de estructura social y su ubicación dentro de ella. Desde esta pers-
pectiva, el proceso de socialización reproduce la estructura de distribución social del 
conocimiento existente en la sociedad y, con ello, materializa en el plano cultural y 
simbólico la reproducción de las relaciones sociales globales. (p. 2)

Asimismo, Santamaría Mondragón (2012) afirma que la socialización establece y 
brinda elementos que le posibilitan al sujeto adquirir la capacidad de adaptarse a su 
entorno, lo cual “le permitirá fortalecer sus condiciones sociales, físicas, cognitivas y 
morales. Por ello, el sujeto, desde su nacimiento, inicia la interacción en distintos espa-
cios (familia, escuela, comunidad) que incidirán posteriormente en el desarrollo de su 
identidad” (p. 1).

Según la etapa de socialización en la que se encuentre un individuo, este actúa 
conforme a lo aprendido en su vida, en su cultura o contexto en los que se han desa-
rrollado sus comportamientos, que han sido influenciados desde la niñez, por lo cual, 
en cada etapa se manifiestan pensamientos de diversos ámbitos, como religiosos, polí-
ticos, entre otros. Al respecto, Gallego Henao et al. (2019) afirman que:
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Capítulo 1. 
Estrategias educativas y familiares para la socialización infantil

La socialización en la primera infancia se da gracias a los diferentes intercambios afec-
tivos que se generan; en primera medida con la madre quien es la que generalmente 
cuida, aporta el lenguaje y descifra las necesidades de su hijo; luego de generado el 
lenguaje, se inicia la aparición de los intercambios comunicativos entre el niño y su 
cuidador, y con ello, aparecen las primeras reglas comunicativas y de comportamiento 
social. (p. 134)

En esta medida, la familia cumple diversas funciones relacionadas con la socializa-
ción que posibilita a los niños ser parte de una sociedad tales como “la preparación para 
ocupar roles sociales, control de impulsos, valores, desarrollo de fuentes de significado 
como, por ejemplo, la selección de objetivos de desarrollo personal” (Suárez Palacio & 
Vélez Múnera, 2018, p. 29). De acuerdo con esto, la socialización se puede comprender 
como:

Un “devenir social” o “volverse social”, lo cual se puede articular con la educación, 
es decir, de lo que se vale la sociedad para crear y propagar, de forma constante, su 
propia existencia mediante el desarrollo, formación, alfabetización y culturización de 
las próximas generaciones. (Álvarez Vargas & Barrientos Arboleda, 2016, p. 11)

De manera que los individuos necesitan conocerse y explorarse para luego socializar 
con otros. Por tal motivo, el contexto, la sociedad y la cultura en la que se encuentran les 
brindan unos códigos, valores y tradiciones que influyen en lo que son o pueden llegar 
a ser (Belalcázar Pérez & Delgado Caicedo, 2013; Isaza Valencia, 2012; Muñoz Vidal, 2009; 
Echavarría Grajales, 2003).

Las estrategias educativas y familiares como 
herramienta para fortalecer la socialización

Para iniciar, el término de estrategias es definido por Muñoz Peinado (2004) desde dos 
sentidos, por un lado, como “la toma de decisiones organizadas, deliberadas y cons-
cientes sobre las actividades a realizar para conseguir la meta del aprendizaje” (p. 46). 
Y por otro, como “el conjunto de operaciones mentales, actividades o procedimientos 
orientados a la consecución del aprendizaje” (p. 46). El primero se plantea desde un 
sentido más fuerte que el segundo, sin embargo, ambos pretenden obtener aprendi-
zajes mediante diversos recursos, ya sea en la familia, en la escuela o en otro ámbito de 
interacción.



20

Fo
rm

ar
 p

ar
a t

ra
ns

fo
rm

ar
. P

ed
ag

og
ía

 fa
m

ili
ar

, e
du

ca
ci

ón
 p

ar
tic

ip
at

iv
a y

 n
ue

va
s t

en
de

nc
ia

s e
du

ca
tiv

as
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En este sentido, las estrategias permiten alcanzar un objetivo de aprendizaje desde 
cualquier ámbito que se proponga, en este caso, es posible cumplir con propósitos defi-
nidos y organizados dentro del entorno familiar, partiendo del hecho de que “el núcleo 
familiar es el primer entorno en el que el ser humano se empieza a desarrollar como 
ser social, y a partir del estilo parental que se exprese en la familia, se direccionará su 
socialización primaria” (Martínez et al., 2019, p. 120).

Garrido y Gil (2003, como se cita en Arteaga, 2007) concuerdan con la anterior 
definición de estrategia en cuanto al uso de elementos que permitan la producción 
y consecución de resultados. Desde su perspectiva se comprende la estrategia como 
“toda selección de cursos alternativos de acción (recursos tácticos) por su virtualidad 
para producir resultados futuros (objetivos estratégicos) en situaciones de incerti-
dumbre” (p. 146), esto es, que las estrategias que se emplean en el entorno familiar 
pueden entenderse como las acciones que los adultos significativos emprenden hacia 
las situaciones que se presentan en este entorno en busca de suplir las necesidades de 
los niños.

A partir de esto, los recursos tácticos son los elementos y actividades que pueden 
ser controlados por los miembros de la familia y los objetivos estratégicos se refieren al 
interés por buscar el éxito, es decir, que las estrategias familiares se presentan en gran 
medida con base en estos recursos y en menor medida a partir de los objetivos, por 
tanto, las estrategias que empleen las familias dependen de su flexibilidad para adap-
tarse a su entorno y a los recursos que puedan obtener de él (Garrido & Gil, 2003, como 
se cita en Arteaga, 2007). De acuerdo con estos planteamientos, los autores definen las 
estrategias familiares como “aquellas asignaciones de recursos humanos y materiales a 
actividades relacionadas entre sí por parentesco con el objeto de maximizar su aptitud 
para adaptarse a entornos materiales y sociales” (p. 146).

Por su parte, Isaza Valencia y Henao López (2010) mencionan que, de acuerdo con 
algunos hallazgos de su investigación, las estrategias que utilizan las familias para 
orientar a los hijos en su comportamiento están basadas en los estilos de interacción 
parental que surgen a partir de los aprendizajes e interacciones socioculturales y parti-
culares de cada familia.

Al respecto, Franco Marín, Rodríguez Triana, Ospina García, & Rodríguez Bustamante 
(2022) se refieren a varios aspectos acerca de la socialización familiar, y afirman que 
“La familia desarrolla sus competencias educativas mediante los procesos de cuidado, 
crianza y socialización desde una perspectiva del afecto, la protección y la seguridad 
personal (p. 92)”.
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Capítulo 1. 
Estrategias educativas y familiares para la socialización infantil

A medida que los miembros de la familia adquieren recursos y herramientas durante 
su desenvolvimiento en cada entorno en el que interactúan, adoptan mejores estrate-
gias para fortalecer las relaciones que se presentan en los espacios en los que confluyen. 
Al respecto, Guzmán Atehortúa y Álvarez Gallego (2021) establecen las estrategias de 
acompañamiento como “la manera en que los adultos -ya sean los padres, los abuelos 
o la docente- aportan en el proceso educativo y formativo de los niños, propiciando el 
alcance de logros y objetivos en los aspectos personal, social y académico” (p. 171).

Por su parte, Gubbins e Ibarra (2016) sostienen que las estrategias educativas fami-
liares son un “complejo sistema de esquemas de percepción, decisiones, expectativas, 
aspiraciones y prácticas familiares que se estructuran en correspondencia con las condi-
ciones económicas y culturales de vida de las familias” (p. 1), es decir, que las estrategias 
se establecen mediante las dinámicas que se tejen en el núcleo familiar y con la coope-
ración de todos los miembros de la familia.

En este sentido, de acuerdo con las interacciones que se generan en el entorno 
familiar, se presentarán las estrategias que los adultos significativos emplearán para 
acompañar a los miembros de la familia y estimular también las interacciones sociales. 
En concordancia, Isaza Valencia (2018) sustenta que existe una asociación directa entre 
las prácticas educativas familiares y el desempeño social de los niños y las niñas.

Ahora bien, otro término que hace alusión a las estrategias familiares es el de prác-
ticas educativas familiares, las cuales son definidas por Henao López et al. (2007) como:

Las preferencias globales de comportamiento de los padres o figuras de autoridad rela-
cionadas con las estrategias educativas encausadas hacia los hijos, las cuales poseen 
como característica, la bidireccionalidad en las relaciones padres-hijos, debido a que los 
actos de los padres generan consecuencias sobre los hijos, así como las acciones de los 
hijos influyen sobre los padres. (p. 235)

Es en esta reciprocidad de relaciones en la que confluyen la comunicación y la 
cercanía que se tejen dentro del núcleo familiar y que se abre camino a las interacciones 
familiares que son base fundamental para los procesos de interacción en los demás 
entornos de los que hacen parte, tanto los padres como los hijos.

Sin embargo, también se pueden presentar aspectos que dificulten esta armonía, 
debido a que como lo afirma Torío López (2006) “aunque la paternidad es una deci-
sión responsable, más bien parece que la improvisación y el ensayo-error suelen ser las 
estrategias de resolución usadas con más frecuencia en la educación familiar” (p. 49). 
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Lo que resalta, aún más, la relevancia del fortalecimiento de las relaciones familiares, 
que permita una evaluación y renovación constante para adaptarse a los cambios que 
se vayan presentando.

Conforme con lo anterior, Gervilla Castillo (2016) menciona que las prácticas educa-
tivas familiares serán positivas si producen efectos personalizadores en los hijos como: 
un autoconcepto equilibrado creado desde la autoconfianza y la seguridad; autonomía, 
autorregulación e independencia; autosuperación y disposición al esfuerzo personal; 
responsabilidad, compromiso y libertad; habilidades para una adecuada comunicación 
basada en el compartir, la colaboración y la solidaridad. Estos efectos personalizadores 
son elementos clave para la construcción y aplicación de estrategias que conduzcan 
a una comprensión más amplia de las responsabilidades y corresponsabilidades que 
debe asumir la familia como entorno primario para la interacción con la sociedad.

Al respecto, Sorribes Membrado y García Bacete (1996) mencionan las prácticas 
o estrategias disciplinares, como los métodos que los adultos emplean para que los 
niños modifiquen su conducta de manera positiva, a través de “un proceso basado en la 
reciprocidad de logros, de modo que se respeten las características temporales (evolu-
tivas) y de contenido (características) de la conducta infantil” (p. 153). Esto indica que 
es necesario que los adultos significativos tengan presente que, al momento de crear 
estrategias, en la familia, estas deben estar basadas en el ciclo evolutivo tanto de los 
niños como de los demás miembros de la familia, a lo que también se podría sumar y 
resaltar la importancia de una comunicación asertiva que garantice la reciprocidad en 
el actuar dentro y fuera del núcleo familiar.

De aquí la relevancia de ahondar en las estrategias familiares que se emplean en el 
momento actual, teniendo presente el proceso por el que pasan lo niños, pues como 
mencionan Bofarull de Torrents y Camps Bansell (2019):

El proceso de desarrollo se produce junto al aprendizaje. Este se nutre de la necesidad 
de movimiento y exploración, y de la capacidad innata del niño de procesar e integrar 
información de tipo cognitivo y emocional, y del cuidado, el afecto y la estimulación de 
los adultos. El proceso de aprendizaje se hace gracias a la guía y apoyo de los adultos. 
(p. 55)

En concordancia con lo anterior, los adultos significativos juegan un papel funda-
mental en la vida del niño debido a que son los encargados de acompañar y orientar 
los diferentes procesos que hacen parte de su desarrollo y aprendizaje en la infancia. De 
forma especial, los padres deben responder de manera asertiva ante las necesidades de 
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Capítulo 1. 
Estrategias educativas y familiares para la socialización infantil

los hijos, de acuerdo con el momento evolutivo en que estos se encuentren, es decir, los 
adultos deben responder desde su parentalidad conforme a la edad, gustos e intereses 
de los niños. En palabras de Bofarull Torrents y Camps Bansell (2019) los padres deben:

Asumir una parentalidad responsiva y sensible que cubra las necesidades cognitivas en 
un amplísimo espectro de posibilidades. Esta parentalidad debe estimular oportuna-
mente al niño en función de su edad, las palabras, los retos, desde entornos sugerentes. 
Todo regado con unas interacciones padres-hijos de gran calidad, afabilidad y detalle. 
(p. 65)

En este punto, toma relevancia la acción educativa que ejercen los adultos significa-
tivos y que orienta las estrategias que emplean para acompañar el proceso de desarrollo 
de los niños, por ello, cada estrategia está permeada por el contexto en el que gira esa 
acción educativa y el propósito que se quiere cumplir con ella. En otras palabras:

El desarrollo de un valor u otro, así como la adopción de una u otra estrategia didác-
tica está, indiscutiblemente en función del educador (entendemos educador en el más 
amplio sentido, partiendo de los padres como primeros educadores). Cada uno de los 
educadores tendrá su propio modelo didáctico explícito u oculto, apoyado en el corres-
pondiente paradigma, dando lugar a métodos y estrategias metodológicas diferentes. 
Los métodos, las estrategias metodológicas, se manifiestan en la «Acción Educativa 
misma», en la dinámica del proceso, en las diferentes maneras de re- correr un camino 
para conseguir finalidades. (Gervilla Castillo, 2016, p. 61)

En la cotidianidad de las familias cada acción representa un aprendizaje tanto para 
los padres como para los hijos, el ejemplo que los niños toman de sus adultos significa-
tivos será el reflejo de su dinámica familiar ante la sociedad. De aquí la importancia de 
fortalecer la seguridad y el apego de todos los miembros del núcleo familiar, dado que 
tal como lo afirman Suárez Palacio y Vélez Múnera (2018):

Los hijos son el reflejo de las acciones y comportamiento de los padres, por tal razón, 
es recomendable que el actuar de los padres esté siempre orientado a proporcionar 
modelos dignos de imitar por parte de aquellos que están en proceso de desarrollo 
personal. (p. 158)

Al respecto, Criollo-Arroyave (2011) obtuvo como resultado en una investigación 
que desde la visión de los padres y madres, las relaciones en sus familias se forman con 
base en la comunicación, sin embargo, el tiempo de calidad que invierten con sus hijos 
es un asunto que genera culpa, en especial en las madres “a quienes se les ha atribuido 
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la afectividad como una función parental directa al sexo femenino” (p. 97). Dadas estas 
condiciones es común que los padres y madres acudan a los demás miembros de la 
familia extensa o también decidan “buscar alternativas que permitan la institucionali-
zación del niño para que desde allí se sigan reproduciendo la transmisión de valores” 
(p. 100).

Asimismo, González Vázquez (2014) menciona dos términos importantes que 
ayudan a ampliar la discusión: en primer lugar, la convivencia familiar, donde se 
adquieren hábitos y componentes del carácter de cada miembro de la familia, por 
tanto, es fundamental que los padres fortalezcan diversas maneras de ayudar a los hijos 
para que adquieran dicho carácter, por ejemplo, fomentar y estimular la resolución de 
problemas, el esfuerzo, la comunicación adecuada y los procesos sociales. En segundo 
lugar, las responsabilidades familiares que “vinculadas con la vida cotidiana son funda-
mentales para el desarrollo y pueden ser planteadas y enseñadas por todas las familias” 
(p. 210).

De esta manera, tanto la familia como la escuela cumplen roles principales al ser 
los entornos encargados de brindar las herramientas necesarias y ambientes propicios 
para el desenvolvimiento social de los niños en espacios de interacción que permitan 
su desarrollo físico y mental.

En esta línea, Docal Millán (2018) hace énfasis en la corresponsabilidad de la 
familia y la escuela como entornos sociales y educativos, de esta manera sustenta que 
“comparten la responsabilidad de educar; ambas -cada una desde su propia estructura 
y desde sus propias estrategias y roles sociales- contribuyen a la formación, el cuidado y 
el desarrollo pleno de los miembros más jóvenes de una comunidad” (p. 21).

Adicionalmente, como afirma González Vázquez (2014):

Es fundamental el reconocimiento del profesorado como colectivo profesional respon-
sable del proceso de socialización y aprendizaje de la población infantil y adolescente. 
La misma complejidad social, reflejada en las aulas, debe ser un elemento a considerar 
en las relaciones institucionales y familiares para favorecer la reinterpretación en rela-
ción a [sic] las causas de las dificultades lógicas que se dan en el momento actual y, por 
tanto, dar luz a posibles cambios que favorezcan la mejora. (p. 210)

Estos aportes resaltan la importancia de reconocer la corresponsabilidad entre 
la familia y la escuela como los primeros entornos de interacción y aprendizaje en la 
infancia.
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Capítulo 1. 
Estrategias educativas y familiares para la socialización infantil

Conclusiones

Con este acercamiento a la literatura alrededor de la socialización y las estrategias fami-
liares es posible afirmar que la familia continúa siendo un soporte vital para el desarrollo 
y potencialidades de sus miembros, a partir del acompañamiento permanente en las 
dimensiones de la dinámica interna familiar como: comunicación, autoridad, normas, 
límites, uso del tiempo libre, roles y afectividad. Se evidencia que la funcionalidad en 
estos tópicos favorece las relaciones armónicas y ayuda al desarrollo integral de cada 
uno de los miembros de la familia.

En un contexto donde las dinámicas familiares han cambiado significativamente, 
debido a la globalización y al avance tecnológico, es fundamental seguir investigando 
cómo las estrategias educativas y familiares pueden adaptarse a estos nuevos desafíos. 
Este estudio aporta una base teórica para la formulación de programas de acompaña-
miento a familias y docentes con el fin de fortalecer la socialización infantil en escena-
rios educativos y comunitarios.

Asimismo, es evidente que el juego sigue siendo una herramienta necesaria para 
promover procesos de aprendizaje creativos y apoyar en la socialización. Por tanto, es 
importante que desde la familia se promuevan estrategias con mayor riqueza creativa 
e imaginativa con el fin de que los niños y niñas encuentren placer y diversión tanto en 
aprender como en socializar.

La socialización tiene múltiples beneficios para los seres humanos, aporta a la 
adquisición de responsabilidad y compromiso a partir del sistema familiar y social, de 
igual manera, aporta a los esquemas cognitivos, su identidad, personalidad y carac-
terísticas personales. Los seres humanos socializan por naturaleza y al ser la familia el 
primer agente socializador esta es responsable de enseñar y desarrollar la identidad de 
sus miembros.

En este orden de ideas, cada familia es única y se encarga de crear sus propias diná-
micas, reglas y costumbres, que le ayudan a los individuos a formar su identidad, por 
ello, la familia es la encargada de dar la primera versión del mundo, espacio inicial en 
el que se aprende a hablar, escribir, interactuar con los otros, compartir, se adquiere la 
cultura y tradiciones; mientras que la escuela, como espacio de socialización secun-
daria, refuerza este aprendizaje ya adquirido, lo que la hace corresponsable en el desa-
rrollo y socialización de los niños.
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En suma, las estrategias familiares inciden de manera considerable en la construc-
ción y ejecución de interacciones fuertes y estables dentro de la familia y estimulan el 
fortalecimiento de las relaciones entre sus miembros y con la sociedad. Así las cosas, los 
adultos significativos, por medio de las estrategias que establezcan, son los encargados 
de brindar las herramientas necesarias para que los niños desempeñen las competen-
cias y habilidades sociales y comunicativas en los entornos en que se desenvuelven.

Retos y consideraciones finales

Con base en los resultados de este estudio, se hace necesario que las familias adapten 
sus estrategias a los nuevos contextos sociales y culturales para afrontar los cambios que 
esto conlleva en la socialización infantil. Asimismo, se precisan espacios de reflexión y 
formación para que los miembros de la familia, en especial, los adultos responsables 
de las niñas y niños fortalezcan la comprensión de su rol en el desarrollo de habilidades 
sociales en la infancia. De igual manera, se requiere una mayor y más fuerte articulación 
entre la familia y la escuela, teniendo presente que ambos ambientes son corresponsa-
bles en el desarrollo de las habilidades comunicativas, sociales y afectivas en la infancia.

Estas consideraciones abren el espacio para profundizar en la relación entre 
socialización, familia y desarrollo infantil, lo que invita a pensar en posibles rutas de 
investigación en temas como estrategias de crianza que inciden en el desarrollo de la 
socialización y la identidad infantil, en especial al estar inmersos en un mundo cada vez 
más globalizado, lo que implica reconocer el papel de la familia y la escuela en la adap-
tación a este mundo inmerso en la tecnología y su incidencia en las relaciones inter e 
intra personales. Asimismo, los resultados abren el camino para ampliar la mirada de la 
importancia del juego en el desarrollo de habilidades sociales en la infancia y su relación 
con la formación en valores y normas inmersas en las diferentes dinámicas familiares.
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Introducción

El vínculo que establecen la familia y la escuela se ha estudiado desde la mirada crítica, 
analítica e interpretativa de diferentes investigaciones a lo largo de la historia. En algunos 
referentes a propósito del tema como, por ejemplo, el proyecto Includ-Ed. Estrategias 
para la inclusión y la cohesión social en Europa desde la educación 2006-2011, Valls Carol 
et al. (2014) justifican cómo la familia y la escuela desarrollan un vínculo en el conoci-
miento en el entorno familiar y social del estudiante entendido como necesario para 
enfrentar y comprender la vida desde diferentes perspectivas en la cotidianidad.

Lo anterior es coherente con la información que se obtiene al realizar búsquedas de 
documentación científica utilizando los descriptores de familia, participación, escuela y 
éxito, las cuales aportan evidencias sobre la importancia de la participación educativa 
de las familias y su contribución a los logros académicos, entre otros. Al respecto Moreno 
(1997), señala que la forma en la que se genera hoy en día la educación en la escuela no 
promueve las relaciones de la convivencia familiar, ni la convivencia en la comunidad, 
en la medida que no fortalece la formación de los niños y jóvenes como seres capaces 
de vivir y convivir plenamente.

De acuerdo con la aseveración anterior, se entiende que la escuela propone la 
formación integral del individuo vinculando el entorno familiar, pero que, en la práctica 
no se cumple, pues este hecho se ha tomado como artificial al limitar la participación 
o el rol que desempeña la familia en la formación y educación del individuo y no como 
una práctica importante para su vida. Actualmente, se evidencia que en la elaboración 
de programas y/o contenidos educativos no se contempla la participación de la familia 
como promotora del proceso y vínculo familia-escuela, sin embargo Ciscar y Uría (1988, 
como se cita en González et al., 2007) plantean que la escuela nació como complemento 
para la familia, para asumir el rol de instruir, más no de educar, su función fue delegada, 
dejando a un lado la posibilidad de asumir una autoridad propia, es decir, que la escuela 
debe ser vista como cooperadora de la familia de modo sustancial.

Ante esta situación se hace conveniente reestructurar la relación familia-escuela con 
bases fuertemente preestablecidas y articuladas desde la enseñanza, el aprendizaje, el 
desarrollo y formación del individuo, de manera que ambos sistemas estén alineados al 
mismo objetivo educativo; de otro modo, la evolución continuará limitada.
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Capítulo 2. 
Familia y escuela. Claves hacia una comprensión sistémica

Delimitar la cooperación de estos dos agentes esenciales (familia-escuela) es 
complejo desde la realidad actual debido a que, por años, se ha considerado la educa-
ción como única responsabilidad de la escuela. Las nuevas leyes y propuestas peda-
gógicas propenden por el rompimiento de brechas que permitan el bien común del 
individuo para el favorecimiento evolutivo, trabajando en acciones formativas desde 
las emociones, los escenarios familiar, social, cultural y académico del individuo, y 
fortaleciendo la comunicación entre ambos actores, no obstante ha sido un proceso 
que carece de profundidad y compromiso tanto de la familia, como de la escuela y del 
gobierno, pues la diversidad de intereses que confluyen en el acercamiento deseado 
parece obstruir cambios significativos.

En definitiva, Kñallinsky Ejdelman (1999) menciona que, en la vida cotidiana de 
cada familia, la escuela es una parte esencial, y por este motivo ambas deben comple-
mentarse. El papel que cumplen ambos actores es fundamental para el logro del desa-
rrollo académico y la integralidad del individuo debido a que la aportación de la familia 
permite crear un canal de comunicación y compromiso con los maestros, valorando de 
esta manera el rol que estos desempeñan, lo cual motiva al maestro a profundizar en 
conocer al estudiante, a identificar los desafíos que este enfrenta y a considerar, en la 
medida en que sea posible, una enseñanza más personalizada y efectiva para la mejora 
del desempeño escolar.

Por lo tanto, el propósito de este texto es reflexionar sobre los lugares comunes que 
comparten la familia y la escuela desde una mirada integral e integradora, generando 
un diálogo entre ambas estructuras que permita abrir nuevas conversaciones y trans-
formar la práctica educativa desde una perspectiva sistémica.

Metodología

La investigación centró la mirada en la experiencia cualitativa de los datos hallados 
luego de las búsquedas documentales y su respectiva interpretación (hermenéutica). 
En total se analizaron 35 textos y, luego de un tamizaje temático, 28 producciones escri-
turales quedaron en el arqueo documental definitivo. Se toma la decisión metodológica 
de cerrar las búsquedas en el 80 % de las referencias a revistas especializadas entre las 
que se destacan: Semestre Económico, Revista Análisis, Revista gestión de las personas 
y tecnología, Perseitas, Revista Latinoamericana de Estudios Educativos y Revista Virtual 
Universidad Católica del Norte; y libros físicos ubicados en biblioteca personal. Otro 
componente metódico puso el énfasis en la manera de titulación para cada uno de los 
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apartados lo cual resultó de las múltiples conversaciones entre la investigadora y su 
tutor como experiencia reflexiva para que una vez estuviera en publicación cada título 
denotara y connotara una vivencia luego del proceso de escritura.

Resultados y discusión

Entorno protector. Familia y escuela

En esta reflexión se consideraron las siguientes conceptualizaciones principales:

Familia: de acuerdo con la definición del Instituto Colombiano de Bienestar Familiar 
(ICBF, 2013), durante el Observatorio del Bienestar de la Niñez en el marco del convenio 
N.º 529/NAJ 661 suscrito entre el ICBF y la OIM, la familia se define como: el grupo 
fundamental de la sociedad, visto también como el medio natural en el cual se da el 
crecimiento y se proporciona bienestar a todos los miembros que lo conforman, princi-
palmente a los menores.

Por tanto, las familias tienen un papel fundamental en el desarrollo y el bien-
estar, ya que son los principales entornos en los que se da la supervivencia y la socia-
lización, además, son las familias en las que se gestan los procesos de identidad, así 
como también el orden de lo individual y lo colectivo, y crean valoración a lo social 
o comunitario, razones por las cuales para garantizar los derechos de los NNA (Niños, 
Niñas y Adolescentes), es indispensable contar con un medio tanto físico como familiar 
con cualidades estables, que garantice un crecimiento mental y socioemocional, que 
promueva sentires de confianza, así como también el libre desarrollo de su persona-
lidad.

En este contexto, los derechos humanos juegan un papel importante, especialmente 
el derecho a tener una familia y no ser separado o alejado de ella, deben prevalecer la 
consonancia, la intelección y el raciocinio. En adición, el Instituto Colombiano de Bien-
estar Familiar (2012, como se cita en Gómez Sánchez et al., 2015) conceptúa: múltiples 
factores se relacionan de tal manera que, al presentarse sucesos de crisis externa, como 
lo puede ser lo climático, social, económico, político, entre otros, las personas impulsan 
cambios a su interior, lo que lleva a que se generen cambios en los roles que cumplen 
en estos sistemas, y que propendan a generar estrategias que permitan enfrentarlas.
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Capítulo 2. 
Familia y escuela. Claves hacia una comprensión sistémica

Más allá de la existencia de diversos conceptos y definiciones de familia, es impor-
tante señalar que las variaciones en la estructura familiar en Latinoamérica incluyen, 
entre otros, la reducción de la tasa de natalidad (al interior de la familia) y el aumento de 
madres solteras y la ausencia de la familia en los procesos educativos dentro del vínculo 
familia-escuela.

Según Arriagada (2001) estos cambios se deben, en parte, a la diferencia entre las 
mujeres sin educación y con mayor educación, radica en que estas últimas tienden a 
postergar tanto su primera relación sexual, como la primera unión y el nacimiento de su 
primer hijo, justificando así el decrecimiento de su tasa de natalidad. Además, factores 
como: obligaciones laborales y la falta de inclusión de este vínculo en las políticas de 
desarrollo de los gobiernos nacionales contribuyen a ajustes en la estructura familiar.

Escuela: la escuela del siglo XXI es una organización social compleja, caracterizada 
por una serie de materiales continuos y cambios a lo largo del tiempo. Para comprender 
hoy la escuela es esencial recordar que los modelos educativos vinieron con esta, estos 
se han asociado con las necesidades sociales, políticas y económicas de las naciones 
porque el enfoque del conocimiento en esta proporciona efectos en la vida, es decir, 
que el saber y la verdad son reguladores de los conflictos políticos, en otras palabras, el 
saber es objeto de lucha política debido al poder que contiene (Ovejero Bernal & Pastor 
Martín, 2001).

Los lazos que se gestan en la comunidad educativa ponen de manifiesto el alcance 
y la diversidad de las condiciones y factores en los que navega pues, a partir de las 
transformaciones sociales, la escuela ha buscado comprenderse como un escenario 
direccionado a satisfacer las necesidades de los estudiantes e incentivar a la participa-
ción de la comunidad educativa, donde esta sea abierta y plural (Rodríguez-Izquierdo, 
2017), promoviendo una zona inclusiva y multicultural que enriquezca los vínculos que 
se construyen en ella.

Sin embargo, es necesario reconocer que dicho proceso de transformación aún es 
nuevo pues todavía gravitan elementos orientados a los modelos de producción; en 
esta forma de escolarización, Ovejero Bernal y Pastor Martín (2001), mencionan que la 
escuela iguala el éxito con el éxito individual, es decir, se enfoca en la importancia del 
comportamiento y el rendimiento académico de manera individualizada, pero no se 
ocupa de los cambios ambientales, estructurales o psicológicos en los que el sujeto está 
inmerso.
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Por otro lado, Blanco y Umayahara (2004) incorporan la idea de una escuela abierta 
a la comunidad, que busca el diálogo entre ella, la familia y la comunidad, posibilitando 
lugares de encuentro y retroalimentación donde el propósito sea educar para la integra-
ción y la formación ciudadana.

Vínculo: el vínculo nace desde una comunicación y un sentimiento de pertenencia 
activa y responsable, en este caso, entre familia y escuela es un trabajo constante en 
equipo a favor de la educación, por tanto, no se logra si hay un desbalance o una falta 
de contacto entre ambas entidades. Según Pichon-Rivière (1980) la supervivencia y la 
adaptación al medio social y natural dependen del vínculo, ya que el vínculo permite 
influir en el medio, a la vez que el medio influye en él.

Aquí yace una necesidad de ser aliados y de que familia y escuela conjuguen estas 
visiones de educación para que sean más fuertes, más equilibradas y aporten de 
manera saludable y asertiva. Sin embargo, también debe entenderse que cuando las 
condiciones planteadas inicialmente no se llevan a cabo van a favorecer un proceso 
de desvinculación entre familia y escuela teniendo como consecuencia un bajo rendi-
miento académico en los NNA, una fragmentación del diálogo entre familia y escuela y, 
finalmente, la deserción escolar.

Por consiguiente, el vínculo y la interrelación de la escuela con la familia son aspectos 
cruciales en el desarrollo educativo. Según García (1997, como se cita en Pedraza et 
al., 2017), es fundamental ser consciente de las funciones que ejercen los miembros 
de la familia y la afinidad que debe existir entre ellos. Esto busca igualar un patrón que 
sirva de guía en la socialización y formación del hijo. Este proceso, que inicia de manera 
intencional e informal en el hogar, se complementa con la intervención ordenada e 
institucionalizada de la escuela. La colaboración armoniosa entre ambas instituciones 
es esencial para garantizar un desarrollo integral del niño.

De este modo, a la educación (entendida como formación y promoción de valores y 
actitudes esenciales) solo le es posible desarrollarse completamente en espacios como 
la comunidad, la escuela y la familia. Según Puigdellívol (2019) la familia actúa como 
un entorno natural para el crecimiento de los sujetos, la escuela como una institución 
social dirigida a la educación, y la comunidad como un punto de partida que brinda 
identidad a individuos y familias. El desafío, que enfrentan la educación y la comunidad 
educativa, parte de modificar las prácticas para que se centren en involucrar el entorno 
familiar y social, y no solo en la enseñanza y la gestión del sistema educativo, donde 
cada miembro de la comunidad local construye sus propias formas de ser, vivir y convivir 
como persona.
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Capítulo 2. 
Familia y escuela. Claves hacia una comprensión sistémica

Pensamiento sistémico: familia, escuela y sociedad

El pensamiento sistémico, según Correa de Urrea et al. (2009) es una forma de pensa-
miento que enfatiza la importancia de las conexiones, las relaciones y el contexto en la 
determinación de las características de los objetos y acontecimientos mundiales. Estos 
autores argumentan que el pensamiento sistémico es particularmente valioso en el 
ámbito educativo, ya que permite una visión integral del sistema. Esta perspectiva reco-
noce la responsabilidad de cada componente en la consecución de una meta común y 
cómo la actuación entre estas partes influye en toda la entidad.

Asimismo, entiende que se requieren elementos como la creatividad para crear 
soluciones ante los obstáculos. Por tanto, el pensamiento sistémico no solo facilita la 
comprensión de las interdependencias dentro del sistema educativo, sino que también 
fomenta la innovación y la colaboración para abordar los retos de manera efectiva. 
El pensamiento reflexivo (sistémico) implica el uso determinante y sistemático de los 
recursos mentales con el propósito de comprender, enseñar, dirigir o construir algo. 
Este tipo de ideas se orienta a la resolución de problemáticas y a la toma de decisiones 
eficaces y efectivas, así se constituye como el pensamiento instrumental por excelencia.

En relación con lo anterior, la interacción que se da entre la escuela y la familia se 
observa en lo planteado por Echeverri y Franco (2014). Estos autores interpretan que los 
problemas de la vida y el mundo, es decir, de los escenarios educativos y familiares, son 
vistos como una constelación de interacciones desde un paradigma sistémico que se 
orientan a un bien común: el ser humano y su transformación. Se ha demostrado que 
este enfoque, que enfatiza en las relaciones entre las partes del sistema en lugar de verlo 
como un todo (Checkland, 2000), ayuda a ampliar el razonamiento humano, descarta 
formas de pensamiento que dificultan comprender los sistemas y los procesos, además 
de incentivar la generación de nuevos conocimientos y prácticas científicas. Así, se 
convierte en una herramienta útil para la formulación de modelos pedagógico-sociales 
y familiares centrados en la necesidad de crear vínculos comunicativos y participativos 
entre los actores, estableciendo un referente conceptual que permite abordar los desa-
fíos derivados del entendimiento de las realidades en desarrollo y/o evolución del indi-
viduo como ser humano que convive en estos entornos.

Profundizar en la comprensión sistémica de la familia implica reconocerla como 
un tejido dinámico en constante mutación, influenciado por múltiples factores que 
dialogan y se entrelazan en su configuración. Más allá de su distribución tradicional, la 
familia se encuentra atravesada por realidades socioeconómicas, culturales y simbó-
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licas que redefinen su sentido y labor en la sociedad contemporánea. Desde esta pers-
pectiva, es fundamental considerar no solo sus dimensiones relacionales, sino también 
las configuraciones éticas y estéticas que modelan su identidad y sus vínculos.

En este escenario, las nuevas circunstancias sociales desafían a la escuela y a otros 
espacios de socialización a repensar su relación con la familia, comprendiendo la 
diversidad de formas en que se construye y se experimenta la vida familiar. La mirada 
sistémica permite articular estos elementos y propiciar un diálogo más profundo entre 
educación, comunidad y familia, favoreciendo procesos de acompañamiento y cuidado 
integrales. Así, se abre la posibilidad de generar respuestas más pertinentes y sensibles 
a las necesidades de los niños, niñas y jóvenes, entendiendo que su bienestar depende, 
en gran medida, de la manera en que estas redes se fortalecen y cooperan.

Otras voces, nuevas vivencias

Se han analizado textos y conceptos que exploran la dinámica entre educación, familia 
y psicología. Estos escritos han ofrecido una visión general sobre cómo la relación 
entre la escuela y la familia influye en el desarrollo individual y en la configuración de 
la sociedad. Desde una perspectiva psicológica, esta interacción revela la importancia 
de comprender cómo los procesos educativos y las dinámicas familiares impactan en el 
bienestar emocional, cognitivo y social de las personas. En la siguiente tabla se esbozan 
algunas conclusiones y reflexiones que sintetizan algunas ideas-fuerza que potencian 
los fundamentos para trabajar desde una perspectiva psicológica con las familias y en 
las escuelas (ver Tabla 1).
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Capítulo 2. 
Familia y escuela. Claves hacia una comprensión sistémica

Tabla 1.
Pistas hacia la intervención

Autores Palabras clave Consideración/Reflexión a la luz de la psicología
Rodríguez Triana 
(2018).

Familia
Prácticas educativas familiares
Actividad conjunta
Mediación educativa familiar

Qué y cómo se enseña y aprende en la familia. un asunto de interés 
para la escuela. El texto destaca la importancia de la educación 
familiar y su influencia en el desarrollo de los individuos. Desde una 
mirada psicológica, revela que las prácticas educativas en la familia 
son esenciales para la formación de valores y habilidades, lo que es 
fundamental para comprender el impacto significativo del entorno 
familiar en el desarrollo integral de las personas.

Rodríguez 
Bustamante et al. 
(2021a).

Ciencias sociales
Ciencias humanas
Comunicación
Educación
Familia
Teoría general de los sistemas

Lo sistémico entre escuela y familia. Universos posibles. El artículo 
resalta la interconexión entre la escuela y la familia desde una 
perspectiva sistémica, destacando su influencia en la configuración 
de identidades y sociedades. Desde la psicología, se enfatiza la 
importancia de comprender cómo estas dos instituciones interactúan 
e influyen mutuamente en la formación de los individuos, lo que 
es esencial para promover un crecimiento personal y social en un 
ambiente educativo y familiar adecuado.

Rodríguez 
Bustamante et al. 
(2021d).

Afectividad
Educación sexual
Escuela
Escuelas de familia
Familia

Familia y escuela: educación afectivo-sexual en las escuelas de 
familia. Este texto subraya la importancia de la relación entre la 
escuela y la familia para mejorar la educación afectivo-sexual. 
Desde la psicología, se destaca cómo ambas instituciones pueden 
influir positivamente en el desarrollo integral de los individuos. 
La propuesta de abordar estos temas desde una perspectiva de 
derechos humanos es crucial para superar los desafíos actuales y 
garantizar una educación sexual inclusiva y adaptada a la diversidad 
de contextos familiares y sociales.

Rodríguez 
Bustamante et al. 
(2021b).

Educación
Familia
Escuela
Ética
Estética

Educación, familia y escuela: trazas sobre ética y estética. El artículo 
resalta la estrecha relación entre la familia y la escuela, enfocándose 
en la reflexión sobre aspectos éticos y estéticos que guían el proceso 
educativo. Desde la perspectiva psicológica, se señala que la ética 
orienta la construcción de valores que sustentan las acciones 
educativas, mientras que la estética invita a considerar la belleza y la 
armonía en este proceso. Esta reflexión da cuenta de la importancia 
de la colaboración entre la familia y la escuela para cultivar el 
desarrollo integral de los individuos.

Desde una perspectiva sistémica es necesario fortalecer la comprensión de las 
dinámicas familiares y escolares, incorporando elementos epistemológicos y teóricos 
que aporten novedad y profundidad al análisis de estas interacciones. Si bien existen 
numerosos estudios sobre la familia y su relación con la escuela, no siempre se abordan 
desde un enfoque sistémico que permita comprender la complejidad de estos vínculos 
y su impacto en el desarrollo integral de los niños y jóvenes.

Autores como Minuchin (1974) han resaltado la importancia de entender a la familia 
como un sistema con estructuras y subsistemas que influyen en el comportamiento de 
sus miembros. Del mismo modo, McGoldrick y Gerson (1985) destacan el uso de geno-
gramas como herramienta para analizar las dinámicas familiares a lo largo del tiempo, 
proporcionando un marco de referencia útil para identificar patrones intergeneracio-
nales que afectan las relaciones dentro y fuera del hogar.
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Laura Morales Rodríguez, Alexander Rodríguez Bustamante

En la actualidad, el estudio de la familia ha evolucionado para incluir nuevas confi-
guraciones y realidades sociales. Salas Rodas (2022) enfatiza la relevancia de la familia 
en la construcción de identidad y bienestar emocional, mientras que Serebrinsky y 
Rodríguez (2014) proponen un enfoque diagnóstico de los sistemas humanos que faci-
lita la comprensión de las dinámicas familiares en su contexto sociocultural. Asimismo, 
Watzlawick (1983) analiza los patrones comunicacionales que pueden generar conflictos 
dentro de los sistemas humanos, aportando herramientas clave para mejorar la interac-
ción entre la familia y la escuela.

Por otra parte, White (1989) introduce la terapia narrativa como un recurso para 
resignificar las experiencias familiares y fortalecer los lazos afectivos, una visión que 
cobra especial importancia en un mundo donde las estructuras familiares son cada 
vez más diversas. Este enfoque dialoga con los aportes contemporáneos de estudios 
como los de MacInnes (2003) y Fuller Osores (2001) quienes analizan el impacto de los 
cambios socioeconómicos y culturales en la configuración de la familia moderna.

Así, fortalecer la mirada sistémica en la relación familia-escuela implica reconocer 
la interdependencia de sus actores y las múltiples influencias que inciden en la educa-
ción y el bienestar de los estudiantes. La integración de estos enfoques permite generar 
estrategias de intervención más eficaces, adaptadas a las necesidades de cada contexto 
y orientadas a la construcción de comunidades educativas más inclusivas y resilientes.

Conclusiones

 El trabajo parental que se realiza en el espacio familiar continúa siendo enriquecedor 
para cada uno de los integrantes de dicha constelación vincular. Esta amalgama de rela-
ciones es de vital resonancia para la vida de los NNA que una vez ingresan al segundo 
espacio de socialización (la escuela) les servirá de protección para su vida futura. En el 
núcleo familiar el trabajo parental es un vínculo fundamental que nutre y fortalece a 
cada integrante de la familia. Este hilo íntimo y constante entre padres e hijos crea un 
ambiente donde se cultivan valores, se comparten experiencias y se desarrollan nuevas 
habilidades. Desde la psicología, se puede determinar que es un éxito parentofilial llegar 
a este punto.

Desde la psicología, conocer los momentos vitales de la vida familiar se constituye 
en un atributo fundamental para el futuro profesional en esta área, pues le permitirá 
comprender las estructuras que fundamentan la vida social y las construcciones que 
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Capítulo 2. 
Familia y escuela. Claves hacia una comprensión sistémica

se entretejen entre lo familiar y lo colectivo en la escuela. Al vislumbrar las compleji-
dades de las relaciones y su impacto en el crecimiento tanto a nivel individual como 
social, los psicólogos pueden ofrecer intervenciones más eficaces y centradas en las 
necesidades determinadas de cada individuo y de la colectividad. Esta comprensión 
no solo enriquece la experiencia profesional, sino que también favorece al avance de 
la disciplina de la psicología y su capacidad para promover el bienestar y el desarrollo 
humano integral.

El enfoque sistémico es clave para enfrentar los desafíos en la relación entre familia 
y escuela, pues se reconoce su interdependencia y la importancia de colaborar eficaz-
mente, fomentando la comunicación abierta y la cooperación mutua. La integración de 
este enfoque en las políticas educativas facilita la creación de espacios propicios para el 
desarrollo integral de los estudiantes.

La complejidad familiar y los cambios sociales presentan desafíos para la coopera-
ción entre familia y escuela, lo que afecta el rendimiento y bienestar de los estudiantes. 
Es esencial reconocer la diversidad familiar y adaptar las estrategias educativas, promo-
viendo una mayor participación y colaboración entre ambas instituciones.

La interacción entre familia y escuela es primordial para el desarrollo integral de los 
individuos. Desde la perspectiva de la psicología y las ciencias sociales, se evidencia la 
importancia de fortalecer el vínculo entre estos dos agentes educativos, ya que ambos 
juegan un papel crucial en la socialización, formación de identidad y éxito académico 
de los estudiantes. Finalmente, promover la interacción dinámica entre la familia y la 
escuela es esencial para propiciar un ambiente educacional armonioso y efectivo que 
favorezca el bienestar y desarrollo de todos los implicados.

Desde una perspectiva sistémica se resalta la interdependencia y la retroalimenta-
ción firme entre la familia y la escuela en la formación integral de las personas. Ambos 
sistemas educativos se influyen y forman parte de un sistema mayor que impacta en 
la socialización, la formación de identidad y el interés académico de los estudiantes, 
de manera que, fortalecer el vínculo entre familia y escuela es crucial para optimizar el 
funcionamiento del sistema educativo en su conjunto.

Se resalta la importancia de construir puentes sólidos entre estos dos espacios funda-
mentales en la vida de niños y jóvenes (familia y escuela). Más que establecer normas o 
lineamientos rígidos, se trata de generar sugerencias y orientaciones que ayuden a las 
escuelas a tomar decisiones pedagógicas con una mirada más cercana y comprensiva 
con las familias. Desde una perspectiva sistémica es esencial reconocer que la educa-
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Laura Morales Rodríguez, Alexander Rodríguez Bustamante

ción no ocurre en aislamiento, sino en una red de relaciones donde la comunicación 
fluida y respetuosa entre escuela y familia marca la diferencia. Abrir espacios de diálogo, 
fortalecer la confianza mutua y promover una cultura de colaboración no solo enriquece 
el proceso educativo, sino que también contribuye al bienestar emocional de los estu-
diantes, quienes encuentran en esta alianza un soporte para su desarrollo integral.
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Introducción

La familia, desde sus albores, se ha considerado como la célula de la sociedad y, como 
parte de la misma, sus concepciones han sufrido cambios debido a las distintas diná-
micas sociales en épocas determinadas donde los cambios de paradigmas surgen como 
promotores de las transformaciones en relación con los modos de ver, de ser y de estar 
en el mundo de los sujetos dentro de las sociedades.

Así mismo, los procesos educativos son llamados a transformarse y a transformar 
las distintas realidades del funcionamiento social, tanto en el ámbito de lo individual 
como en lo colectivo. En palabras de Builes Correa y Bedoya Hernández (2008), desde 
hace décadas, en la sociedad se puede evidenciar que se han producido cambios conti-
nuamente, mismos que vienen afectando los estilos de vida y la manera de encaminar 
hoy en día las relaciones interpersonales entre padres e hijos. De igual forma, dichos 
cambios entre las relaciones de los sujetos, también se ven reflejados en el espacio 
escolar y en el mundo social.

Actualmente, esas relaciones interpersonales y las distintas interacciones de los 
individuos en la esfera escolar, social y familiar se han visto alteradas por los efectos 
directos e indirectos de la pandemia, provocada por el COVID-19, por lo que, el abordaje 
de los procesos educativos también se ha visto perturbado hasta el punto de que la 
escuela ha colisionado con el hogar, esto es, que la escuela, el trabajo y otras activi-
dades se llevaron al interior de la casa, provocando un sinnúmero de mutaciones en los 
vínculos y dinámicas construidas allí.

El anterior problema se sustenta en que, con la llegada del coronavirus, el Gobierno 
Nacional, a través del Ministerio de Salud y Protección Social, emitió la Resolución 450, 
donde se modifican los numerales 2.1 y 2.2 del Artículo 2 de la Resolución 385 de 2020, 
en la cual ordena:

A los alcaldes y gobernadores que evalúen los riesgos para la transmisibilidad del 
COVID-19 en las actividades o eventos que impliquen la concentración de personas 
en un número menor a 500, en espacios cerrados o abiertos y que, en desarrollo de lo 
anterior, determinen si el evento o actividad debe ser suspendido. (Ministerio de Salud 
y Protección Social, 2020, Artículo 1, 2.2)
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Capítulo 3.
La pedagogía familiar y su aporte a la educación en tiempos de distanciamiento social

Considerando lo anterior y como lo exponen Bermeo-Chalco et al. (2021):

La educación a partir de la pandemia enfrenta varios cambios y con ella también los 
docentes, estudiantes y padres de familia. Los últimos asumiendo un rol con más 
responsabilidad para adaptarse y ayudar a sus hijos a las nuevas formas de aprender e 
interactuar desde sus hogares, en cierto modo, también se convierte en más responsabi-
lidad y un reto para el docente, pues debe fortalecer sus capacidades para inclusive dar 
acompañamiento no solo al estudiante sino también a su representante. (p. 341)

A raíz de lo anterior, y como argumentan Rivera-Vargas et al. (2021), los hogares 
se vieron obligados a traer la escuela a sus casas generando un caos con ello; la parte 
económica se vio afectada; la privacidad quedó expuesta a los ojos de los particulares: 
maestros, a otros padres de familia y a otros estudiantes. No obstante, “la falta de inte-
racción constante de los padres en la educación escolarizada de sus hijos, ha puesto en 
evidencia la poca capacidad para apoyarlos en su proceso de aprendizaje en el contexto 
de la pandemia” (Vázquez Soto et al., 2020, p. 9). Pero, no es de desconocer que, y como 
lo dicen Romagnoli y Cortese (2015):

El hecho de que las familias se involucren en las tareas escolares de sus hijos . . . permite 
que los niños y los jóvenes perciban que sus familias creen que el trabajo escolar, y la 
escuela en general, es importante, que vale la pena. (p. 2)

Es por esto que se hace necesario dar a conocer los aportes pedagógicos de la 
familia en relación con lo educativo en los tiempos de confinamiento social debido a 
que la pandemia fue causante de importantes impactos sobre el rendimiento acadé-
mico, en aras de garantizar los procesos de enseñanza – aprendizaje al interior de los 
nichos familiares.

Si bien dicho confinamiento modificó drásticamente la vida escolar, social y fami-
liar, este no significó el cese completo de muchas actividades, por lo que, el mundo 
tecnológico significó una salida y un punto de mitigación de los efectos devastadores 
del confinamiento, es así, como el uso de medios tecnológicos dio lugar al teletrabajo y 
a la teleducación, según lo plantea Aguilar Gordón (2020). Además, contando un poco 
sobre este último tema, desde las últimas décadas del siglo XX se presenció la propaga-
ción y popularidad en el uso del Internet y los dispositivos móviles; y a principios de este 
siglo, se percibe el incremento en el número de usuarios, debido a la facilidad de acceso 
a tales recursos en razón de la disminución de sus costos, según Galván-Guardiola et 
al. (2018). Con lo que, se puede ver, el mundo tecnológico ayudó a subsanar el impacto 
producido por el confinamiento.
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Teniendo en cuenta lo anterior, el proyecto se planteó la siguiente pregunta de inves-
tigación: ¿cuáles son los aportes de las prácticas pedagógicas familiares en los procesos 
educativos de los estudiantes del grado 9° de la Institución Educativa Luis Carlos Galán 
Sarmiento, durante la pandemia del COVID-19? Por tanto, el objetivo central de este 
capítulo es reconocer los aportes de las estrategias pedagógicas familiares en el proceso 
educativo de los estudiantes del grado 9°, en casa, en época de distanciamiento y/o 
aislamiento social causado por la pandemia del COVID-19.

Finalmente, este capítulo de libro, derivado y como resultado parcial de la investiga-
ción: “Pedagogía familiar y su relación con el nivel académico en estudiantes de quinto 
de primaria de la ciudad de Medellín: un aporte a la calidad educativa desde el acom-
pañamiento familiar”, versará sobre una revisión documental sobre los conceptos de: 
familia, estrategias pedagógicas, pedagogía familiar, estrategias pedagógicas familiares, 
y mostrará los planeamientos pedagógicos construidos al interior de los hogares, como 
aportes a la educación para mejorar el rendimiento académico.

Metodología

Se plantea una investigación cualitativa que permita desde la visión de Gadamer (1998) 
“dar importancia a las narraciones y verbalizaciones a partir del reconocimiento de las 
vivencias personales, percepciones, significados, conocimientos teóricos y concep-
ciones frente a la temática” (p. 147). Con un enfoque hermenéutico, desde la mirada 
de Vasco (1989) “no hay que entender la historia como una mera reconstrucción del 
pasado; tan histórico es el momento actual como el tiempo pasado… no tenemos que 
dejarnos llevar por la idea de que lo histórico son las casas coloniales” (p. 10).

Se implementó como estrategia de investigación la revisión documental, orientada 
a la construcción del conocimiento desde la revisión exhaustiva de fuentes originales 
relacionadas con el fenómeno de estudio, para desde esta perspectiva garantizar una 
lectura hermenéutica y generar discusión científica que favorezca la generación de 
nuevos aportes para el desarrollo científico (Gómez, 2011), que posibilita recabar en 
este asunto, el conocimiento de posibles estrategias y aportes educativos que nacen 
desde los núcleos familiares en pro de la educación en tiempos de pandemia, confina-
miento y distanciamiento social, es por ello que “para el desarrollo de la investigación 



49

Fo
rm

ar
 p

ar
a t

ra
ns

fo
rm

ar
. P

ed
ag

og
ía

 fa
m

ili
ar

, e
du

ca
ci

ón
 p

ar
tic

ip
at

iv
a y

 n
ue

va
s t

en
de

nc
ia

s e
du

ca
tiv

as

Capítulo 3.
La pedagogía familiar y su aporte a la educación en tiempos de distanciamiento social

documental, se requiere, como condición necesaria, un tema seleccionado y delimi-
tado, justificado, producto de la documentación o de la reflexión personal” (Morales, 
2004, p. 4).

Esta investigación se realizó en tres etapas: La primera se centró en el proceso de 
consulta, indagación y recolección de la información, en bases de datos como: Ebsco, 
Scielo, Redalyc, Latindex y Google Académico, además, se accedió a repositorios insti-
tucionales de bibliotecas y centros de documentación de universidades públicas y 
privadas, tanto del contexto local y nacional. Los criterios de inclusión fueron artículos 
de revistas, trabajos de grado, tanto de pregrado como de maestría, y documentos resul-
tados de investigación en los que, especialmente, se relacionaran las categorías: Familia, 
escuela, educación, estrategias de enseñanza, estrategias de aprendizaje, procesos de 
formación, virtualidad, educación familiar, crianza, distancia social.

Con estos documentos se hizo una codificación abierta y selectiva teniendo en cuenta 
las categorías surgidas del planteamiento del problema y de los objetivos propuestos; 
un segundo momento se centró en identificar los conceptos que se pueden asociar y 
relacionar para sustentar el análisis y la triangulación a partir de la literatura consultada; 
y por último, se llegó al proceso de análisis e interpretación en la que se observaron 
patrones y tendencias en las lecturas realizadas. Se utilizaron fichas textuales, matrices 
y diagramas como instrumentos y herramientas para la recolección y análisis de la infor-
mación.

Resultados

Este apartado está construido con el propósito de definir las categorías de familia, estra-
tegia pedagógica, o de aprendizaje y pedagogía familiar, y analiza cómo la interrelación 
de las mismas contribuye a la educación en tiempos de distancia social física y afina las 
competencias y conocimientos pedagógicos de quienes acompañan la educación de 
los niños en casa.

La familia

El concepto de familia, a través de la historia, ha tenido diversas definiciones de acuerdo 
con la época y desarrollo social del momento, como lo menciona Rodríguez (2004):
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La familia es una representación social que articula el orden biológico y el social, inte-
grando lo individual dentro de lo colectivo y que se expresa mediante una descripción 
que recoge y analiza la morfología y las funciones. De este modo, deduciendo una 
relación directa que debe ser coherente, según las culturas y el periodo histórico que 
estemos tratando, según lo esboza. (p. 24)

En esta misma perspectiva se expresa Álvarez Pertuz (2011) cuando afirma que:

La familia es la institución primigenia nucleadora de las relaciones entre hombres y 
mujeres. Su importancia deviene de su carácter histórico. Ha estado inscrita en todas 
las culturas. De ahí su importancia intemporal. No ha estado sujeta a los tiempos. Ha 
existido a pesar de ellos. Desde el momento en que el hombre se sedentariza empieza 
a valorar la existencia de un sitio de recogimiento (llámese casa), acompañado de una 
mujer como complemento para atemperar sus miedos, alegrías y penas. (p. 29)

Esta definición puede ser interpretada como uno de los argumentos basados en el 
orden natural, argumentado por Plácido (2013), quien define la familia como una orga-
nización natural:

La familia es el elemento natural y fundamental de la sociedad y que, por ello, toda 
persona tiene derecho a fundar una y todo niño a «crecer en el seno de la familia, en un 
ambiente de felicidad, amor y comprensión» para el «pleno y armonioso desarrollo de 
su personalidad». (p. 78)

Acercándose a la carta magna de Colombia, se podría definir la familia desde la 
visión jurídica, la cual está muy relacionada con la definición que desde la naturaleza se 
le da compuesta por lazos consanguíneos y estructurada por un hombre, una mujer y 
sus hijos. Al respecto se expresa Guío-Camargo (2009):

En Colombia la familia es reconocida por la Constitución como la institución más 
importante en el ordenamiento jurídico colombiano, que, por el carácter de entidad 
social cambiante a lo largo del tiempo, y por causa de las circunstancias históricas, polí-
ticas, sociales y económicas que la rodean es reconocida como el núcleo de la sociedad. 
(p. 66)

En este orden de ideas, en la Constitución de Colombia “la familia se constituye 
por vínculos naturales o jurídicos, por la decisión libre de un hombre y una mujer de 
contraer matrimonio o por la voluntad responsable de conformarla” (Constitución Polí-
tica de Colombia, 1991, Artículo 42).
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De este modo, y desde el punto de vista de las anteriores definiciones, la familia es 
una institución natural que se inicia con la relación y unión de dos personas mayores de 
edad de distinto sexo (en la mayoría de los casos).

No obstante, en la actualidad y de acuerdo con los distintos cambios sociales, 
demográficos y económicos, la constitución natural y necesaria de la familia ya no se 
puede suponer como un núcleo formado ni de más ni de menos que, de un padre, una 
madre y de los niños como lo mencionó Ruiz Caballero (1996). Debido a que la familia 
es una institución como cualquier otra y que con el pasar de los años, con la transforma-
ción de las sociedades, de los territorios, va cambiando, esto la convierte en un órgano 
dinámico, como dice Engels (2017):

La familia, dice Morgan, es un elemento activo; que nunca permanece estacionada, sino 
que pasa de una forma inferior a una superior a medida que la sociedad evoluciona 
de un grado más bajo a otro más alto. Los sistemas parentesco, por el contrario, son 
pasivos, sólo [sic] después de largos intervalos registran los progresos hechos por la 
familia y no sufren una modificación radical sino cuando se ha modificado radical-
mente la familia. (p. 7)

En virtud de lo antes dicho, la conceptualización de la familia en otras latitudes, por 
ejemplo, en España ha cambiado profundamente para constituirse en una institución 
más democrática, diversa e inestable que en el pasado, pero con un futuro bastante 
asegurado, si se entiende por familia una red de relaciones de solidaridad y afecto entre 
generaciones, según lo postula Brullet (2000).

Se podría argumentar que hoy en día existen diversos tipos de familia: Familias sin 
hijos, es decir, una pareja sin descendientes, familia biparental con hijos, familia homo-
parental, es decir del mismo sexo, con o sin hijos, familia biparental, familia reconstruida 
o compuesta, familia monoparental, familia de acogida, familia adoptiva y familia 
extensa; las cuales son reconocidas como tal por quienes la conforman. Esta última defi-
nición es acorde con lo afirmado por Cano González y Casado González (2015), quienes 
se refieren al concepto de familia desde una perspectiva muy general, cuando afirman 
que es un:

Conjunto de personas unidas por lazos de herencia genética, consanguinidad, afectos, 
cuidado, apoyo y vivencias compartidas que, bajo la custodia de unos padres, se consti-
tuye en el eje generatriz de la sociedad, cuyo rol trascendental supera la satisfacción de 
las necesidades básicas de sus integrantes, centrando su atención en la transmisión de 
una educación fundamentada en valores educativos y culturales. (p. 17)
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Aquí puede decirse que, a pesar de los cambios sufridos en estos momentos en la 
familia, este importante grupo social sigue jugando, independientemente de la época 
y el contexto, un papel muy importante en el desarrollo psicosocial y emocional de 
los hijos para que estos tengan un crecimiento sano, desarrollo integral y equilibrado, 
ya que es el lugar donde se gestan los valores, los lazos afectivos, apoyo mutuo y los 
primeros aprendizajes del ser humano. Como dice Therborn (2004):

La familia es una institución social, la más antigua y la más extendida de todas. Las 
instituciones pueden ser definidas como estructuras de normas donde se fija y mantiene 
un juego de roles sociales. En este sentido, las instituciones pueden verse también como 
un tipo de equilibrio social entre poder y beneficios. Una familia es una institución defi-
nida por normas para la constitución de la pareja sexual y de filiación intergeneracional. 
(p. 22)

En este sentido, los puntos de vista contemporáneos caracterizan a la familia por la 
diversidad de sus formas, relatos y creencias. Y por ello, hoy día no parece posible hablar 
de la familia, sino de las familias (Arranz Freijo, 2004), las cuales están conformadas por 
personas que pueden, o no, convivir en el mismo lugar, conectadas fundamentalmente 
por lazos afectivos de cuidado y protección, mediados por el lenguaje, además de lazos 
consanguíneos o legales .

Para finalizar este apartado, se puede decir que en la actualidad las familias, y por lo 
tanto los hogares que las albergan, constituyen ámbitos de relaciones sociales de natu-
raleza íntima, donde conviven e interactúan personas emparentadas, de género y gene-
raciones distintas. En su seno, se construyen fuertes lazos de solidaridad, se entretejen 
relaciones de poder y autoridad, se reúnen y distribuyen los recursos para satisfacer 
las necesidades básicas de los miembros se definen obligaciones, responsabilidades 
y derechos de acuerdo con las normas culturales, la edad, el sexo y la posición en la 
relación de parentesco de sus integrantes (Gutiérrez Capulín et al., 2016).

Terminada esta sección, ahora se desarrollará el concepto de estrategia pedagógica 
y se analizará cómo esta se emplea en el ámbito familiar, teniendo en cuenta las ante-
riores definiciones sobre la familia y sus funciones.
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Estrategia pedagógica

En primer lugar, el concepto de estrategia pedagógica, o de enseñanza – aprendizaje, 
desde una perspectiva educativo – institucional formal. Según Cabrera Berrezueta 
(2016), estrategia se relaciona con el arte de coordinar acciones y manipularlas para 
alcanzar un objetivo. Es una habilidad, talento, destreza, disposición, creatividad, inspi-
ración, disciplina o técnica para hacer algo. Es por esto que una estrategia permite, a 
partir de una decisión inicial, imaginar un cierto número de escenarios para la acción, 
escenarios que podrán ser modificados según las informaciones que nos lleguen en el 
curso de la acción y según los elementos aleatorios que sobrevendrán y perturbarán la 
acción (Herrera Rivera, 2015).

En este orden de ideas, desde el punto de vista educativo, las estrategias pedagó-
gicas o de aprendizaje bien podrían definirse como todas aquellas acciones realizadas 
por el docente con el fin de facilitar la formación de los estudiantes. Estas, a su vez, 
“componen los escenarios curriculares de organización de las actividades formativas 
y de la interacción del proceso académico, donde se logran conocimientos, valores, 
prácticas, procedimientos y problemas propios del campo de formación” (Alegre-Bravo, 
2009. p. 52). Desde el punto de vista de Díaz-Barriga Arceo y Hernández Rojas (2004) las 
estrategias pedagógicas se podrían definir como procedimientos, o recursos, que usan 
las personas de enseñanza para promover aprendizajes significativos. En esta misma 
lógica, Valle et al. (1998, como se cita en Sandoval-Manríquez, 2020) expresan que “las 
estrategias de aprendizaje constituyen actividades conscientes e intencionales que 
guían las acciones a seguir para alcanzar determinadas metas de aprendizaje” (p. 149). 
De ahí que, “el concepto de estrategia se refiere no solo a los medios, sino también a 
la finalidad pedagógica que se pretende alcanzar, y es por esto que su relación con un 
enfoque pedagógico es esencial para conseguir dicha finalidad educativa” (Monereo 
Font et al., 2007).

También, las estrategias pedagógicas se pueden entender como “aquellas acciones 
que realiza el maestro con el propósito de facilitar la formación y el proceso cognitivo 
de las disciplinas en los estudiantes” (Briceño-Moreno, 2008, p. 108) las cuales, “bien 
podrían facilitar un modo intencional y deliberado de una tarea, que no puede reducirse 
a una rutina automatizada, ya que estas; no son una simple secuencia o aglomeración 
de habilidades” (Alegre-Bravo, 2009, p. 211). Por lo que, una estrategia pedagógica, para 
el docente, es una herramienta que le ayuda a facilitar el proceso de aprendizaje de 
sus estudiantes logrando así, por parte de estos, conocimientos, valores, prácticas y 
procedimientos en los propios campos formativos (Montaño Betancur & Rendón, 2021). 
En otras palabras, dichas estrategias son ideadas con el objetivo  de catapultar y lograr 
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las metas de aprendizaje mediante un plan y uso de tácticas para luego reflejar y hacer 
uso de lo aprendido en otras instancias o contextos (Woolfonlk, 2010, como se cita en 
Jaramillo Naranjo & Simbaña Gallardo, 2014, p. 305). En consecuencia:

La importancia de las estrategias de aprendizaje vienen dadas por el hecho de que 
engloban aquellos recursos cognitivos que utiliza el estudiante cuando se enfrenta al 
aprendizaje; pero, además; cuando se hace referencia a este concepto no sólo estamos 
contemplando la vertiente cognitiva del aprendizaje, sino que vamos más allá de los 
aspectos considerados estrictamente cognitivos, para incorporar elementos directa-
mente vinculados tanto con la disposición y motivación del estudiante, como con las 
actividades de planificación, dirección y control que el sujeto pone en marcha cuando 
se enfrenta al aprendizaje. (Valle et al., 1998, pp. 58-59)

Ahora bien, la pregunta que surge es: ¿qué relación tiene la estrategia pedagó-
gica con las dinámicas propias que se viven en la familia? Esta pregunta encuentra su 
respuesta en el concepto de pedagogía familiar, el cual será tratado a continuación.

Pedagogía familiar

El concepto de pedagogía familiar, o la Ciencia Pedagógica de la Educación Familiar, 
es un “conjunto de prácticas sociales aplicadas por los padres, en el seno de los grupos 
familiares, y de cara a los niños, y por los agentes de intervención socioeducativa de 
cara a los padres (formación parental) y a los niños (intervención educativa) de ayuda 
o de suplencia del grupo familiar” (Durning, 1994, p. 12). De modo que, para educar y 
formar el carácter de la persona en el ámbito familiar, necesitamos transmitir y vivir unos 
valores, unas pautas morales y éticas. “En consecuencia, la educación en valores es una 
tarea de todos, de aquellos que de un modo u otro interactúan con los educandos” 
(Parada Navas, 2010, p. 30).

De acuerdo con lo anterior, la educación familiar no es superficial; toca el fondo de 
la persona, no solo en aspectos psicológicos, sino también humanos. “En particular; por 
ella el individuo accede a las normas básicas del comportamiento, que le permitirán no 
solo adaptarse a la vida en común, sino también acceder a los máximos niveles de la 
dignidad humana” (Quintana Cabanas, 1993, p. 22).

Por otra parte, Henao López et al. (2007) entienden por prácticas educativas fami-
liares, aquellas preferencias globales de comportamiento de los padres o figuras de 
autoridad relacionadas con las estrategias educativas encausadas hacia los hijos, las 
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cuales poseen como característica, la bidireccionalidad en las relaciones padres-hijos, 
debido a que los actos de los padres generan consecuencias sobre los hijos, así como 
las acciones de los hijos influyen sobre los padres (p. 235). En este sentido las practicas 
educativas familiares o la pedagogía familiar se corresponden con procesos de crianza 
en las familias. La crianza posee tres procesos psicosociales: (1) las pautas de crianza, (2) 
las prácticas de crianza y (3) las creencias acerca de la crianza. Por un lado, las pautas se 
relacionan con la normatividad que siguen los padres frente al comportamiento de los 
hijos siendo portadoras de significaciones sociales.

Así pues, cada cultura provee las pautas de crianza de sus niños. Por otro lado, las 
prácticas de crianza se ubican en el contexto de las relaciones entre los miembros de 
la familia donde los padres juegan un papel importante en la educación de sus hijos 
(Izzedin Bouquet & Pachajoa Londoño, 2009, p. 1). En esta lógica Rodrigo et al. (2006) 
se refieren a las prácticas de crianza “como el conjunto de acciones de atención diri-
gidas a los niños, basadas en patrones culturales, creencias personales, conocimientos 
adquiridos y posibilidades fácticas que presentan los dadores de cuidados” (p. 204). 
Desde el punto de vista anterior, las prácticas de crianza son un proceso, esto es, que 
son un conjunto de acciones concatenadas, las cuales se desenvuelven conforme pasa 
el tiempo.

No se trata de acciones y reacciones estáticas de padres e hijos, petrificadas en unas 
formas de comportamientos repetitivos, todo lo opuesto, las prácticas de crianza se van 
transformando por efecto del desarrollo de los niños, así como por los cambios susci-
tados en el medio social. (Aguirre Dávila, 2002, p. 14)

De acuerdo con lo antes mencionado, las prácticas de crianza son un medio de 
control de las acciones infantiles, destinadas a orientar el comportamiento del niño, 
logrando con esto la inhibición de algunas tendencias y la estimulación de otras. En este 
sentido, las prácticas de crianza se constituyen en el medio particular a través del cual la 
sociedad facilita la incorporación de los nuevos miembros, transmitiéndoles los valores, 
las formas de pensar y de actuar que posee el grupo de referencia, según lo estipula 
Aguirre Dávila (2000, pp. 214-215). En cuanto a los estilos de crianza, estos se definen 
“como los conocimientos, actitudes y creencias que los padres asumen en relación con 
la salud, la nutrición, la importancia de los ambientes físico y social y las oportunidades 
de aprendizaje de sus hijos en el hogar” (Jorge & González, 2017, p. 42).

Para terminar, cabe mencionar que el desarrollo cognitivo surge a partir de las inte-
racciones del niño con sus padres, esto definido como pedagogía familiar, crianza o 
educación familiar, donde los niños y niñas se ven enfrentados a actividades para las 
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que no poseen los conocimientos básicos para ser ejecutadas (zona de desarrollo real), 
razón por la cual, requieren la ayuda de sus progenitores o figuras de autoridad, los 
cuales les permiten avanzar en el conocimiento, logrando el objetivo de la tarea (zona 
de desarrollo próximo), convirtiéndose en una cadena secuencial en el trayecto de la 
vida, donde cada experiencia probablemente requerirá nuevos avances en sus zonas de 
desarrollo (Henao López et al., 2007).

En consonancia con lo anterior, el ser humano aprende a relacionarse desde 
pequeño con la familia, a partir de la pedagogía familiar, las prácticas de crianza o la 
educación familiar, que es la manera pedagógica de la familia para enseñar a los niños 
y niñas a aprender las bases para la interacción con los demás; también los estilos de 
vida, las formas de pensar, los valores, los hábitos, entre otros, que sirven para confi-
gurar la personalidad del individuo, que posteriormente se desenvolverá en un contexto 
sociocultural (Suárez Palacio & Vélez Múnera, 2018).

Estrategias pedagógicas familiares

La pedagogía familiar logra su propósito a través de las estrategias pedagógicas fami-
liares, no obstante, no puede hacerse alusión a este concepto, sin dejar de recordar lo 
que dice la UNESCO con relación a la importancia del hogar como espacio de excelencia 
para el logro de los aprendizajes. Así, indica:

Que los primeros educadores de los niños son los padres y madres y, por lo tanto, el 
espacio de aprendizaje por excelencia es el hogar, seguido del barrio, comuna y ciudad. 
La escuela viene a “continuar y fortalecer con su conocimiento especializado lo que la 
familia ha iniciado y continúa realizando". (UNESCO, 2004, como se cita en Razeto 
Pavez, 2016, p. 2)

Por tal motivo, las estrategias pedagógicas familiares son el conjunto de conductas 
que los padres valoran como adecuadas para establecer normas y valores que favo-
rezcan la integración social de los hijos/as. Estas estrategias que emplean los padres, 
además de estar basadas en las dimensiones de afectividad, comunicación y control, 
planteadas por Baurmind, son tendencias actitudinales, y no pueden ser concebidas en 
un sentido puro, más bien se trata de entenderlas como tendencias que nos acercan a la 
realidad de la familia (Palacios Madero et al., 2015). De todas formas, los padres no sola-
mente representan, además de los alumnos, los destinatarios próximos de la actuación 
de la escuela, sino que son agentes condicionantes de la efectividad de la educación 
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escolar, la escuela sola, y sin la colaboración de las familias, obtendrá resultados muy 
limitados en comparación con los que se pueden lograr si ambas instituciones actúan 
conjuntamente (Sarramona, 2004).

Es así como dichas estrategias educativas familiares se constituyen en una posibi-
lidad que contribuye a relevar el modo en que las familias se involucran en los procesos 
de aprendizaje de sus hijos, por lo que, no puede darse por supuesto por parte de 
docentes, directivos y los propios apoderados. Este responde a un complejo mundo 
de valoraciones, significados, expectativas, aspiraciones y disposiciones condicionadas 
económica y culturalmente, no solo en términos de volumen de recursos disponibles 
para actuar en el mundo, sino también de condicionamiento estructurante de menta-
lidades, aspiraciones y sentidos formativos diferentes para los hijos (Gubbins & Ibarra, 
2016).

En este sentido, la participación de los padres en la educación está asociada con una 
mejor asistencia a los espacios formativos, ya sean físicos o virtuales, a obtener puntajes 
más altos en las distintas materias, y más altas tasas de graduación y menor grado de 
repitencia (Larocque et al., 2011, como se cita en Razeto Pavez, 2016, p. 2). También 
el hecho de que los padres se involucren en la educación de sus hijos está asociado 
con mejores resultados en áreas no académicas, como la satisfacción de los padres y 
alumnos con la escuela, menores problemas de disciplina y programas escolares más 
efectivos. A su vez, la participación parental beneficia a la escuela como organización, 
pues mejora sus índices de resultados y su capacidad de gestión (Sheldon, 2015 como 
se cita en Razeto Pavez, 2016).

Conclusiones

Desde un primer momento, el concepto de la familia es visto desde una acepción reduc-
cionista, articulada a una visión natural y biológica de su formación y estructura en la 
que solo se tiene presente la unión de un hombre y una mujer quienes se unen con 
la visión de reproducirse o tener hijos, es vista como la célula articuladora y transfor-
madora de la sociedad, cuya representación social estructura el orden biológico que 
integra y lo individual dentro de lo colectivo. No obstante, y en una propuesta progre-
sista, en las reflexiones de hoy se amplía su conceptualización y definición, esta ahora 
se articula a la diversidad de sus formas, relatos y creencias. En la contemporaneidad, 
se habla de esta no en singular, sino en plural (Arranz Freijo, 2004). Además, estas se 
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encuentran conectadas por lazos afectivos, de cuidado y protección, mediados por el 
lenguaje y unidas, no necesariamente, por lazos consanguíneos o legales (Builes Correa 
& Bedoya Hernández, 2008).

Además, es de considerar que, sin importar su tipo de organización, formación y 
estructura, en la familia se presentan los procesos de enseñanza-aprendizaje a partir de 
la pedagogía familiar, entendida como el conjunto de prácticas sociales enmarcadas 
en el seno del hogar que posibilitan la transmisión y la aprehensión de pautas morales, 
éticas, de valores y de normas. Estas permiten al individuo acoplarse a la vida en común, 
regulan su comportamiento dentro de un ámbito social determinado y le permiten 
adquirir códigos de significación, de lenguaje que le favorecerán interactuar, construir y 
dinamizar con otros.

Lo anterior es facilitado por las estrategias pedagógicas, esas son todas aquellas 
acciones que se configuran, construyen, articulan y aplican, de manera consciente e 
intencional, para facilitar los procesos educativos con el objetivo de promover, cata-
pultar y lograr las metas del aprendizaje dentro del hogar. Así, las estrategias pedagó-
gicas familiares son entendidas como el conjunto de conductas que los padres valoran 
como adecuadas para establecer normas y valores que favorezcan la integración social 
de los hijos/as (Palacios Madero et al., 2015), y que se siguen fortaleciendo en la escuela 
con su conocimiento especializado (Razeto Pavez, 2016).

Finalmente, la construcción del conocimiento se realiza mediante el contacto y la 
interacción directa con los demás y con el entorno, por lo que, en tiempos de distan-
ciamiento social, deberá ser replanteada y resignificada la labor educativa tanto en lo 
familiar como en lo escolar.
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Capítulo 4. 
Los ambientes de aprendizaje como estrategia para flexibilizar las transiciones educativas

Introducción

Las transiciones, entre el grado preescolar y el grado primero de la básica, representan 
un momento crucial en el desarrollo integral de los niños debido a que se presentan 
cambios significativos en su entorno educativo, relacional, así como en las expectativas 
de aprendizaje. La normatividad y articulación de estas transiciones marcan la expe-
riencia escolar de los niños de manera relevante en tanto pueden afectar el desarrollo, 
la adaptación al nuevo entorno y, en ocasiones, el éxito escolar a largo plazo.

Esta investigación tiene como objetivo general comprender la relación existente 
entre los ambientes de aprendizaje y las transiciones escolares de niños y niñas que 
pasan de transición a primero en el contexto educativo de Caucasia, Antioquia. Los 
objetivos específicos son: 1) Identificar los espacios, contextos y entornos diseñados por 
los maestros para generar aprendizaje significativo que le permitan a los estudiantes la 
flexibilización de las transiciones educativas; 2) reconocer perspectivas de los docentes 
con respecto a los ambientes de aprendizaje y 3) describir, desde las voces de los niños 
y los padres, cómo han sido las vivencias frente a las transiciones educativas.

La investigación sobre las transiciones educativas es de suma importancia debido 
a su impacto directo en el desarrollo de cada dimensión infantil. Las transiciones entre 
grados y niveles educativos son momentos críticos que pueden influir significativa-
mente en la trayectoria educativa de un estudiante, es por esta razón que es funda-
mental acompañar las transiciones educativas de manera asertiva y pedagógica, lo cual 
ayudará a disminuir los índices de deserción, pérdida y repitencia escolar.

El alcance de este estudio implica reconocer y analizar las experiencias de los estu-
diantes al pasar de un grado a otro dentro de diversas instituciones educativas. Este 
análisis no se limitará solo a los aspectos académicos, sino que también incluirá factores 
emocionales y sociales que afectan las transiciones educativas. Es importante destacar 
que se examinará cómo estos factores se interrelacionan y afectan la adaptación de los 
estudiantes a los nuevos entornos educativos, identificando las posibles dificultades y 
oportunidades que surgen durante estos periodos críticos. De esta manera, se busca 
obtener una visión integral que permita desarrollar estrategias efectivas para facilitar 
transiciones más fluidas y exitosas, contribuyendo al bienestar general y al éxito acadé-
mico de los estudiantes.
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Finalmente, con este estudio se aporta a la literatura y a la reflexión sobre la rele-
vancia de las transiciones en la educación infantil, dando a conocer los ambientes de 
aprendizaje como estrategia que ayuda a flexibilizar los procesos de cambios educativos 
en niños del grado preescolar a grado primero.

Metodología

El enfoque asumido en esta investigación es cualitativo desde un paradigma herme-
néutico porque busca comprender las perspectivas de los participantes con respecto 
a las transiciones educativas. En este sentido, resal ta Gadamer (1998) que la verdadera 
habilidad hermenéutica no radica en quedarse con las palabras exactas que alguien ha 
usado, sino en comprender el verdadero significado que quiso transmitir.

Estrategia de investigación

El estudio de caso se privilegia como estrategia de investigación debido a que permite 
realizar una comprensión detallada de un caso en específico . Martínez Carazo (2006) 
expresa que el método de estudio de caso permite realizar investigaciones descriptivas 
para identificar los factores influyentes, así como investigaciones exploratorias que 
buscan relacionar teorías con la realidad del estudio.

Escenario y participantes

Para el desarrollo de la investigación se contará con tres instituciones educativas 
del Municipio de Caucasia, Antioquia, estas son: 1) Institución Educativa Divino Niño 
(pública), ubicada en el barrio Primero de Mayo. De esta institución se tuvieron en 
cuenta dos niños de seis años del grado primero, dos padres de familia y un docente; 2) 
Institución Educativa La Inmaculada (privada), ubicada en el barrio el Camello. Se esco-
gieron dos niños de seis años, dos padres de familia y un docente del grado primero; 
3) Institución Educativa Santa Teresita, ubicada en el centro de Caucasia Antioquia, se 
escogieron dos niños del grado primero, dos padres de familia y un docente.
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Capítulo 4. 
Los ambientes de aprendizaje como estrategia para flexibilizar las transiciones educativas

Técnicas e instrumentos de recolección de información

Se aplicaron a los participantes técnicas como entrevista semiestructurada, observa-
ciones participantes y técnicas interactivas de investigación social cualitativa. A conti-
nuación se describen las fases previstas de la investigación:

 1. Fase planteamiento de problema: Identificación y escritura del objeto de 
estudio. Para ello, se realizó un rastreo de antecedentes que permitió identi-
ficar los vacíos teóricos y metodológicos relacionados con el objeto de estudio. 
Asimismo, se logró elaborar un capítulo de revisión que da cuenta, desde una 
perspectiva crítica, sobre el estado de la investigación. Así como el presente 
texto de revisión.

2. Fase de construcción y validación de instrumentos: A la fecha este proyecto se 
encuentra en esta fase. Se están construyendo los instrumentos: entrevista, 
observación, grupos focales y técnicas interactivas, teniendo en cuenta la 
población participante.

3. Fase de recolección de información: Seguido a la confección y validación de 
instrumentos se hará una prueba piloto para proceder con la aplicación de cada 
instrumento a los participantes del estudio.

4. Fase de análisis de los datos y escritura de los resultados: Seguido de recolectar 
la información se espera proceder con la construcción de matrices de categorías 
y tematización de los datos, de tal manera que sea posible analizar los datos, 
escribir los resultados y comunicarlos.

Resultados y discusión

Transiciones educativas

Los grados iniciales, las transiciones educativas y el avance hacia grados superiores 
suelen generar desajustes en los niños. Durante los primeros años, ellos necesitan forta-
lecer procesos relacionados con la seguridad y la familiaridad en el entorno, el ambiente 
de aprendizaje, la maestra y los compañeros. Sin embargo, al cambiar de grado o 
incluso de institución, los estudiantes enfrentan una variedad de desafíos que implican 
adaptarse a nuevas dinámicas escolares. Estas nuevas dinámicas están marcadas por 
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otros aprendizajes, personas y situaciones que imponen el reto de experimentar desa-
fíos emocionales. Estos desafíos no solo impactan el aprendizaje y las vivencias indivi-
duales, sino que también conllevan transformaciones en los espacios, la identidad, las 
responsabilidades y la perspectiva del mundo que los rodea (Pianta & Cox, 1999).

Así mismo, en la travesía de las transiciones educativas, se presentan momentos 
importantes en la vida de cada estudiante, surge la oportunidad de conocer y enfrentar 
cambios en sus entornos académicos, así como el apropiarse de los diferentes contextos 
en los cuales puede interactuar, ello implica, por ejemplo, ajustarse a nuevos hora-
rios, normas y expectativas académicas, así como entablar relaciones interpersonales 
diversas.

Cada niño expresa sus emociones de acuerdo con el grado de afinidad que tenga 
con los cambios que se le están presentando, según esta lógica es necesario que ellos 
reconozcan primero sus emociones y segundo verbalicen las causas de dichas modifica-
ciones de tal manera que puedan canalizar sus sentimientos y pensamientos referidos 
a las transiciones, ello ayudará en los procesos de adaptación e implica un enfoque 
educativo que reconozca y valore los contextos culturales y comunitarios en los cuales 
los niños interactúan, aprenden y, al tiempo, se preparan para un mundo más amplio y 
diverso.

En este sentido, es necesario entender que las transiciones educativas son los 
cambios que se realizan de un grado y que traen consigo experiencias, ajustes, difi-
cultades y retos en la vida escolar del estudiante. En este sentido, es fundamental que 
los educadores reconozcan y acompañen a los estudiantes durante estas transiciones, 
debido a que pueden ser momentos críticos para su desarrollo académico y emocional. 
Un apoyo adecuado durante estos procesos no solo facilita la adaptación de los niños 
y niñas, sino que también promueve su bienestar integral y fortalece su capacidad para 
enfrentar futuros desafíos en el ámbito escolar.

La participación activa de la familia en el proceso de transición es crucial para los 
niños ya que los padres constituyen la primera agencia de socialización y juegan un 
papel fundamental en la preparación para enfrentar los cambios, no solo de grado, 
sino también de institución educativa. Como señala García (2020) “los padres tienen 
un rol esencial en facilitar que los niños se adapten con mayor facilidad a las nuevas 
dinámicas escolares y sociales que acompañan estas transiciones” (p. 45). Lo anterior 
invita a pensar en la importancia del acompañamiento familiar consciente y compro-
metido, en el cual la preparación no se limita a aspectos logísticos o académicos, sino 
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Capítulo 4. 
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que también abarca el apoyo emocional y la construcción de un entorno seguro en el 
cual los estudiantes enfrenten los diversos retos que se les presentan en la cotidianidad 
desde una lógica resiliente.

Finalmente, los ambientes de aprendizaje proporcionan oportunidades para la 
reflexión, tanto durante como después de las experiencias, así mismo, esta se vuelve un 
componente que ayudaría a que el ambiente pueda estar enfocado a las necesidades 
de los niños en la integración a nuevos, dando la oportunidad de tener transforma-
ciones en la educación.

Ambientes de aprendizajes

La transición de la educación preescolar al primer grado de primaria marca un cambio 
significativo en el enfoque educativo. Mientras que la Educación Preescolar promueve 
el desarrollo integral a través del juego como motor de aprendizaje, el primer grado de 
primaria introduce un diseño más formalizado y áreas específicas de aprendizaje. Este 
cambio refleja una evolución hacia un entorno educativo más estructurado y académi-
camente orientado conforme los niños progresan en su educación formal.

Desde la educación infantil, el proceso de enseñanza debe desarrollarse de manera 
didáctica, lúdica y recreativa, respondiendo a las necesidades, la edad y el ritmo de 
aprendizaje de cada niño. Para atender estas particularidades, se han implementado 
diversas estrategias que buscan cumplir con los componentes esenciales de una educa-
ción de calidad en la primera infancia. En este contexto, los ambientes de aprendizaje se 
constituyen como aliados fundamentales en el proceso formativo. Al respecto, Duarte 
(2003) señala que estos ambientes hacen referencia al espacio en el cual se generan 
condiciones propicias para que ocurra el aprendizaje. De igual manera, Zea Silva y Acuña 
Beltrán (2017) destacan su importancia como escenarios que potencian el desarrollo 
integral del niño, al ofrecer estímulos adecuados para su formación. En este sentido,

el ambiente de aprendizaje se constituye a partir de las dinámicas establecidas en los 
procesos educativos que involucran acciones, experiencias, vivencias de cada uno de los 
actores que hacen parte de las comunidades educativas; actitudes, condiciones mate-
riales y socioafectivas, múltiples relaciones con el entorno y la infraestructura necesaria 
para la concreción de los propósitos culturales que se hacen explícitos en toda propuesta 
educativa. (Zea Silva & Acuña Beltrán, 2017, p. 23)



70

Fo
rm

ar
 p

ar
a t

ra
ns

fo
rm

ar
. P

ed
ag

og
ía

 fa
m

ili
ar

, e
du

ca
ci

ón
 p

ar
tic

ip
at

iv
a y

 n
ue

va
s t

en
de

nc
ia

s e
du

ca
tiv

as

María Camila Hernández Canchila, Adriana María Gallego Henao

En este sentido, Dewey (1938) señala que la educación es un proceso mediante el 
cual las experiencias acumuladas de una generación se transmiten a la siguiente, lo que 
subraya la necesidad de un ambiente de aprendizaje dinámico y adaptable. Vygotsky 
(1978) complementa esta idea al afirmar que el aprendizaje es un proceso social profun-
damente influenciado por el contexto cultural y las interacciones sociales, que juegan 
un papel crucial en el desarrollo cognitivo. Bronfenbrenner (1979) refuerza esta perspec-
tiva al argumentar que el desarrollo del niño está moldeado por una serie de sistemas 
ambientales interrelacionados, desde las relaciones familiares hasta las influencias 
sociales más amplias. Finalmente, Piaget (1955) destaca que la inteligencia se desarrolla 
a través de la interacción activa con el entorno, lo que permite a los niños construir su 
comprensión del mundo.

Es así como, en el contexto educativo, se hace relevante que se generen ambientes 
de aprendizaje en los que se fomenten aspectos positivos como la creatividad, la inno-
vación, nuevos desafíos para el docente y la comodidad para los niños. Estos ambientes 
permiten a los niños explorar y mostrar atracción por espacios diseñados con una inten-
cionalidad interactiva entre el docente y el estudiante.

En la educación infantil, estos ambientes están dominados por actividades rectoras 
que invitan al estudiante a construir a partir del cuerpo y el contexto, en este sentido 
señal a el documento 20 de 2014, del Ministerio de Educacion Nacional, que los educa-
dores y agentes educativos facilitan experiencias pedagógicas y diseñan ambientes en 
los que se debe integrar el juego, la exploración del entorno, el acceso a la literatura y 
las expresiones artísticas. Estos elementos están destinados a generar situaciones en 
las cuales los niños manifiestan su ser, sentir y pensar de manera espontánea, esto sin 
perder de vista, como lo afirman Carvajal-Sánchez et al. (2023), que es el maestro quien, 
desde su hacer didáctico pedagógico, es el llamado a crear ambientes y escenarios que 
potencialicen las capacidades y competencias de los estudiantes.

Al organizar ambientes de aprendizaje que incrementen la participación y colabo-
ración entre estudiantes y docentes, se facilita el tránsito educativo de los niños. Estos 
ambientes incentivan la exploración del entorno, lo que contribuye al desarrollo de las 
dimensiones cognitivas, comunicativas y afectivas de los estudiantes. Como resultado, 
se motiva a los estudiantes a prepararse para los desafíos académicos futuros.

Siguiendo esta misma lógica, es fundamental destacar que la creación de ambientes 
de aprendizaje estimulantes no solo fomenta los lenguajes expresivos, sino que también 
proporciona un espacio donde los niños pueden desarrollar habilidades esenciales para 
ser y comunicarse. Estos entornos invitan a los niños a “jugar, crear, inventar e imaginar 
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. . . también facilitan la interacción social, la comunicación, la construcción activa de 
conocimientos, la formulación de hipótesis, la toma de decisiones, así como la expre-
sión libre de emociones e ideas” (González, 2023, p. 81).

En el contexto de las transiciones escolares, los lenguajes expresivos, materiali-
zados en los ambientes de aprendizaje, son especialmente relevantes ya que ayudan 
a los niños a adaptarse a los cambios y nuevos entornos de manera más efectiva y con 
menos estrés. Integrar estas estrategias en el grado de transición escolar contribuye a 
que los niños avancen en su desarrollo de manera holística durante las diferentes etapas 
que atraviesan. En sintonía con lo dicho anteriormente, Gardner (1993) argumenta que 
los ambientes de aprendizaje, que fomentan diversas formas de expresión, apoyan el 
desarrollo integral del niño, le permiten explorar y adaptarse de manera más efectiva. 
Además, Dewey (1938) sostiene que el ambiente educativo debe ser flexible y adap-
tativo, permitiendo a los estudiantes involucrarse activamente en su propio aprendi-
zaje y facilitar la adaptación a nuevas situaciones. En esta misma perspectiva, Bruner 
(1996) destaca que los ambientes, ricos en estímulos y oportunidades para la expresión 
personal, contribuyen a la construcción del conocimiento y la adaptación en contextos 
educativos cambiantes.

Es así como el diseñar ambientes ricos en estímulos y experiencias pedagógicas 
diversas no solo promueve la continuidad en el aprendizaje, sino que también contri-
buye al desarrollo integral de los estudiantes. Fomentar la interacción y la comunicación 
en estos nuevos entornos escolares es vital para que los niños formen nuevas amistades 
y redes de apoyo, haciendo la transición más amena y efectiva. Por lo tanto, un enfoque 
integral y centrado en el niño es esencial para apoyar las transiciones escolares de 
manera exitosa y enriquecedora.

Por otro lado, es crucial tener en cuenta que, en los niveles de transición y primer 
grado, se destacan diferencias en los objetivos educativos para el desarrollo del cono-
cimiento en los niños. Según Rodríguez y Álvarez (2018) este periodo se define como la 
integración y coordinación de los procesos llevados a cabo por el personal educativo y 
las instituciones en la formación integral del niño.

En este mismo sentido, en la educación infantil se organizan planeaciones enfocadas 
desde la lúdica y el desarrollo de las dimensiones, cognitivas, socioafectivas, comuni-
cativas, espirituales, esto otorga la importancia al juego como principal estrategia de 
aprendizaje. UNICEF expresa que el juego representa una de las vías más significativas 
mediante las cuales los niños pequeños desarrollan conocimientos y competencias 
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esenciales. Por tanto, los programas efectivos de Preescolar se centran en proporcionar 
oportunidades para el juego, la exploración y el aprendizaje práctico dentro de entornos 
educativos adecuados.

Cuando los niños pasan al primer grado experimentan cambios relacionados con 
la apropiación del currículo y la adaptación a un nuevo nivel educativo. Según Fúnez 
(2022) “la articulación entre la educación inicial y primaria cobra gran importancia 
debido al aumento en la exigencia y complejidad del primer grado” (p. 8). Es crucial 
asegurar una conexión efectiva entre estos niveles educativos para proporcionar una 
educación contextualizada, es útil emplear diversas metodologías que faciliten una 
transición positiva y eviten dificultades, promoviendo así la satisfacción y aceptación en 
el nuevo grado.

Rodríguez Rivero y Turón Díaz (2007) destacan que si los maestros comprenden su 
papel crucial en la transición fluida de la educación preescolar a primaria, estos pueden 
facilitar la adaptación escolar de los niños, evitando desequilibrios mediante una 
influencia educativa que promueva el desarrollo integral y continúe el progreso educa-
tivo al ingresar a la escuela primaria.

Según Nalufe Claudio et al. (2019) es fundamental abordar la transición de la educa-
ción preescolar al primer grado como parte integral del desarrollo de los niños en esta 
etapa de vida. Aunque ingresen al primer grado, los niños continúan mostrando compor-
tamientos propios de la infancia, reflejo de su edad y etapa de desarrollo. Por lo tanto, 
es crucial garantizar una transición que fomente un desarrollo integral y de alta calidad.

Esto sugiere que la articulación entre la educación preescolar y el primer grado 
presenta un enfoque interesante para el desarrollo integral de los niños, pues reconoce 
que, aunque avancen al primer grado, los niños todavía están inmersos en la infancia y 
experimentan una transición gradual hacia etapas posteriores. Sin embargo, es esencial 
cuestionar si esta articulación realmente atiende las necesidades de desarrollo en los 
estudiantes y asegura un proceso educativo integral y de calidad.

Tolosa Suárez (2022) señala que las estrategias para enlazar distintos niveles educa-
tivos deben considerar su propósito, la necesidad real, los mitos que las rodean, los 
actores involucrados, las variables que influyen en su implementación y su viabilidad. 
Esto enfatiza la importancia de diseñar estrategias de articulación educativa que sean 
efectivas y respondan adecuadamente a las necesidades educativas de los niños en 
transición entre niveles escolares.
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Capítulo 4. 
Los ambientes de aprendizaje como estrategia para flexibilizar las transiciones educativas

Finalmente, es crucial considerar la calidad de la educación ofrecida en ambos 
niveles, adaptando métodos y contenidos educativos a las necesidades evolutivas y 
cognitivas específicas de los niños en cada etapa. Además, se debe asegurar que esta 
transición se realice de manera gradual y respetuosa con su desarrollo emocional y 
social, evitando así una presión excesiva sobre ellos.

Conclusiones

Los períodos de transición educativa pueden incluir el inicio de la escolarización, el 
paso de un nivel educativo a otro, cambios de escuela o la incorporación a nuevos 
entornos de aprendizaje. Cada cambio representa un capítulo en la vida de un niño, 
lleno de desafíos y oportunidades. Durante estas transiciones, los niños se enfrentan 
a nuevos procesos sociales, conocen a maestros y guías que acompañan su camino, 
hacen amigos y descubren pasiones y talentos mediante experiencias significativas.

En este orden de ideas, es crucial ofrecer una visión integral de las transiciones 
educativas y los ambientes de aprendizaje. Estos deben manejarse de manera gradual 
y coherente, asegurando que los niños se sientan seguros y apoyados. La integración a 
nuevos grupos de compañeros y el enfrentarse a nuevas responsabilidades pueden ser 
difíciles en términos de convivencia, socialización y autonomía.

Por tanto, implementar estrategias pedagógicas específicas y elegir adecuadamente 
el entorno físico del aprendizaje son esenciales. Un buen ambiente de aprendizaje, con 
una infraestructura adecuada, buena iluminación, espacio amplio, limpio y ordenado, 
sin ruidos que distorsionen el proceso educativo, es fundamental para el desempeño 
docente y para obtener resultados significativos en el proceso educativo de los estu-
diantes.

Finalmente, los ambientes de aprendizaje deben ser flexibles y adaptarse a las nece-
sidades cambiantes de los estudiantes. La personalización del espacio y la inclusión 
de recursos didácticos variados pueden facilitar la transición y fomentar una mayor 
participación y compromiso por parte de los alumnos. Un ambiente de aprendizaje que 
promueva la creatividad, la colaboración y el pensamiento crítico contribuye significa-
tivamente al desarrollo en todas las dimensiones de los estudiantes y por supuesto al 
éxito en sus transiciones educativas.
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Capítulo 5.
Los ODS y la promoción de lectura: posibilidades para la agencia de la niñez colombiana

Introducción

A partir de la agenda que los objetivos de desarrollo sostenible han marcado para Lati-
noamérica, el contexto organizativo de las instituciones escolares se ha convertido en 
foco de análisis. Según lo estipulado para el 2030, en temas de educación, se espera 
que la totalidad de niñas y niños completen los grados de enseñanza, en un sistema 
educativo que deberá ser gratuito y de calidad; lo que obliga a los países a poner su 
atención en los contextos escolares, en su capacidad de cobertura y en la gestión eficaz 
de los procesos que tienen a su cargo.

En el campo de las ciencias sociales, el estudio sobre las organizaciones escolares 
marca una línea de investigación necesaria que revisa constantemente la función que 
cumple en la sociedad. Sin embargo, la relevancia en las agendas políticas acentúa su 
importancia en términos de impacto en la economía de los países. Castoriadis (2013) 
llama la atención sobre esta visión funcionalista, necesaria, en la medida en que abarca 
“unas funciones vitales, sin las cuales la existencia de una sociedad es inconcebible” 
(p. 185), pero problemática en tanto puede pretender “que las sociedades se reduzcan 
a esto” (p. 185); es decir que solo se reconozcan a partir del impacto económico que 
las instituciones representan.

El cuestionamiento de esta visión funcionalista, para Castoriadis (2013), es impor-
tante porque muestra el vacío cuando se pretende ir más allá de las necesidades bioló-
gicas. Esto implica que la institución puede estructurarse a partir de principios organi-
zativos que respondan a funciones vitales, tales como la alimentación y la salud física, 
y desde allí diseñar y promover acciones asistenciales que mantengan con vida a sus 
individuos y tengan impacto en la productividad económica. Sin embargo, el foco en 
este tipo de acciones incrementa el riesgo de desatender la dimensión simbólica de 
lo social, pasando por alto la construcción histórica del sujeto en comunidad; lo que 
apunta a una mirada reduccionista que acentúa el valor de la vida en términos bioló-
gicos, en menoscabo del sentido de bienestar y la idea de vida digna.

Teniendo en cuenta lo anterior, y atendiendo al ODS 4 que apunta a la educación 
de calidad y reducción de las desigualdades, este texto se propone como una reflexión 
a una categoría simbólica de lo organizativo-institucional, a partir de una mirada crítica 
a las apuestas políticas en materia de promoción de la lectura en las escuelas, con la 
intención final de comprender el lugar que ocupa la infancia en dichas apuestas. El tema 
planteado apunta a una reflexión teórica que se circunscribe al campo de las ciencias 
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sociales y retoma elementos de los estudios sociales de infancia para plantear una 
discusión reflexiva en el marco de las actuaciones políticas en materia de lectura que se 
ha diseñado para la población infantil.

El supuesto en esta idea es que la lectura se posiciona en la actualidad como una 
plataforma política que empodera democráticamente a las sociedades y las dota de 
habilidades para impugnar y resignificar sus vías de desarrollo. Esto es susceptible de 
reflexionar porque, aunque la lectura desde la perspectiva de experiencias socializadoras 
en la institución escolar tiene como fin el acercamiento al texto literario en la escuela, y 
da cuenta de un ejercicio social e históricamente situado (Larrosa, 2003), su implemen-
tación ha sido a través de una imposición con finalidades académicas que reduce el 
ejercicio de lectura a una herramienta para superar pruebas escolares, o mostrar resul-
tados en términos de competitividad. Detrás de dicha imposición, lo que subyace, a su 
vez, es una concepción de la infancia anclada a visiones clásicas que imaginan a la niñez 
como objeto de intervención y asistencia, mas no como la naturaleza de sujetos sociales 
capaces de ejercer sus derechos y posicionarse en tanto agentes activos (Liebel, 2021).

En este sentido, este texto se estructura en tres momentos: primero, un referente 
conceptual que revisa el papel preponderante del concepto capacidad de agencia y su 
relación con las prácticas de lectura en contextos escolares, dado que ayuda a proble-
matizar la idea de un sujeto receptor de políticas asistenciales, y da paso a pensar las 
posibilidades de acción (Alanen, 2000) de un sujeto niño capaz de incidir en su realidad 
inmediata; segundo, la aproximación metodológica enunciada como un trabajo teórico 
a partir de una apuesta hermenéutica, que hace posible poner en diálogo el tema de 
los ODS con la promoción de la lectura como tema en la agenda política de los países; y 
tercero, una reflexión que articula el lugar de la infancia con la forma como se ha venido 
gestando en el país la promoción de la lectura y, con ello, la idea de niños lectores.

Revisión de la literatura

La revisión de la literatura se estructura en tres apartados. El primero revisa la idea de 
infancia mediante un constructo teórico a partir del cual se desprenden imaginarios 
de niños y niñas que serán objeto de las políticas diseñadas por el estado. El segundo 
sitúa la emergencia de la niñez lectora como una forma de posicionar la capacidad de 
agencia. El tercero enuncia el lugar que en este trabajo se le quiere dar a la lectura, desde 
la perspectiva de trayectoria, específicamente cuando se habla de la lectura literaria en 
contextos escolares.
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Capítulo 5.
Los ODS y la promoción de lectura: posibilidades para la agencia de la niñez colombiana

La niñez: entre la capacidad de agencia y el imaginario 
de lo deseable

Para situar la capacidad de agencia en los estudios de infancia contemporáneos (Pavez-
Soto, 2019, 2012; Qvortrup, 1997; Voltarelli et al., 2018), y con ello aludir a niños y niñas 
en tanto actores sociales (Llobet, 2012; Mantilla, 2020), ubicada en lugares diversos 
desde los que se busca y se trabaja por su lugar como sujetos dentro de la sociedad, 
es necesario reconocer un devenir en la configuración histórica, atribuida a la infancia 
como categoría sociocultural; en un principio pensada en términos universales como 
un descubrimiento ubicado en Europa y Estados Unidos (Ariès, 1987, DeMause, 1982, 
Heywood, 2001), debatido después por la historiografía latinoamericana (Pollock, 1990; 
Alcubierre, 2010; Del Castillo, 2006; Sosensky & Jackson, 2012).

La aproximación universalista, que sitúa el origen de la infancia asociada a un senti-
miento, descubierto puntualmente en Europa, se consolida mediante una noción ilus-
trada que durante los siglos VIII y XIX gestó un vínculo particular entre la medicina y las 
relaciones familiares, al que luego se unió la pedagogía con campañas moralizantes con 
la consigna de proteger la inocencia de los pequeños y formar ciudadanos ejemplares, 
futuros hombres que pudieran encarnar los valores que la sociedad consideraba desea-
bles. La razón ilustrada logró ser una antesala propicia para el despertar psicológico, 
médico, pedagógico y social que se terminó de gestar en el siglo XIX (Rousseau, 2011).

Esto fue posible gracias a un proceso previo de reflexión y debates, en el cual 
diversos pensadores del siglo de las luces hicieron su aporte. Uno de los más influyentes 
respecto al tema de la infancia fue Rousseau (2011). Sus propuestas a través de su libro 
más reconocido, Emilio, o de la Educación, lograron un cambio en el pensamiento de la 
época acerca de la educación y lo convirtieron en un referente obligado en esta área. 
Sus postulados sobre la niñez se convirtieron en paradigmas pedagógicos que guiaron 
la idea de infancia en los siglos posteriores, permeando las prácticas de cuidado y el 
sistema educativo moderno tanto en Europa como en América Latina.

El sistema educativo moderno fue importante para marcar un posible antes y después 
relacionado con el cuidado de los niños. Su implementación en América terminó por 
consolidar el sistema educativo como lo conocemos hoy, en el cual se hizo evidente la 
separación de espacios de socialización entre niños y adultos. Los niños fueron apar-
tados de la calle o de los lugares donde se reunían los adultos y fueron enviados a la 
escuela como lugar ideal, “y en este camino de diferenciación se les construyó una iden-
tidad de la que antes históricamente carecían” (Del Castillo, 2006, p. 20). Una visión tan 
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aceptada socialmente que logró modificar la idea de infancia en la época y redefinió 
de manera significativa nuestras percepciones actuales de los niños (Alzate-Piedrahita, 
2003).

En la actualidad, dicha visión se relaciona con un supuesto social que ubica a los 
niños y las niñas como los que no tienen poder (Bustelo, 2007), y por tanto, receptores 
pasivos “de los contenidos que la sociedad considera necesarios para que una persona 
se convierta en adulta” (Pávez, 2012, p. 85). Esta perspectiva, arraigada en la sociedad, dio 
paso a imaginarios de niñeces deseables para la cultura; es decir, buenos ciudadanos, 
consumidores, futuros adultos que podrían perpetuar un ideal. Y son estos imaginarios 
de las personas adultas sobre los sujetos infantiles los que suelen guiar la creación de 
planes, políticas y proyectos en su beneficio.

En otras palabras, es la concepción de infancia que como sociedad construimos la 
que delinea las acciones que se llevan a cabo en los contextos donde los niños y niñas 
crecen y se desarrollan. A esto se suma que los imaginarios sociales también responden 
a segmentaciones, gradaciones o degradaciones que se aplican al ser humano para 
establecer el estatus que ocupan en la escala de valores sociales, según lo valiosa o 
productiva que pueda resultar la vida que lleva, y a partir de esto determinar qué tan 
merecedora es la persona de recibir un trato digno; con lo que se alude a una discusión 
biopolítica sobre “la vida digna de ser vivida” (Esposito, 2009, p. 144) en la que se atrapa 
al sujeto infantil, mediante un juicio social dirigido a evaluar lo deseable o indeseable 
es su existencia.

La dicotomía entre la infancia histórica y la niñez 
lectora

En este contexto emerge una dicotomía donde se considera que, en contraposición al 
niño idealizado, existen niños no deseables, en tanto no serán consumidores de cultura 
ni tendrán la posibilidad de ser los futuros adultos que la nación necesita; “niños antiem-
blema”, como los menciona Edelman (2014), que suelen estar ubicados en los márgenes 
de la sociedad, y que por diversas situaciones de vulnerabilidad quedan por fuera de 
marcos de reconocimiento teóricos, sociales y políticos; por ejemplo, los que habitan 
las zonas rurales o aquellos que están ubicados en barrios periféricos de la ciudad 
afectados por la pobreza y la violencia; también niños de la calle, huérfanos, migrantes, 
desplazados, exiliados, indígenas y queer (Bustelo, 2007; Castillo, 2015). Nos referimos 
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Los ODS y la promoción de lectura: posibilidades para la agencia de la niñez colombiana

aquí a niños y niñas que reclaman otras formas de conceptualizar la infancia y, por tanto, 
un cambio paradigmático en las actuaciones de los adultos y en las propuestas y planes 
diseñados para su beneficio.

Lo expresado hasta aquí habla de un devenir conceptual que aúna lo histórico y lo 
social sobre la niñez, entendido como un desencadenante de discusiones y una ante-
sala en la construcción de un pensamiento propio, situado en el centro y sur del conti-
nente americano, donde la infancia aparece como un fenómeno que le da cabida a la 
singularidad en la que emerge la pluralidad de las infancias y le da lugar a las niñas y los 
niños como sujetos sociales. De esta manera, el cambio en el paradigma evidencia una 
ampliación de ofertas políticas dirigidas a la niñez que nos obliga como investigadores 
a reflexionar, desde una perspectiva crítica, el lugar que las infancias están ocupando en 
la agenda del país y el rol que las actuaciones adultas, a través de las políticas que se 
implementan, están desempeñando en este proyecto de nación.

En este orden de ideas, se sitúan las posibilidades que la promoción de la lectura 
ofrece en la perspectiva de pensar, problematizar y tensionar la capacidad de agencia de 
la niñez. Y eso es importante porque, aunque los países han destinado esfuerzos econó-
micos para fortalecer planes, políticas, proyectos en materia de lectura que permeen el 
contexto familiar y escolar, su aplicación en las instituciones escolares está atravesada 
aún por el imaginario de un niño receptor pasivo de dichas políticas. Lo que termina 
reduciendo el potencial de la lectura en la escuela a meras actividades de memoriza-
ción de textos escolares para preparación de pruebas estandarizadas, mediante ejerci-
cios impositivos con finalidades académicas, cuyo único propósito es la adquisición del 
código y la alfabetización funcional.

En contraposición a esta idea tradicional de la lectura de textos escolares en la 
escuela, empieza a cobrar protagonismo la lectura literaria, y con ello se establece, 
además, una diferencia entre lectura de textos escolares y lectura de literatura en 
contextos escolares. Una categoría importante en el marco de esta reflexión porque 
pone en tensión las formas en las que los niños y las niñas participan en estas lecturas.
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La lectura literaria como trayectoria y posibilidad de 
agencia

Para analizar la relación entre mediación lectora y capacidad de agencia en la infancia, 
es necesario situar la lectura en tanto trayectoria. Esta forma de enunciarla permite 
reconocer que, aunque en la mayoría de los casos es silenciosa, nunca es una actividad 
pasiva. De Certeau (1979) propone en su libro La invención de lo cotidiano la idea de 
“trayectoria” para hacer referencia a una actividad que supone siempre un peregrinaje; 
según su perspectiva, quien lee se aventura a la historia como un viajero, que se apropia 
del texto transformando aquello que el escritor propone como forma legible de escritura, 
en un acto memorable que dialoga con su subjetividad; en este caso la trayectoria evoca 
“un movimiento temporal en el espacio, es decir, la unidad de una sucesión diacrónica 
de puntos recorridos, y no la figura que estos puntos forman en un lugar supuestamente 
sincrónico o acrónico” (p. 41).

Quien lee se apropia del libro de maneras inesperadas, encuentra significados 
que no habían sido pensados por el autor, produce nuevos sentidos; otras formas de 
comprensión que hacen de los soportes literarios ventanas de comunicación hacia 
dimensiones sensibles y estéticas de las que emergen, necesariamente, nuevas narra-
tivas, tejidas ahora con otros incidentes críticos diferentes a los que dieron origen a la 
obra.

Leer será también una acción abierta a nuevas narrativas, una condición humana 
que, en palabras de Mèlich (2020):

Supone pensar lo humano desde lo inhóspito, desde lo indomable, porque uno lee, pero 
también es leído, y es en ese juego de lecturas, en ese conflicto, donde descubre de 
repente que hay algo en la existencia que no está en su sitio. (p. 192)

Esta categoría es compleja porque se enfrenta a una visión dicotómica. Por un lado, 
están las investigaciones recientes que hablan del papel protagónico que la promoción 
de la lectura literaria tiene en el aprendizaje y también con relación al lugar de los maes-
tros como mediadores de lectura (Veliz et al., 2021; Melo et al., 2021; Mardones et al., 
2020; Rivera & Parrado, 2022; González et al., 2022); pero de otro lado, en los contextos 
escolares se mantienen, como ya se dijo, estrategias para dinamizar la lectura mediadas 
por ejercicios impositivos, con la finalidad de aprender el código escrito y lograr la alfa-
betización funcional (Dueñas et al., 2014; Munita, 2014; García et al., 2018; Zamudio & 
Vega, 2018; Blasco et al., 2019, Restrepo et al., 2022).
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Los ODS y la promoción de lectura: posibilidades para la agencia de la niñez colombiana

En este sentido, la lectura como trayectoria invita a pensar las acciones situadas 
social e históricamente, estableciendo las diferencias a las que se alude en este texto 
entre lectura de textos escolares y lectura literaria en contextos escolares; esto como 
una antesala para pensar las prácticas de lectura literaria en los contextos escolares 
y las formas en las que los niños y las niñas participan en estas lecturas, con el fin de 
tensionar teóricamente el concepto capacidad de agencia en la infancia en los planes 
de lectura nacionales y locales.

Diseño metodológico

Esta investigación se desarrolló a partir de un enfoque cualitativo, que permite al inves-
tigador el uso de diferentes métodos, es decir, hacer un “ acercamiento interpretativo y 
naturalista al sujeto de estudio, lo cual significa que el investigador cualitativo estudia 
las cosas en sus ambientes naturales, pretendiendo darles sentido o interpretar los fenó-
menos con base en los significados que las personas les otorgan” (Álvarez, 2014, p. 1).

Se propone un ejercicio de lectura, interpretación y producción textual mediante 
una investigación documental que favorece el abordaje de textos clásicos y contempo-
ráneos para establecer una relación entre temas atingentes a los objetivos de desarrollo 
sostenible, puntualmente al ODS 4: Garantizar una educación inclusiva, equitativa y de 
calidad y promover oportunidades de aprendizaje durante toda la vida para todas y 
todos.

Con este interés, en primera instancia se hizo una revisión de los planes diseñados 
por países latinoamericanos en materia de lectura, y se seleccionaron aquellos que 
evidencian como interés común la descentralización de la lectura y el libro, el fortale-
cimiento de la lectura en la población infantil y la articulación con el sector educativo 
y cultural a través del fomento lector; luego, se profundizó en la operativización de la 
política en Colombia.

Lo encontrado, se contrastó mediante matrices de análisis categorial, con artículos 
resultado de investigación de los últimos 10 años, disponibles en bases de datos tales 
como Scopus y Web of Science, que abordaban temas relacionados con las prácticas de 
lectura y la agencia infantil.
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Resultados

El resultado de la revisión planteada tiene el propósito de aportar al campo de estudios 
de la infancia y la lectura, desde dos líneas; la primera, enunciada para pensar el lugar 
de la lectura en Latinoamérica y en Colombia, en tanto un ideal aún por lograr, que ve 
en la promoción de la lectura y la literatura una posibilidad para hacerle frente a las 
desigualdades; la segunda, como un ejemplo de la realidad respecto a las brechas en 
materia de lectura, y al lugar que se le está dando a los niños cuando se les trata de 
pensar como lectores.

El lugar de la lectura para hacerle frente a las 
desigualdades

En Latinoamérica a partir del 2003, en el marco de la Cumbre Iberoamericana de Jefes 
de Estado y de Gobierno de Santa Cruz de la Sierra, “ los países iberoamericanos comen-
zaron a reconocer la lectura como un instrumento real para la inclusión social y un 
factor básico para el desarrollo social, cultural y económico de los países participantes” 
(Centro Regional para el Fomento del Libro en América Latina y el Caribe [CERLAC], 
2017, p. 9). Este evento y la unión de los territorios en materia de lectura dieron inicio 
al Plan Iberoamericano de lectura y a la Red Iberoamericana de responsables de Polí-
ticas y Planes de lectura (Redplanes), que tuvo una posterior reactivación en el 2017. Los 
planes de lectura en Latinoamérica reconocen que la vía para reducir la brecha social es 
el incremento de la formación lectora.

A continuación, se mencionan algunos de los planes que en Latinoamérica se han 
sostenido con el interés de fomentar el hábito lector desde la infancia, mediante la dina-
mización de estrategias que vinculan al sector escolar y que reconocen la lectura como 
un derecho fundamental.
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Capítulo 5.
Los ODS y la promoción de lectura: posibilidades para la agencia de la niñez colombiana

Tabla 1. 
Planes de lectura según países

País Plan de lectura Referencia

Argentina Plan Nacional de lecturas Ministerio de Educación de la Nación. (s.f.). Plan Nacional de 
Lecturas. https://planlectura.educ.ar

Brasil Plan Nacional do Livro e Leitura
Ministério da Cultura & Ministério da Educação. (s.f.). Plano Nacional 
do Livro e Leitura. https://www.gov.br/turismo/pt-br/secretaria-
especial-da-cultura/assuntos/pnll

Chile Plan Nacional de Lectura Aquí se lee Ministerio de las Culturas, las Artes y el Patrimonio. (s.f.). Plan 
Nacional de la Lectura. https://plandelectura.cultura.gob.cl

Colombia
Plan Nacional de Lectura, Escritura, 
Oralidad y Bibliotecas
Escolares

Ministerio de Educación Nacional. (2021). Política Nacional de 
Lectura, Escritura, Oralidad y Bibliotecas
Escolares. https://colaboracion.dnp.gov.co/CDT/Conpes/
Econ%C3%B3micos/4068.pdf

Costa Rica Estrategia Nacional para el fomento de 
la lectura y la promoción del libro

Ministerio de Educación Pública. (s.f.). Estrategia Nacional para el 
Fomento de la Lectura y la Promoción del Libro. https://www.sinabi.
go.cr/bibliotecas/ESTRATEGIA%20NACIONAL%20PARA%20EL%20
FOMENTO%20DE%20LA%20LECTURA%20CR%202022.pdf

Ecuador Plan Nacional del Libro y la Lectura 
José de la Cuadra

Ministerio de Cultura y Patrimonio. (2018). Plan Nacional del Libro 
y la Lectura José de la Cuadra. https://cerlalc.org/wp-content/
uploads/2019/10/Ecuador_PNL_Jos%C3%A9_de_la_Cuadra.pdf

México Estrategia Nacional de Lectura
Gobierno de México. (2024). Estrategia nacional de lectura. https://
www.gob.mx/sep/acciones-y-programas/informe-final-estrategia-
nacional-de-lectura

Panamá Plan Nacional de lectura de Panamá
Ministerio de Educación de Panamá. (2021). Plan Nacional de 
Lectura 2021-2025. https://guias.meduca.gob.pa/sites/default/
files/2023-04/Plan%20Nacional%20de%20Lectura.pdf

Perú Política Nacional de la Lectura, el Libro 
y las Bibliotecas. Perú lee

Ministerio de Educación del Perú. (s.f.). Política Nacional de la 
Lectura, el Libro y las Bibliotecas. https://perulee.pe/sites/default/
files/Politica_PNLLB.pdf

Uruguay Programa de Lectura y Educación 
Lingüística

Ministerio de Educación y Cultura. (s.f.). Plan Nacional de Lectura. 
https://www.gub.uy/ministerio-educacion-cultura/lectura

Todos los planes mencionados tienen como punto común el interés en descentra-
lizar el acceso a la cultura a través de estrategias que puedan adaptarse a las necesi-
dades locales; ven la lectura como una posibilidad para reducir las desigualdades, por 
lo que priorizan el acercamiento de los libros a la niñez en contextos socioeconómicos 
vulnerables, mediante el aprovechamiento de espacios no convencionales; es decir, 
lugares que no necesariamente están diseñados para leer, pero que pueden ser usados 
para tales fines; por ejemplo, parques o plazas públicas.

De ahí también que, en la actualidad, los planes de lectura estén poniendo el énfasis 
en la inclusión de literatura infantil, como una acción que pretende nutrir el fomento 
lector en la infancia. Dicho énfasis evidencia un giro paradigmático en la concepción 
clásica de niñez, puesto que, al seleccionar y distribuir libros dirigidos particularmente a 
esta población, se le está otorgando el estatus de sujetos lectores.

https://planlectura.educ.ar
https://www.gov.br/turismo/pt-br/secretaria-especial-da-cultura/assuntos/pnll
https://www.gov.br/turismo/pt-br/secretaria-especial-da-cultura/assuntos/pnll
https://plandelectura.cultura.gob.cl
https://colaboracion.dnp.gov.co/CDT/Conpes/Econ%C3%B3micos/4068.pdf
https://colaboracion.dnp.gov.co/CDT/Conpes/Econ%C3%B3micos/4068.pdf
https://www.sinabi.go.cr/bibliotecas/ESTRATEGIA%20NACIONAL%20PARA%20EL%20FOMENTO%20DE%20LA%20LECTURA%20CR%202022.pdf
https://www.sinabi.go.cr/bibliotecas/ESTRATEGIA%20NACIONAL%20PARA%20EL%20FOMENTO%20DE%20LA%20LECTURA%20CR%202022.pdf
https://www.sinabi.go.cr/bibliotecas/ESTRATEGIA%20NACIONAL%20PARA%20EL%20FOMENTO%20DE%20LA%20LECTURA%20CR%202022.pdf
https://cerlalc.org/wp-content/uploads/2019/10/Ecuador_PNL_Jos%C3%A9_de_la_Cuadra.pdf
https://cerlalc.org/wp-content/uploads/2019/10/Ecuador_PNL_Jos%C3%A9_de_la_Cuadra.pdf
https://www.gob.mx/sep/acciones-y-programas/informe-final-estrategia-nacional-de-lectura
https://www.gob.mx/sep/acciones-y-programas/informe-final-estrategia-nacional-de-lectura
https://www.gob.mx/sep/acciones-y-programas/informe-final-estrategia-nacional-de-lectura
https://guias.meduca.gob.pa/sites/default/files/2023-04/Plan%20Nacional%20de%20Lectura.pdf
https://guias.meduca.gob.pa/sites/default/files/2023-04/Plan%20Nacional%20de%20Lectura.pdf
https://perulee.pe/sites/default/files/Politica_PNLLB.pdf
https://perulee.pe/sites/default/files/Politica_PNLLB.pdf
https://www.gub.uy/ministerio-educacion-cultura/lectura
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Las estrategias en este contexto implican una articulación con diferentes asocia-
ciones civiles vinculadas a la lectura, así como también requieren un trabajo manco-
munado con el contexto escolar; lo que significa involucrar docentes y bibliotecarios, y 
mantener capacitaciones activas para el fomento lector, donde las personas interesadas 
puedan convertirse en mediadores de lectura.

El lugar de la lectura en Colombia

En Colombia, la lectura se considera el “instrumento fundamental para propiciar la 
equidad, y que se reconozca como un bien cultural que ofrece una de las experiencias 
humanas más enriquecedoras” (CERLAC, 2017, p. 36); las acciones realizadas por el país 
han sido tomadas como ejemplo y se han convertido en apoyo para la gestión y el forta-
lecimiento de los planes lectores en los países vecinos. A través de estas acciones se 
empezaron a dinamizar mecanismos para ejecutar planes nacionales, leyes del libro y la 
lectura y programas de fomento lector, entre otras estrategias que, además de fomentar 
las habilidades lectoras y la oferta cultural de cada país, se preocupan por el desarrollo 
de “acciones para la reconstrucción del tejido social a través de la lectura” (CERLAC, 
2017, p. 10).

El sostenimiento de este plan en el tiempo requiere una dinamización constante 
orientada por entidades gubernamentales que implementen y apoyen la política, tales 
como el Ministerio de Educación Nacional, el Ministerio de Cultura, y las Secretarías 
de Educación departamentales y municipales; estas últimas son quienes finalmente 
ejecutan los proyectos específicos en las regiones y garantizan que la descentraliza-
ción sea efectiva. También, se requieren las intervenciones de otro tipo de organiza-
ciones a través de las cuales se operativizan las acciones departamentales y locales, por 
ejemplo, las redes de bibliotecas públicas, las redes de lectura y escritura regionales 
y las organizaciones no gubernamentales como Fundalectura, o diferentes ONG que, 
con proyectos complementarios y a través de actividades culturales relacionadas con 
la lectura, promueven el hábito lector en la comunidad abarcando en ellas la infancia.

Es importante destacar que estas iniciativas y declaraciones sobre el lugar político 
de la lectura (como criterio para el lugar político de los niños y las niñas) está mediada 
por la impronta centralista que alimenta una brecha significativa entre las capitales y 
las subregiones. El Estado piensa los temas de fomento y formación lectora a través de 
la institucionalidad acerca del libro y la lectura, estructuras administrativas que por lo 
general son centralizadas a través de los Ministerios de Cultura, a los que se le atribuye 
el éxito cuando se trata del aumento de estadísticas de lectura nacionales.
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Capítulo 5.
Los ODS y la promoción de lectura: posibilidades para la agencia de la niñez colombiana

Esto genera, a su vez, una inflexión relevante en términos de implementación, 
pues, por un lado, se diversifican las propuestas locales de acuerdo con sus prácticas y 
escenas culturales, y por otro, se traduce en desigualdad regional para aquellas zonas 
que están más alejadas de las ciudades desarrolladas. En este sentido, la política pública 
se enfrenta a un desafío desde las localidades para revertir el escaso cubrimiento de 
las poblaciones vulnerables (infancias pobres, desplazadas, migrantes, comunidades 
indígenas y rurales).

Aunque el interés estatal apunta a educar para hacerle frente a la desigualdad, la 
forma en la que se ha asumido la alfabetización debe ser problematizada porque centra 
sus acciones estratégicas en el aprendizaje del código, pero desatiende las potenciali-
dades reales de la educación a través de la cultura; por ejemplo, en este caso, se desa-
tiende el poder emancipador de la lectura. De cara a esta realidad, han sido diseñadas 
diversas estrategias que tienen la intención de mitigar la brecha respecto al acceso a la 
cultura, entre estas se encuentra el plan lector, cuya función es la de desarrollar lo que 
está estipulado en la política pública, y lo que los países han diseñado como estrategia 
nacional para la lectura.

Dichos planes se ejecutan en los contextos escolares por docentes que deben 
asegurar el cumplimiento de los lineamientos nacionales, sin embargo, la realidad 
es que los docentes no suelen recibir una preparación para lograr este cometido. En 
muchos casos, quien se hace cargo del plan lector en la institución no tiene una forma-
ción o interés particular en la lectura de literatura, en su lugar lo que hace es perpetuar 
sus propias prácticas de lectura con los niños. Y en este contexto, en el que aparece 
una brecha entre los lineamientos nacionales y las realidades situadas de las infancias, 
es necesario preguntarnos si efectivamente las mediaciones que se están llevando a 
cabo promueven el hábito lector, acercan la cultura a la escuela y le otorgan al niño un 
espacio de participación real.

A manera de ejemplo

De acuerdo con las cifras arrojadas por las pruebas del Programa para la Evaluación 
Internacional de los Alumnos (PISA, 2018), la brecha en materia de lectura que enfrenta 
Latinoamérica, y Colombia específicamente, en relación con países asiáticos y euro-
peos, es cada vez más grande. La crítica más fuerte está relacionada con que el sistema 
escolar de América Latina no logra responder de manera adecuada a la transforma-
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ción social. En el 2017 el DANE aplicó la encuesta nacional de lectura para la pobla-
ción infantil en un rango de 0 a 5 años para medir hábitos lectores. Los datos arrojados 
evidenciaron falencias en la ruralidad. Para la pregunta ¿a los niños les gusta que les 
lean? Las respuestas fueron afirmativas en un 64 % en el ámbito nacional, pero el dato 
recolectado mostró una diferencia sustancial entre niños de cabeceras municipales y 
ciudades capitales donde la cifra aumentaba a un 63 %, y niños de las zonas rurales 
donde la cifra disminuía a un 53 %. Para la pregunta ¿a los niños les leen?, las respuestas 
afirmativas fueron solo de un 44,4 % en cabeceras municipales y ciudades capitales, y la 
cifra disminuyó aún más en las zonas rurales donde se registró un 35,6 % de respuestas 
afirmativas.

En el año 2023, la Cámara Colombiana del Libro realizó un estudio sobre hábitos 
de lectura en el país con la intención de obtener una caracterización de la población 
según las prácticas y percepciones que los usuarios tienen sobre la lectura. Este estudio 
fue importante porque, mediante una muestra probabilística, determinó la cantidad de 
lectores, el tipo de lecturas que se hacen, las razones para acceder o no a la lectura, 
formatos en los que se realiza la lectura, frecuencia y cantidad de libros leídos, entre 
otros datos que contextualizan cómo está el país en este aspecto.

La información permite extraer tendencias y plantear acciones para fomentar el 
acceso a los libros y la cultura escrita. Sin embargo, el grupo objetivo de este estudio 
estuvo conformado por hombres y mujeres mayores de 18 años en la zona urbana. 
La población lectora menor de 17 años no fue consultada porque el supuesto de la 
encuesta fue que la información sobre los niños lectores se obtendría a través del tutor 
o persona adulta que se encuentra en el hogar.

En los contextos escolares este tema es problemático, puesto que cuando se trata 
de leer literatura en la escuela, los intereses de los niños y las niñas son tomados para 
ser didactizados, despojándolos de manera voluntaria o no, intencional o no, de la 
expansión creativa inicial; en este sentido, la enseñanza directiva convierte el libro en 
una guía de lectura y, por tanto, las experiencias de mediación se reducen a meras acti-
vidades curriculares. En estos casos se pierde la posibilidad de darle al niño el estatus 
de sujeto lector (Quiroz, 2017), y se dejan de lado experiencias diferentes en las cuales 
podrían tener un espacio para expresar sus emociones y expandir las formas de sentir y 
sentirse en el mundo (Chacón, 2015; Falbo, 2017; Sanjuán & Senís, 2017; González, 2018; 
Ortiz-Salazar & Peña, 2019).
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Capítulo 5.
Los ODS y la promoción de lectura: posibilidades para la agencia de la niñez colombiana

Lo dicho hasta este punto debe ponerse en tensión porque, aunque en las inves-
tigaciones recientes (Lara & Pulido-Cortés, 2020; Blandón & Castellano, 2022; Rivera 
& Quitián, 2022)  las prácticas de lectura son tenidas en cuenta como aportantes en la 
constitución del sujeto, y en la reconstrucción del tejido social, el niño en tanto lector 
sigue ocupando un lugar opaco.

Los investigadores reconocen en sus estudios que vincular a los niños en las acti-
vidades de lectura, entendiendo la lectura como una práctica compartida, favorece 
la capacidad de agencia; es decir, ellos pueden tomar decisiones activas sobre sus 
elecciones de lecturas y sobre las experiencias literarias con que se acercaran al libro 
(Johnson, 2017; Hall et al., 2018; Zou, 2022; Kucirkova, & Grøver, 2022); sin embargo, los 
datos presentados, a manera de ejemplo, evidencian que la infancia sigue enmarcada 
en una concepción clásica que la asocia a “un estado más cercano a la naturaleza que a 
la cultura” (Pávez, 2012, p. 84) en la que se establece una dicotomía civilizatoria donde 
ser niño es tener una condición inferior y ser adulto es poseer autoridad. Desde dicha 
concepción se instauran las estructuras organizativas de las instituciones educativas, 
conformadas por campos de actuación que deben ser revisados para comprender y 
problematizar la idea de infancia que subyace en contextos escolares y las maneras en 
que esa idea determina las posibilidades de agencia de la niñez.

Conclusiones

Lo expresado en este texto pretende ser la antesala para un acercamiento situado a 
la realidad social, donde sea posible poner en tensión las perspectivas adultocéntricas 
con las que se llevan a cabo las actividades de lectura escolares, focalizando contextos 
históricamente invisibilizados.

El reto está en amplificar estas ideas para abarcar las experiencias de lectura lite-
raria implementadas con niños y niñas que se encuentran en contextos adversos o 
no convencionales, por ejemplo, aquellos que han sido atravesados por situaciones 
de desplazamiento forzado y que, por razones ajenas a su voluntad, han tenido que 
migrar; también niños y niñas que han crecido en espacios periféricos, rurales o urbanos 
marcados por desigualdades sociales.
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Las líneas de reflexión esbozadas deben ahora convertirse en experiencias de 
lectura literaria que pongan en práctica una serie de estrategias para acercar los libros 
a los niños (Munita, 2014; García, 2020), y para que, a través de estos acercamientos, 
sean reconocidas expresiones y sentires que demandan de los agentes sociales mayor 
compenetración y trabajo conjunto, indispensable para el mencionado agenciamiento.

Adicionalmente, se colocan en discusión algunas estrategias que podrían funcionar 
para implementar la lectura literaria con niños en contextos adversos: (1) crear un 
entorno seguro y acogedor, para ello es clave asegurarse de que el espacio donde se 
realiza la lectura sea un lugar donde los niños se sientan seguros y cómodos. Esto puede 
incluir una decoración agradable, cojines, alfombras y un ambiente tranquilo; (2) selec-
cionar libros adecuados que sean relevantes y apropiados para la edad y el contexto de 
los niños, historias que reflejen sus propias experiencias pueden ser particularmente 
poderosas, como libros que promuevan la resiliencia, la empatía y la superación de difi-
cultades; (3) involucrar a la comunidad, es decir, a padres, cuidadores y miembros de la 
comunidad en la promoción de la lectura. Para ello pueden hacerse talleres de lectura, 
bibliotecas comunitarias y eventos de lectura en grupo.

Otra estrategia es (4) utilizar la lectura interactiva, fomentar la participación activa 
durante la lectura haciendo preguntas, invitando a los niños a predecir lo que sucederá 
a continuación y relacionando la historia con sus propias vidas; (5) incorporar activi-
dades creativas para complementar la lectura con actividades creativas como dibujos, 
manualidades y juegos relacionados con la historia para ayudar a los niños a procesar y 
comprender mejor el contenido del libro; (6) fomentar la lectura autónoma proporciona 
acceso a libros para que los niños puedan leer por su cuenta, y puede incluir la creación 
de pequeñas bibliotecas en el hogar o en la escuela; (7) uso de la tecnología, pues apro-
vechar recursos digitales como audiolibros y aplicaciones de lectura puede comple-
mentar la experiencia literaria, especialmente si los recursos impresos son limitados.

La última estrategia es (8) fomentar la narración de historias, animar a los niños a 
compartir sus propias historias y experiencias, ya sea de forma oral o escrita. Todas las 
estrategias expresadas anteriormente ayudan con la sensibilidad y adaptabilidad, lo 
que a su vez puede ayudar a crear una experiencia de lectura significativa y positiva para 
los niños en contextos adversos.
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Maritza Elena Carrillo Múnera, Claudia Patricia Ramírez Restrepo, Laura Camila Moreno Sánchez, Mónica María Álvarez Gallego

Introducción

El sistema educativo colombiano se encuentra regulado por los planteamientos, fines, 
objetivos y directrices establecidas en la Ley 115 de 1994, conocida como Ley General 
de Educación. Esta define la educación como un proceso permanente de formación 
personal, cultural y social, dando respuesta a lo dispuesto en la Constitución Política 
de Colombia. Sin embargo, y debido al poco conocimiento real de los acontecimientos 
dados durante la historia de la República de Colombia, fue necesario crear la Ley 1874 
de 2017 que tiene por objeto restablecer la enseñanza obligatoria de la Historia de 
Colombia como una disciplina integrada en los lineamientos curriculares de las cien-
cias sociales en la educación básica y media.

En este sentido, el objetivo general de este trabajo es comprender las percepciones 
de los maestros de la Institución Educativa Escuela Normal Superior Santa Teresita, de 
Sopetrán, generadas por la implementación de la Ley 1874 de 2017 y su relación con 
la formación de ciudadanos integrales. Para ello, se realizó un rastreo que permitiera 
conocer el estado de las investigaciones sobre la enseñanza de la historia como área o 
cátedra en diferentes países, momentos y espacios de tiempo, y, de este modo, evaluar 
la pertinencia de la investigaci ón.

La enseñanza de la historia como alternativa para la formación de ciudadanos 
integrales: 1) permite abordar las diferentes realidades nacionales con sus respectivas 
narrativas, sus distintas voces y las particularidades contextuales de los maestros de 
Colombia; 2) dinamiza las prácticas pedagógicas y propuestas educativas; 3) promueve 
la rememoración y discusión de los sucesos que han constituido la República de 
Colombia; y 4) posibilita el análisis de implicaciones, para la aplicación de la Ley.

Metodología

Se planteó una investigación de enfoque cualitativo que permitiese interpretar el 
problema planteado a partir de diferentes tradiciones metodológicas (Creswell, 1998, 
como se cita en Iño Daza, 2018, p. 96). El investigador, la voz de los participantes y la 
teoría, emerge en una sola discusión para dar respuesta a la pregunta problematizadora 
soportando la investigación cualitativa en los principios ontológicos, epistemológicos y 
praxeológicos, teniendo en cuenta el contexto vivencial de la situación relacionada con 
la cotidianidad.
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Capítulo 6. 
Enseñanza de la historia de Colombia. Una mirada desde los maestros a la Ley 1874 de 2017

En consonancia con lo anterior, Sandoval Casilimas (1997) define la investigación 
cualitativa como un método que se centra en comprender la realidad social como 
resultado de un proceso histórico analizada desde la lógica y el sentido común, espe-
cialmente desde la perspectiva de los actores involucrados. Por lo tanto, se eligió este 
modelo de investigación cualitativa porque se basa en una perspectiva interpretativa 
que busca entender el significado de las acciones de los seres vivos, en particular de los 
seres humanos y sus instituciones, con el objetivo de interpretar activamente lo que se 
va observando.

Seguidamente, el enfoque de este estudio tiene alcances hermenéuticos, los cuales, 
a partir de Gadamer (1992), perciben la importancia de interpretar textos para descubrir 
su verdadero significado. Resalta la importancia de una comprensión profunda que 
considera no solo el texto en sí, sino también los pretextos y contextos que lo rodean. Se 
enfatiza la relación entre la acción humana y el entorno social, con un enfoque práctico 
para comprender cómo estas interacciones se influyen mutuamente. Además, se lleva a 
cabo un análisis de los motivos internos detrás de las acciones humanas y de los fenó-
menos que ocurren en la realidad.

Para esto, se implementó el estudio de caso, el cual permite observar y analizar 
situaciones concretas con profundidad. Asimismo, favorece estudiar las interacciones 
y los entornos naturales del problema de investigación propuesto, al respecto, Jiménez 
Chaves (2012) comenta que “el estudio de caso permite analizar el fenómeno objeto de 
estudio en su contexto real, utilizando múltiples fuentes de evidencia, cuantitativas y/o 
cualitativas simultáneamente” (p. 142).

Como técnica de recolección de información se utilizó la entrevista semiestructu-
rada, la observación participante y los grupos focales, técnicas que permiten “profun-
dizar en casos específicos, más que generalizar” (Cifuentes Gil, 2014, p. 48). Finalmente, 
se diseñó una matriz categorial que sirve como instrumento para el análisis de informa-
ción.

La muestra integró a doce (12) maestros que cumplieran con los siguientes criterios 
de selección: 1) vinculados al magisterio; 2) pertenecientes a la modalidad de escuela 
graduada; 3) activos en los niveles de básica primaria o secundaria. Estos fueron divi-
didos en cuatro grupos focales según sus años de experiencia: de uno (1) a cinco (5) 
años, de seis (6) a diez (10) años, de once (11) a quince (15) años y de dieciséis (16) años 
en adelante. Esta forma de agrupación permitió correlacionar el quehacer y la práctica 
docente con la formación de ciudadanos integrales planteada en la legislación colom-
biana.
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Maritza Elena Carrillo Múnera, Claudia Patricia Ramírez Restrepo, Laura Camila Moreno Sánchez, Mónica María Álvarez Gallego

Asimismo, se realizó un ejercicio de búsqueda de artículos indexados en las bases 
de datos EBSCO, Redalyc, Scielo, Google Scholar, a fin de conocer el estado del arte del 
tema y para la fundamentación teórica del mismo.

Resultados y discusión

Ley 1874 de 2017: Objeto e implementación

Las normas se constituyen en el rasero para regular las conductas, interpretar situa-
ciones, dar control y cumplimiento a los principios y valores que configuran las socie-
dades, expresar la voluntad de los ciudadanos, entre otras funciones que las perfilan 
como fundamentales para el desarrollo de los pueblos.

Los Estados son quienes garantizan el cumplimiento de las normas, entendién-
dose Estado como una “entidad política que se forma cuando, en una porción de la 
superficie terrestre, un conjunto de personas se organiza jurídicamente bajo el mando 
de un conjunto de organizaciones que buscan mantener el orden en la convivencia en 
sociedad” (Departamento Nacional de Planeación, 2012, p. 13).

En Colombia, la Constitución Política de 1991 se establece como norma de normas, 
de la cual se derivan otras leyes y reglamentos que guían el funcionamiento del Estado; 
es por ello que, la promulgación de cualquier tipo de normatividad, no puede ir en 
contravía de lo establecido en la Constitución, tal y como es el caso de la Ley 1874 de 
2017, por la cual se modifica parcialmente la Ley General de Educación, según aquella se 
debe “restablecer la enseñanza obligatoria de la Historia de Colombia como una disci-
plina integrada en los lineamientos curriculares de las ciencias sociales en la educación 
básica y media” (Congreso de la República de Colombia, 2017, Ley 1874, Artículo 1). Esta 
norma permite diversificar los procesos de enseñanza–aprendizaje en torno a cómo se 
enseña y para qué se enseña la historia, en tanto dominio inherente a la experiencia, la 
transformación y el progreso de la humanidad.

La Cátedra de la Historia de Colombia según el Artículo 1 de la Ley 1874 propende 
por el cumplimiento de tres objetivos básicos:

a) Contribuir a la formación de una identidad nacional que reconozca la diversidad 
étnica y cultural de la Nación colombiana;
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Capítulo 6. 
Enseñanza de la historia de Colombia. Una mirada desde los maestros a la Ley 1874 de 2017

b) desarrollar el pensamiento crítico a través de la comprensión de los procesos histó-
ricos y sociales de nuestro país, en el contexto americano y mundial;

c) promover la formación de una memoria histórica que contribuya a la reconciliación 
y la paz en nuestro país. (Congreso de la República de Colombia, 2017, Artículo 1)

Estos objetivos agrupan contenidos, parámetros y cambios sustanciales con preten-
sión de ser aplicados en todos los establecimientos educativos públicos y privados de 
Colombia, siendo estos de obligatorio cumplimiento. Es por ello que, los directivos 
docentes y docentes del país están en la obligación de conocerla y aplicarla. De hecho, 
fueron los maestros quienes respondieron el interrogante: “¿Conoce usted en qué 
consiste la Ley 1874 de 2017? Argumente su respuesta”.

Ante la pregunta, los entrevistados A112, C2 y Y4 contestaron, respectivamente: 
“Tengo conocimientos muy vagos al respecto”; “no, no la conozco”; “honestamente 
no”. Por su parte, el entrevistado J5 atinó a expresar que la Ley procura “ . . . recuperar 
un poco lo que se hacía en antaño con las ciencias sociales, que estaba dividida en 
geografía e historia; es tener un poco más en cuenta la historia ya que la materia como 
tal, le han cargado muchas cosas otras responsabilidades temáticas”.

Las respuestas de A11, C2 y Y4 evidencian los vacíos por parte de los maestros, 
quienes poseen poco, o nulo, conocimiento de lo que enmarca la Ley 1874 como 
texto reglamentario, sin embargo, ellos mismos expresan la importancia de conocer la 
historia, de aprenderla y reconocerla como el medio para construir una sociedad justa, 
equitativa, en paz, solidaria y participativa.

Continuando, C2 opina que “la historia colombiana es conocer todas las realidades 
que se construyeron en Colombia en un tiempo anterior y que, a partir de ella, se puede 
comprender el presente y pensar en el futuro”. M12, por su parte, define Historia de 
Colombia como “ todos esos acontecimientos que van marcando lo que somos y que 
tienen que ver con lo que nos sucedió como sociedad”. Y4, además, aporta una defini-
ción ampliada al manifestar que:

No solo de Colombia, sino que la historia es la construcción antropológica de las 
personas y de las sociedades, porque es a través de ella, [que] se puede revisar y reflejar 
lo que hemos vivido y lo que nos hace seres humanos, y la esencia de esos seres que 
hemos habitado las sociedades.

2 A partir de este momento, se usará un código compuesto por una letra en mayúscula y un número (por ejemplo, A11), para referenciar las palabras de uno u otro 
entrevistado.
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La historia como disciplina ayuda a comprender fenómenos, hechos, momentos, 
cambios y transiciones, que definen la identidad de los pueblos. Las personas viven su 
propia historia y reflexionan sobre quienes les han dejado su legado; Acosta (1948, como 
se cita en Molina Contreras, 2015) enuncia que “la Historia es la suma de los esfuerzos 
ininterrumpidos realizados por el hombre para dominar la naturaleza. Con tal objeto, 
e impulsado por las cercanas necesidades de subsistir, de producir, ha estudiado, ha 
elaborado sistemas, ha descubierto leyes” (p. 42).

Colombia es un país diverso, que, en sus 213 años de historia como Nación, refleja 
la superación y los tránsitos heredados de la esclavitud y la colonización, el odio, la 
guerra, el narcotráfico y el terrorismo, que han permitido, con esfuerzo, retomar caminos 
transformadores y capaces de proveer distintas formas de desarrollo y progreso. Esa 
necesidad por “retomar caminos transformadores”, sirve entre los maestros como justi-
ficante para implementar la Cátedra de la Historia de Colombia: “Sí, es muy importante, 
y más que todo la historia reciente de Colombia . . . es tiempo de empezar a construir 
una nueva historia . . . Los niños que tenemos en nuestras aulas son los encargados y 
nosotros tenemos que acompañarlos” (E1).

C3, con sentido evaluador, afirma que “nosotros [los maestros] tenemos que conocer 
la historia para saber si hemos avanzado o retrocedido, entonces sí es muy importante 
que sepamos que ha ido pasando a través de la historia de nuestro país”. La justifica-
ción de su implementación se encuentra en la misma Ley cuando plantea la impor-
tancia de conocer la Historia como medio para el desarrollo del pensamiento crítico, 
el fortalecimiento de la identidad y el sentido de pertenencia, además de recuperar la 
memoria histórica del pueblo colombiano, en cuya historia prevalece la de las guerras, 
victimizando a niños, niñas y adolescentes e impidiendo el desarrollo social, económico 
y ambiental.

De acuerdo con los razonamientos que anteceden, si bien se establece la enseñanza 
obligatoria de la Historia, a través de la Ley 1847 de 2017, con el fin de fortalecer la iden-
tidad nacional, fomentar el pensamiento crítico y promover la reconciliación y la paz, 
se evidencia un vacío en el conocimiento de esta ley por parte de los docentes, lo que 
podría dificultar su implementación efectiva. A pesar de esto, los maestros reconocen 
la importancia de la historia como herramienta para entender el presente y construir un 
futuro mejor. Asimismo, se presenta la necesidad de que los educadores se familiaricen 
con su contenido para cumplir con los objetivos de dicha ley.
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Capítulo 6. 
Enseñanza de la historia de Colombia. Una mirada desde los maestros a la Ley 1874 de 2017

Cátedra Historia de Colombia: aliciente para el 
pensamiento crítico

La enseñanza de un tema determinado necesita de la apropiación de conocimiento, de 
vivencias previas, de análisis contextuales, de estrategias y metodologías para su apli-
cabilidad; otro requerimiento esencial se concreta en la didáctica, que implica el qué y 
el cómo de la enseñanza (Abreu et al., 2017).

La historia no solo es una cátedra, sino que, en su vínculo con la educación, es un 
medio para construir sociedad y formar ciudadanía solidaria. La lectura del contexto, 
lineamientos y guías metodológicas permiten un acercamiento a lo que debería ser la 
cátedra de la Historia de Colombia, sin embargo, se carece de muchos elementos para 
su aplicabilidad en los establecimientos educativos, pues de forma general se determi-
naron unos objetivos, añadiendo casi en su totalidad nuevo texto a la Ley General de 
Educación, dejando de esta manera el camino incierto, con poca información, para que 
se pueda impartir en los colegios esta nueva área.

De ahí la importancia de conectar con lo que, actualmente, se tiene en las dife-
rentes áreas de conocimiento para pensar en lo que puede llegar a ser la enseñanza de 
la Historia de Colombia, pues es pertinente hacer una buena lectura contextual [de la 
institución educativa] y que eso coincida con todo lo que tiene que ver con el proyecto 
educativo municipal, que a nivel del Municipio se tenga un objetivo desde esa historia, 
y que las instituciones nos alineemos en y para ello (J7).

En la misma línea argumentativa, que refiere el aporte de las demás áreas de ense-
ñanza, Y4 afirma que “hay áreas que permiten la transversalidad mucho más fácil como 
son las áreas humanas, Lengua Castellana, Cívica, Sociales, Artística, y otras áreas en las 
que es mucho más complejo como Matemáticas, Física o Química”, con lo que se aduce 
que, además de las áreas de enseñanza, es preciso considerar el contexto (necesidades, 
particularidades y esencias) como determinante. Los hechos históricos pudieron haber 
tenido distinta incidencia en diferentes geografías nacionales, por lo tanto, es preciso 
atender que “las peculiaridades del contexto introducen elementos diferenciadores que 
deben reflejarse explícitamente en el diseño de las situaciones de aprendizaje” (Escon-
trela Mao, 2003, p. 36). No obstante, no se puede hablar de contexto, historia, didáctica, 
sin plantear un objetivo claro y compartido.
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Es tiempo de incentivar, motivados por la cátedra Historia de Colombia, el pensa-
miento crítico, la ciudadanía integral y nuevos valores de formación en los estableci-
mientos educativos del país. Hechas las consideraciones anteriores, es importante 
resaltar que la enseñanza de la Historia de Colombia tiene el potencial de ser un insumo 
relevante para la formación de ciudadanos críticos y comprometidos, pero requiere una 
adecuada contextualización, recursos y un enfoque interdisciplinario para ser verdade-
ramente efectiva.

Enseñanza de la Historia de Colombia: una 
herramienta para la formación de ciudadanos 
integrales

La enseñanza de la historia y la formación de ciudadanos integrales tienen relación entre 
sí, cada una contribuye al desarrollo de los seres humanos, a la intención de cambio y 
al mejoramiento de la calidad de vida. El Ministerio de Educación Nacional (s.f.) concibe 
la formación ciudadana:

Como un pilar fundamental de los procesos de enseñanza aprendizaje de las y los 
estudiantes para, de este modo, avanzar hacia una sociedad democrática y cada vez 
más enriquecida de valores, respetuosa de los derechos humanos, del medio ambiente, 
inclusiva y participativa. (párr. 2)

S6 define la ciudadanía integral en vínculo con su enseñabilidad, cuando afirma 
que:

La formación ciudadana es la que permite que esos muchachos desarrollen y sean cons-
cientes que para convivir con el otro debo tener unos valores mínimos. El respeto por lo 
del otro, la escucha, entender que ella y yo no pensamos igual o que somos de diferente 
cultura, etnia, etc. Que hay unos mecanismos para participar, que hay mecanismos para 
defenderse cuando es el caso, todo eso se aborda desde la formación ciudadana.

Pese a que se habla de formación integral y del desconocimiento que los colom-
bianos tienen de la historia de su país, fomentar acciones que impidan repetirla (sobre 
todo en los casos en que la historia refiere eventos violentos) no siempre es suficiente 
para evitar cometer los mismos errores en los cuales se incurrieron por desconoci-
miento histórico. La formación de ciudadanos integrales, según los maestros, se enfoca 
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en incluir las dimensiones del desarrollo, la ética y los valores, así como de la identidad 
nacional, debido, entre otras cosas, al aporte que generan para el desarrollo personal, 
familiar y social de los estudiantes.

Autores y maestros coinciden en la necesidad de impartir, desde la escuela, una 
formación en valores como medio para la transformación social de las comunidades 
y así contribuir al desarrollo social del ser humano. Asimismo, concuerdan en la nece-
sidad de priorizar una formación dirigida al individuo, que le permita relacionarse con 
otros y con el medio que lo rodea, sin dañarse a sí mismo o a los demás, y que a su vez 
promueva en él competencias que le ayuden a fortalecer su formación integral, la cual 
está compuesta de habilidades, debilidades, oportunidades y amenazas que lo facultan 
para desempeñarse como un agente colectivo. Esto posibilitará la construcción de una 
sociedad más libre y estable, en la cual el sujeto pueda desenvolverse de manera íntegra 
y responsable.

La escuela, así, se perfila como ente moldeador de nuevos profesionales, donde los 
futuros ciudadanos pasan alrededor de doce a trece años de sus vidas siendo formados 
para integrar participativamente la sociedad. Castillo (2003) plantea la relación entre 
ciudadanía integral y la escuela cuando afirma que “la formación en ciudadanía podría 
ser un gran proyecto de los actores de la vida escolar, en la perspectiva de contribuir con 
un mejor desarrollo de cada uno de los sujetos humanos en particular y de la sociedad 
en su conjunto” (p. 4).

En esa misma línea, E1 considera que los ambientes escolares son convenientes 
para aportar a la formación integral de los estudiantes, pues define formación como:

Un proceso mediante el cual se adquieren una serie de herramientas y procedimientos 
para ejercer plenamente la ciudadanía. Los ambientes escolares son los más idóneos 
para la formación ciudadana porque son espacios eminentemente democráticos y 
buscan rechazar cualquier forma de exclusión, en estos se promueve la convivencia y se 
crean pactos de común acuerdo. Finalmente, la formación integral es esa ciudadanía en 
los diferentes campos en los cuales se desenvuelve el ser humano.

El aporte dado por E1 permite establecer que, a partir de los espacios escolares, es 
posible que los maestros potencien en compañía de los estudiantes temas relacionados 
con la democracia, la inclusión y la sana convivencia, conceptos clave para aportar a la 
formación de ciudadanos integrales. Los entornos escolares se perciben así como espa-
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cios que permiten que el estudiante aprenda, se forme y socialice con otros individuos, 
permiten que cada uno construya su propia personalidad, con la cual fortalecerá sus 
habilidades y aprovechará las oportunidades que se le presenten en el futuro.

La formación de ciudadanos integrales, además, es vista como un proceso educativo 
que debe permear las diferentes áreas de la educación, así como las distintas dimen-
siones que hacen parte del desarrollo del ser humano. En este ámbito, C2 comparte que:

Formar un estudiante integral es pensar [en] el estudiante como persona, como ser 
humano, como ciudadano, es pensarlo también desde las dimensiones de la persona 
y desde las dimensiones del ser humano, también pensarlo desde el ser, desde el saber, 
desde el hacer y desde el convivir, y es ahí cuando pensamos al ser desde la parte antro-
pológica, estaríamos ahí llamando a otras áreas para que nos ayuden, es que es ahí 
donde se da la integralidad. No pensarlo de una manera individualizada, sino parte de 
un todo.

De este modo se propone que esta formación no depende de un solo maestro, tema 
general o asignatura particular, puesto que, la responsabilidad de formar seres ínte-
gros recae en todos los agentes educativos involucrados en el proceso de enseñanza 
y aprendizaje. Es entonces cuando se hace presente la transversalidad, logrando que 
maestros, estudiantes y asignaturas se armonicen para reforzar la enseñanza y generar 
aprendizajes significativos.

Se pudo establecer que existe una estrecha relación entre la educación que imparten 
los maestros y el ejemplo que dan a sus estudiantes a partir de sus acciones, su discurso 
y las relaciones interpersonales que tienen en la institución con directivos, pares y 
alumnos; en ocasiones, los maestros lograron detectar cómo estos modelos permi-
tieron que el estudiante actuara y tomara decisiones acertadas frente a problemáticas o 
situaciones presentadas dentro y fuera del aula y del establecimiento educativo.

En este punto se plantea el concepto de pensamiento crítico, definido por Robert 
Ennis (1985, como se cita en López Aymes, 2012) como “el pensamiento racional y 
reflexivo interesado en decidir qué hacer o creer” (p. 43). En este sentido, A11 considera 
que “la formación de ciudadanos integrales es formar a los estudiantes de forma que 
ellos sean críticos con ellos mismos, con lo que hacen y piensan, que entiendan su rol 
en la sociedad”.
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Capítulo 6. 
Enseñanza de la historia de Colombia. Una mirada desde los maestros a la Ley 1874 de 2017

Un ciudadano con formación integral, es así, un individuo con capacidad para desa-
rrollar un pensamiento crítico, que le permite cuestionar, indagar y debatir la informa-
ción recibida durante su formación académica, más allá de la escucha receptiva (mejor, 
una escucha activa) y el procesamiento copioso (mejor, un procesamiento inventivo).

Por las consideraciones anteriores, es posible advertir que la enseñanza de la Historia 
de Colombia es fundamental para la formación de ciudadanos integrales, puesto que 
promueve el desarrollo humano y el cambio social. Así como también, perfila la educa-
ción en competencias ciudadanas como el respeto, la tolerancia, la inclusión, herra-
mientas acertadas para la convivencia escolar y generación de entornos de paz. Cabe 
agregar que esta responsabilidad atañe a todos los agentes educativos.

Prácticas de los maestros como instrumentos que 
fortalecen la formación de ciudadanos integrales

A partir de los datos recogidos y el análisis realizado surgieron cinco categorías emer-
gentes: pensamiento crítico, sociedad y derechos, ciudadanía crítica, saberes interdis-
ciplinarios y transversales, y prácticas y experiencias del maestro. Cada una de estas 
sirvieron de apoyo para inferir que, para los maestros de la Institución Educativa, la 
enseñanza de la Historia de Colombia contribuye a la formación de ciudadanos inte-
grales.

En primer lugar, se encuentra el pensamiento crítico, el cual permite que todo ser 
humano sea capaz de elaborar su propio punto de vista con base en la constatación y 
contrastación de información suministrada por sus maestros y/o adultos significativos. 
Para López Aymes (2012) al pensamiento crítico “se le ubica como la habilidad de pensa-
miento complejo, de alto nivel, que involucra en sí otras habilidades (comprensión, 
deducción, categorización, emisión de juicios, entre otras)” (p. 43). Un individuo crítico 
es un ser humano que cuestiona, es consciente y capaz de tomar decisiones acordes a 
sus principios, las cuales estarán en coherencia con sus propias convicciones.

Varios maestros coinciden en afirmar que fomentar el pensamiento crítico en los 
estudiantes contribuye a la formación de ciudadanos integrales, el cual se promueve 
desde las prácticas docentes y estrategias de enseñanza, permeadas de valores y prin-
cipios que ayudan al estudiante en su crecimiento personal y profesional. En concor-
dancia con lo anterior, J7 expresa la posibilidad de:
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Formar un ciudadano que sea crítico y que aprenda desde su ética y desde su formación, 
desde sus valores, a discernir entre lo que para él puede ser bueno y malo, y que me 
permita no solo ser buen ciudadano, sino tener ciertos estereotipos en una formación 
integral, el respeto por el otro, para el otro y con el otro.

Asimismo, para el maestro A11 “la formación de ciudadanos integrales es formar 
a los estudiantes de forma que ellos sean críticos con ellos mismos, con lo que hacen 
y piensan, que entiendan su rol en la sociedad”. En este sentido, Saiz y Rivas (2008) 
aseguran que el pensamiento crítico implica habilidades de razonamiento, solución de 
problemas y toma de decisiones para lograr los resultados deseados (p. 28). Teniendo 
en cuenta lo dicho por el autor y por el entrevistado, es posible destacar la importancia 
que tiene para los ciudadanos desarrollar, a partir de sus aprendizajes y vivencias, un 
pensamiento crítico que parta de sus experiencias, que les permita convivir en sociedad, 
tomar decisiones, participar como ciudadanos y aportar a la resolución de problemas.

En segundo lugar, las categorías de sociedad y derechos destacan la importancia 
de la sociedad en la formación de ciudadanos íntegros. Los maestros enfatizan que 
los estudiantes deben ser conscientes de sus derechos y también consideran que los 
deberes son esenciales para la formación ciudadana pues es a partir de estos que los 
estudiantes adquieren responsabilidades y son corresponsables de su proceso de 
formación, guiados por los maestros, los padres de familia y la sociedad en sentido 
extenso. En relación con lo anterior, S6 menciona la importancia del respeto, la empatía 
y la tolerancia para vivir en una sociedad de manera armoniosa, empieza por pregun-
tarse:

¿Qué deben hacer para tener una buena sociedad? Por ejemplo: es que cuando yo 
escucho a mi compañero en clase, respeto la opinión de él así sea diferente, eso es 
formación ciudadana, esa posición no es impuesta por el maestro, el maestro ayuda 
en parte, pero es él el que tiene que empezar a comprender que el aprendizaje tiene un 
significado, un sentido.

Lo anterior se relaciona con lo mencionado por Moreira (2003) cuando plantea 
que “la sociedad es un conjunto de seres humanos, unidos moral, material, espiritual y 
culturalmente para la satisfacción de comunes necesidades, recíprocos beneficios, aspi-
raciones semejantes y fines iguales” (p. 1). De igual forma, E1 considera que, a medida 
que los estudiantes van avanzando en su proceso de aprendizaje, van adquiriendo 
instrumentos que les permiten evaluar su rol en la sociedad y su participación dentro 
de la misma, expresa que:
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Capítulo 6. 
Enseñanza de la historia de Colombia. Una mirada desde los maestros a la Ley 1874 de 2017

En octavo van adquiriendo ciertas herramientas de control social y control político, van 
comprendiendo qué es la Constitución Política, cuáles son los mecanismos de partici-
pación ciudadana y cuáles son los mecanismos de protección de Derechos Humanos a 
los que tienen derecho para su formación integral.

Por consiguiente, cabe mencionar que la sociedad y los derechos son fundamen-
tales para formar ciudadanos íntegros, pues es con ellos que los individuos aprenden a 
vivir en comunidad, a respetar los derechos de los demás, a ser empáticos y tolerantes 
entre sí. Los derechos humanos enseñan a los estudiantes a cumplir con las normas que 
cohesionan la colectividad.

En tercer lugar, se halla la categoría de ciudadanía crítica, la cual se vincula con el 
pensamiento crítico, dado que, para formar un ciudadano íntegro primero se necesita 
formar seres humanos con aquel pensamiento, con visiones claras acerca de su forma-
ción y su papel dentro de esta.

Algunos maestros hacen referencia a una ciudadanía crítica vista desde el colectivo 
de ciudadanos que buscan la transformación de la sociedad. Para C2, ciudadanía crítica 
se refiere “no tanto el ciudadano que obedece, sino el ciudadano que se resiste también, 
pero que se resiste de una manera productiva, desde una manera proactiva, ese ciuda-
dano que es capaz de proponer y transformar realidades”, igualmente, manifiesta que:

Trabajamos la ciudadanía crítica o la ciudadanía integral, como le llaman ustedes, 
cuando los maestros en formación son conscientes que en la sociedad o en la ciudad 
tenemos tres actores, el oprimido, al opresor y el actor crítico; que el oprimido no puede 
convertirse en un opresor ni el opresor en oprimido, sino que ambos tienen que buscar 
ser actores críticos. (C2)

Acorde con lo anterior, Giroux (1990, como se cita en Gimeno & Henríquez, 2001) 
menciona que la ciudadanía crítica “contribuye a redefinir el papel del ciudadano como 
agente activo en el cuestionamiento, definición y configuración de la propia relación 
con la esfera política y la sociedad en general” (p. 55). En este sentido, es posible decir 
que la ciudadanía crítica es el colectivo de personas que pueden acceder a una educa-
ción integral provista de valores y que en la actualidad son los ciudadanos que se van a 
encargar de transformar su realidad.
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Sin embargo, cabe resaltar que, no solo los ciudadanos que reciben una educación 
son quienes desarrollan una capacidad crítica, puesto que la sociedad está en capacidad 
de hacerlo, y lo anterior se logra a través del cuestionamiento que cada ser humano se 
hace al momento de realizar una acción.

En cuarto lugar, se observan los saberes transversales e interdisciplinarios, los cuales, 
al igual que las categorías anteriores, han surgido de la reflexión de varios maestros que 
expresaron que la formación integral no se restringe al saber disciplinar y científico, sino 
que involucra el saber experiencial, ellos se toman el espacio para compartir con los 
estudiantes algunos consejos y/o experiencias de vida, con las cuales buscan generar un 
impacto positivo en sus estudiantes de manera directa. Conforme a lo anterior, Tobón et 
al. (2015) argumenta:

La transversalidad consiste en abordar un problema con los saberes de varias disci-
plinas, áreas o campos con el fin de lograr una comprensión y resolución más integral 
y sistémica, así como tener mayor impacto y trascendencia en los productos que se 
buscan. (p. 20)

Los maestros coinciden en la necesidad de que la educación que imparten esté 
permeada de saberes, principios, valores, competencias y habilidades que contribuyan 
a la formación integral, tan ausente hoy en día en las aulas de clase y en la sociedad. 
En esa misma línea, algunos maestros mencionaron que, desde su área específica de 
conocimiento, intentan transversalizar las temáticas dadas en clase, tal es el caso de C3, 
quién comparte cómo enlaza la historia con las ciencias naturales:

Yo que trabajo en ciencias naturales siempre empiezo contando la historia de esos cien-
tíficos tan importantes que fueron los que nos dieron las bases para nosotros estar en 
este momento de la historia, porque ha avanzado mucho, entonces siempre relaciono la 
historia con la ciencia y la tecnología, como se hacía al principio y como se hace ahora.

Algunos maestros coinciden en decir que es necesario transversalizar las áreas y 
saberes específicos, de esta forma hablarían un mismo idioma, al tiempo que contri-
buyen con una formación holística en la que las diferentes áreas de formación conversen 
entre sí y enseñen, con discurso y práctica, cómo hacerse un sujeto integral.
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Capítulo 6. 
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Por otra parte, haciendo referencia a la interdisciplinariedad, Morin (2010) menciona 
que esta “puede también querer decir intercambio y cooperación, lo que hace que la 
interdisciplinariedad puede devenir en alguna cosa orgánica” (p. 15). En relación con 
lo anterior, C3 considera que es necesario que esta sea tenida en cuenta dentro de los 
procesos de aprendizaje y menciona cómo trata de aplicarlo durante sus clases:

Se empieza con el fortalecimiento de los saberes previos, esos saberes que ya los estu-
diantes deben tener, si en algún momento no están estos saberes se les va complemen-
tando a través de los mapas y la relación que estos tienen con la misma área.

En quinto lugar, se mencionan las prácticas y experiencias del maestro, las cuales 
están ligadas a su quehacer docente y al ejemplo que, día tras día, dan a sus estudiantes 
desde las clases que orientan y en las cuales reflejan sus pensamientos, sentimientos, 
principios y convicciones. Gajardo-Asbún (2019) considera las prácticas como “expe-
riencias en las cuales el profesor en formación conoce y participa de diversos escenarios 
pedagógicos que le aportan a su formación”, y las experiencias como “oportunidades 
para conocer y relacionarse con el sistema educativo, vivenciando diversos episodios 
que impactan en la identidad del profesor” (p. 88). Ambas consideraciones refieren la 
importancia que estas dos categorías tienen dentro de la educación.

En este mismo sentido, y a través de su ejercicio docente, C2 se preocupa por formar 
ciudadanos íntegros desde su sentir, refiere que:

Siempre vamos a enseñar con lo que somos, por eso hay que trabajar primero en la 
persona humana; somos personas, pero no somos humanos, carecemos de humanidad, 
ya que las transformaciones no son colectivas, las transformaciones están en el corazón 
de cada quien.

R9, en relación con esto, comparte que “aprovecha espacios para dar consejos, para 
hablar de cultura ciudadana, para hablar de convivencia ciudadana”. Es posible decir, 
entonces, que la mejor enseñanza es la que se da desde el ejemplo, un ejemplo que 
permite al otro mostrar cómo se siente, cómo piensa y cómo actúa. Estas situaciones 
activan currículos ocultos y, por medio de ellos, se establecen lazos de confianza entre 
estudiantes, y entre estudiantes y maestros, promotores de aprendizajes significativos.

Es importante compartir las palabras del maestro Y4, quien mencionó la preocupa-
ción que tiene por la integridad de sus estudiantes y que a través de diferentes estrate-
gias busca seguir apuntando a esta formación:
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Las estrategias pueden ser la observación y la apreciación; cuando un maestro sabe 
observar a un estudiante sabe en qué momento puede hablarle, en qué momento solo 
debe mirarlo, en qué momento lo puede abordar . . . yo entendí que la realidad de ese 
estudiante viene más allá de la puerta, [es más que] cuando cruza y entra a mi aula.

Lo anterior permite hacer una reflexión acerca de cómo, para los maestros, la forma-
ción de ciudadanos integrales es un tema fundamental, el cual debe ser tratado desde 
el ejemplo, la transformación de los saberes, la interdisciplinariedad de las áreas, las 
prácticas pedagógicas y las experiencias cotidianas. Permitir al estudiante ser parte 
de su proceso de formación contribuye, desde las perspectivas de los maestros, a su 
formación integral, desarrollo personal, emocional y profesional.

Colombia: sucesos y acontecimientos históricos. Un 
medio para construir un país

Se ha definido la importancia de las perspectivas de los maestros en la orientación 
de la cátedra Historia de Colombia, dada su relación directa con los aprendices y los 
contextos, puesto que son los responsables, entre otras funciones, de formar los “verda-
deros ciudadanos”, es así como su labor y aporte es necesario para la aplicación de 
nuevas alternativas conforme a las estrategias, metodologías o planeaciones, las cuales, 
deberían recrear, a su vez, ajustes en los planes de estudio y en las cartas de navegación 
didáctica y evaluativa de los establecimientos educativos en Colombia.

Las escuelas se deben preguntar constantemente qué y cómo se enseña, sin 
embargo, enseñar la historia amerita una mirada imparcial y pertinente, dado que los 
acontecimientos y sucesos históricos son susceptibles al sentimiento y a la emoción de 
las personas, además de sus vivencias y pasiones, de ahí la importancia de modificar, 
agregar, formular y (re)establecer un plan de estudio que recopile la esencia situada del 
lugar, teniendo en cuenta el contexto, los orígenes, la memoria histórica y la identidad 
nacional, necesarios para abordar las líneas de trabajo exigidas por la Ley 1874 del 2017. 
Es así como, uno de los maestros manifiesta que:

La historia puede influir, y mucho, todo depende del conocimiento que el estudiante 
tenga de ella, cómo se les enseñe, cómo se oriente, cómo se les comunique, cómo se les 
comparte; es muy importante el discurso del maestro, porque el principio de la didác-
tica es la formación a través de la comunicación. (L8)
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Enseñanza de la historia de Colombia. Una mirada desde los maestros a la Ley 1874 de 2017

La formación de ciudadanos integrales está relacionada con el desarrollo y forta-
lecimiento del pensamiento crítico, con lo que Díaz-Barriga (2001, como se cita en 
Díaz-Larenas et al., 2019) afirma que “es mucho más complejo que un simple conjunto 
de habilidades puntuales sin un contexto ni un contenido determinado, pues supone un 
conjunto de distintas habilidades y reúne diferentes características” (p. 270). El pensa-
miento crítico es el resultado de la formación integral de ciudadanos, desde el momento 
cero y para siempre, este debe ser un enfoque, un fundamento en la didáctica de la 
enseñanza de la historia, pues “es un proceso cognitivo complejo, donde predomina 
la razón sobre las otras dimensiones del pensamiento, está orientado hacia la acción 
y hace su aparición cuando se enfrenta a la resolución de un problema” (Ennis, 2011, 
como se cita en Moreno-Pinado & Velázquez Tejada, 2016, p. 69).

En resumen, la Ley 1874 de 2017 posibilita una alternativa vigente para que las insti-
tuciones estatales se pregunten nuevamente de dónde venimos, para dónde vamos y 
cómo vamos, lo cual, permite el desarrollo de la identidad nacional, el pensamiento 
crítico y la recuperación de la memoria histórica de los connacionales, involucrando la 
sociedad, la escuela y la familia como corresponsables de los procesos educativos. M12, 
por ejemplo, refiere que:

La Institución hace mucho énfasis en el desarrollo del pensamiento crítico y creo que 
para ser un ciudadano integral también tiene que ser crítico, comprender lo que pasa 
en mi país, qué papel estoy asumiendo, qué pasa con eso y qué puedo hacer. En la 
medida en que uno desarrolla el pensamiento crítico también se forma como ciudadano 
integral.

“Cuando nosotros conocemos de historia, pues le damos valor a las cosas que están 
a nuestro alrededor o que pueden llegar al medio que nos encontramos”, complementa 
Y10, recreando la potencia del aprendizaje significativo. “La Historia de Colombia es 
como lo que nos identifica como región, como país, digamos que, desde el pasado, 
pero con proyección hacia el futuro” (L8), por lo tanto, los maestros son los reales encar-
gados de dinamizar el proceso, quienes ven pertinente enseñar la historia, recuperar la 
memoria y fortalecer la identidad nacional.

Carr (1961) afirma que la historia es “un proceso continuo de interacción entre el 
historiador y sus hechos, un diálogo sin fin entre el presente y el pasado” (p. 40), respecto 
de esta relación, Huizinga (1980, como se cita en Terán Fuentes, 2009) afirma que la 
historia “es la ciencia que intenta describir y explicar, volviendo a vivirlos, los fenómenos 
de la vida en aquello en que se trata de los cambios que las relaciones de los hombres 
con las diversas colectividades sociales llevan consigo” (p. 8).
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Es el momento para que los maestros hagan uso de las nuevas tecnologías y estrate-
gias metodológicas de las que habla la escuela contemporánea; A11 esboza: “Yo imple-
mento la Historia de Colombia tratando de que los muchachos entiendan de forma 
crítica y analítica la importancia de ser crítico con nuestro pasado, con nuestra historia 
y con todos los diversos hechos que han sucedido en el País”.

Al final, todas las exigencias de la Ley requieren transformaciones curriculares e 
integración de percepciones, destacando la importancia de la historia para el pensa-
miento crítico, la identidad nacional y la memoria histórica. El maestro articula 213 años 
de eventos, hitos y personajes, inculcando la idea de que el tejido social colombiano 
se basa en la reminiscencia de situaciones problemáticas y constructivas, capaces de 
transformar el país, construir ciudadanía y proponer nuevos caminos para el desarrollo 
en múltiples áreas.

Finalmente es posible apreciar que la enseñanza de la Historia de Colombia consti-
tuye un elemento para la formación de ciudadanos críticos y conscientes de su identidad 
nacional. Así como también se reconoce el papel de los maestros como crucial mediante 
la adaptación de sus métodos y planes de estudio, de tal forma que se promueva una 
mirada imparcial y contextualizada de los acontecimientos históricos. De todo lo ante-
rior, se advierte que la Ley 1874 de 2017 impulsa la necesidad de reflexionar sobre el 
pasado y su impacto en el presente, fomentando el pensamiento crítico y la memoria 
histórica. Además, de la importancia de integrar a la sociedad, la escuela y la familia en 
este proceso educativo.

Conclusiones

En la Institución Educativa Escuela Normal Superior Santa Teresita del Municipio de 
Sopetrán, los maestros consideran que la formación de ciudadanos integrales debe 
abarcar todas las áreas educativas, es decir, no es algo que dependa de un maestro 
en específico o que se deba dejar a una asignatura propia como cívica, urbanismo, 
ética y valores, puesto que, aunque son consideradas áreas de igual importancia a las 
específicas, la responsabilidad ha de ser compartida por las distintas áreas del conoci-
miento, cada maestro, desde su área, puede transversalizar la enseñanza de la historia 
y fomentar así la formación integral de los estudiantes.
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Para los maestros es importante que la escuela acompañe los procesos de forma-
ción en competencias del hacer, el saber-hacer y el ser, para esto, varios maestros coin-
ciden en que lo anterior se logra a través de estrategias que posibiliten fomentar en los 
educandos el desarrollo de una conciencia y un pensamiento crítico, el cual les permi-
tirá integralidad y capacidad de transformación personal, profesional y social.

Por otra parte, el pensamiento crítico es una categoría emergente y relevante, cuyo 
significado y concepto es usado por gran parte de los maestros para referir la formación 
de ciudadanos integrales. Esta categoría también fue importante en su relacionamiento 
con la enseñanza de la Historia de Colombia, quedando claro que el diseño de guías de 
trabajo debe formularse mediante la reorganización del plan de estudios de cada una 
de las instituciones, teniendo en cuenta el contexto, la particularidad y la necesidad de 
cada territorio.

Considerado esto, en lo que respecta a la enseñanza de la historia de Colombia, es 
debido que los docentes abandonen el paradigma de enseñanza de una historia lineal 
e institucionalizada, de tal forma que su conocimiento se extienda también al conoci-
miento o enseñanza de la historia de las subalternidades como las minorías étnicas, 
entre otras. De tal forma que pueda ser una propuesta que incentive en el estudiante 
el cuestionamiento de su propia realidad y una comprensión objetiva de la misma, es 
decir, el fomento de un pensamiento crítico.

No obstante, el notable desconocimiento docente frente a la Ley 1874 de 2017 invita 
a pensar el conocimiento de la misma como una competencia en la formación docente, 
así como también la formación en pensamiento crítico, formación en competencias 
ciudadanas y el abandono de una concepción de la historia lineal, institucionales e 
instrumentalizada.

Finalmente, en los procesos de enseñanza y aprendizaje, es necesario entender 
la historia como mecanismo que favorece el conocimiento del pasado, que sirve a la 
toma de decisiones del presente y, en consecuencia, forja el futuro según la percepción 
situada del mundo, lo que puede permitirle al maestro convertirse en mediador para la 
significación del aprendizaje desde el aula, fortaleciendo el tejido social, la democracia, 
el sentido de pertenencia e identidad de los pueblos, a través de la formación integral 
de ciudadanos.
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Introducción

En las últimas décadas, las pedagogías feministas han emergido como un campo de 
estudio vital en el ámbito educativo latinoamericano ofreciendo perspectivas críticas y 
transformadoras que cuestionan las estructuras tradicionales de poder y conocimiento. 
Sin embargo, a pesar de los avances legislativos y sociales en la región, persisten 
profundas inequidades relacionadas con el género que afectan el acceso, la perma-
nencia y los resultados en términos educativos de mujeres. En este contexto, resulta 
fundamental formular preguntas que indaguen sobre la experiencia de las mujeres en 
un territorio como el Oriente de Antioquia, de ahí que se formule la pregunta: ¿de qué 
manera las pedagogías feministas han sido adoptadas, adaptadas e implementadas en 
contextos específicos como el Oriente de Antioquia?

El presente capítulo se centra en explorar y analizar diversas manifestaciones de 
las pedagogías feministas en encuentros de mujeres del Oriente de Antioquia, con el 
objetivo de comprender cómo estas prácticas educativas han contribuido a la construc-
ción de sociedades menos patriarcales, más equitativas y justas en la región. Específica-
mente, esta investigación se propone: (1) identificar los principios, métodos y enfoques 
que caracterizan las pedagogías feministas en estos espacios; (2) analizar el impacto 
de estas pedagogías en la formación de subjetividades críticas y emancipadoras; y (3) 
examinar los retos y posibilidades que enfrentan en su implementación dentro de las 
dinámicas socioculturales locales.

Diversos estudios previos han abordado la importancia de las pedagogías femi-
nistas como estrategias de transformación social y educativa en América Latina. Inves-
tigaciones como las de Bell Hooks (1994) y Elizabeth Ellsworth (1992) han señalado 
cómo las prácticas pedagógicas críticas pueden desafiar los modelos tradicionales de 
enseñanza y contribuir a la generación de espacios más inclusivos y democráticos. En el 
contexto colombiano, trabajos recientes han explorado la intersección entre educación 
popular y feminismo, se ha evidenciado su potencial para generar cambios estructu-
rales en comunidades históricamente marginadas y además en contextos de conflicto 
armado como lo evidencian los caminos de la memoria y en general los estudios sobre 
Derechos Humanos.

Desde una perspectiva metodológica, este estudio adoptó un enfoque cualitativo 
que se apoya en entrevistas semiestructuradas y grupos focales como herramientas 
para la recolección de los datos. Las entrevistas semiestructuradas permitieron una 
exploración profunda de las experiencias, percepciones y significados atribuidos por 
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las participantes a las pedagogías feministas en sus contextos. Los grupos focales, por 
su parte, facilitaron el diálogo colectivo y promovieron la construcción compartida de 
conocimientos, así como el intercambio de perspectivas entre las participantes. Estas 
técnicas fueron complementadas con un análisis documental de materiales produ-
cidos en los encuentros educativos, como registros de actividades, reflexiones escritas 
y producciones colectivas, con el fin de triangular la información y fortalecer la validez 
de los hallazgos.

Este capítulo se estructura en tres apartados principales. En primer lugar, se 
presentan los enfoques epistemológicos que orientaron la investigación, los cuales 
responden a posturas ético-políticas alineadas con las pedagogías feministas y alter-
nativas. En un segundo momento, se analizan algunas de las experiencias pedagógicas 
desarrolladas en el Oriente de Antioquia, situando sus aportes en la construcción de 
una educación libertaria y solidaria. Finalmente, a modo de cierre, se reflexiona sobre 
la relevancia de continuar fortaleciendo una educación popular feminista, descolonial 
y anticapitalista, como un proyecto solidario y colectivo en América Latina.

Metodología

Para el desarrollo de la investigación se empleó un enfoque metodológico cualitativo 
centrado en la comprensión profunda de las prácticas educativas, teorías y experiencias 
que configuran este campo emergente. La metodología se estructuró en varias fases 
interrelacionadas que permitieron una exploración exhaustiva y matizada del fenómeno 
investigado.

La siguiente fase involucró el recurso de entrevistas a mujeres participantes de 
algunos encuentros de mujeres en los municipios que conforman la zona del altiplano 
de la subregión del Oriente de Antioquia. Se eligieron espacios donde se lograban iden-
tificar enfoques feministas. Para cada caso, se llevó a cabo un análisis de los guiones2 
que seguían estos encuentros con el objetivo de entender cómo las teorías feministas 
se traducen en prácticas educativas concretas. Las entrevistas permitieron obtener 
perspectivas personales y profesionales sobre los desafíos, logros y estrategias en la 
implementación de enfoques feministas en estos espacios.

2 Estos guiones responden a piezas publicitarias y publicaciones en redes sociales.
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La metodología incluyó también la observación participante en algunos de estos 
espacios3. Esta técnica proporcionó una visión directa de la interacción entre las parti-
cipantes, la observación ayudó a captar detalles y matices que no siempre emergen en 
los documentos o entrevistas.

Las participantes de estos encuentros contaban con diferentes trayectorias educa-
tivas y experiencias en procesos organizativos feministas. De manera intencional se prio-
rizó la participación de aquellas que han estado involucradas activamente en espacios 
de formación feminista. La validación de los instrumentos se realizó mediante revisión 
de expertos y una prueba piloto, garantizando así la confiabilidad y pertinencia de la 
información recolectada.

La búsqueda sistemática con las categorías seleccionadas se realizó en Redalyc, 
Scielo, Dialnet, REDIB y Google académico. El análisis de los datos se llevó a cabo a 
través de la codificación temática, identificando categorías clave como: (1) enfoques 
epistemológicos de las pedagogías feministas, (2) experiencias y prácticas educativas 
en encuentros feministas, (3) efectos en la construcción de subjetividades y empodera-
miento, y (4) retos en la implementación de estas pedagogías.

Se procedió a excluir: 1) aquellos que hacían referencia a territorios específicos; 2) 
los que hacían referencia a temáticas por fuera de la pedagogía; 3) los que no tenían una 
fundamentación teórica feminista. La discusión de los hallazgos se articula con marcos 
teóricos de la pedagogía crítica y los estudios feministas interseccionales.

Resultados y discusión

En el contexto del Oriente de Antioquia, las pedagogías feministas emergen como un 
enfoque crucial para la transformación educativa y social, integran perspectivas inter-
culturales, populares y feministas. La diversidad cultural de la subregión, la pugna por 
los recursos del territorio, la presencia histórica de diferentes intereses y la lucha por el 
respeto a los derechos humanos influyen en la implementación de enfoques feministas 
que buscan cuestionar y redefinir las normas de género, promover la igualdad y empo-
derar a las comunidades.

3 Espacios denominados círculos de mujeres.
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Al examinar las experiencias en el territorio se revela cómo estas prácticas pedagó-
gicas no solo desafían las estructuras patriarcales, sino que también enriquecen el tejido 
social (Millenaar, 2016) al valorar las identidades y saberes locales. En esta dinámica, el 
enfoque intercultural y popular se convierte en una herramienta esencial para fortalecer 
la pedagogía feminista en contextos específicos, ofrece un modelo que es crítico y adap-
tado a las necesidades y aspiraciones de las comunidades del oriente antioqueño.

Intercultural, popular y feminista

Los modelos educativos tradicionales, en sus formas y contenidos, han sido diseñados 
y reproducidos dentro de un marco que perpetúa desigualdades de género. Estos 
modelos a menudo presentan una aparente neutralidad pero, en realidad, reflejan y 
refuerzan estructuras de poder asimétricas que favorecen a los hombres sobre las 
mujeres. La formalidad y la racionalidad de estos modelos no solo ocultan la parcia-
lidad inherente en su diseño, sino que también limitan el potencial de las mujeres para 
participar plenamente y en igualdad de condiciones en los procesos educativos y en la 
sociedad en general (Connell, 2014).

La pedagogía feminista (Arana Saéns & Rapacci Gómez, 2013), en contraste, se basa 
en una crítica profunda de estas estructuras y propone una transformación radical del 
sistema educativo. Al cuestionar las suposiciones subyacentes, y las prácticas estable-
cidas que perpetúan la desigualdad, la pedagogía feminista busca crear un espacio 
educativo que promueva la equidad de género y empodere a todas las personas. Este 
enfoque no solo cuestiona el contenido y la metodología de la educación, sino también 
los valores y las relaciones de poder que subyacen a los procesos educativos.

En el contexto educativo contemporáneo, la necesidad de explorar y promover 
alternativas a los modelos tradicionales de enseñanza y aprendizaje ha ganado rele-
vancia. En América Latina, las pedagogías alternativas han emergido como respuestas 
innovadoras a las deficiencias percibidas en los sistemas educativos convencionales.

Así las cosas, las pedagogías alternativas han surgido como respuestas a la homo-
geneización y estandarización de la educación, buscan enfoques que promuevan una 
educación más inclusiva, participativa y crítica (Freire, 1994). Estas pedagogías cues-
tionan los modelos tradicionales que perpetúan desigualdades y excluyen perspectivas 
diversas. En América Latina, la pedagogía feminista, la educación popular, y la educa-
ción intercultural son ejemplos destacados de estas alternativas.
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Siguiendo la misma línea, las pedagogías interculturales se enfocan en la interac-
ción y el diálogo entre diferentes culturas dentro del contexto educativo. En América 
Latina, estas pedagogías son especialmente importantes debido a la diversidad cultural 
y étnica de la región. Las pedagogías interculturales buscan promover el respeto y la 
comprensión mutua entre culturas, fomentar un entorno educativo que valore y celebre 
la diversidad (García, 2022).

Un componente crucial de las pedagogías interculturales es el reconocimiento y la 
inclusión de las lenguas y prácticas culturales diversas en el currículo. Esto no solo mejora 
la relevancia del contenido educativo para los estudiantes de diferentes orígenes, sino 
que también contribuye a la preservación y valorización de las culturas minoritarias, en 
este sentido Colombia, tiene un terreno ganado, gracias a la perspectiva intercultural de 
la Constitución Política de 1991. Además, estas pedagogías promueven la formación de 
docentes que sean sensibles a las dinámicas interculturales y que puedan facilitar un 
aprendizaje inclusivo y equitativo (Moreno, 2022).

La educación intercultural se presenta como una respuesta a la necesidad de 
respetar y valorar la diversidad cultural en contextos educativos. Este enfoque se centra 
en la inclusión de las perspectivas y conocimientos promoviendo una educación que 
respete y celebre la diversidad cultural.

La educación intercultural busca crear un entorno en el que los estudiantes de 
diferentes culturas puedan aprender y compartir sus conocimientos de manera equi-
tativa. Esto implica la incorporación de contenidos culturales diversos en el currículo, 
así como la adaptación de métodos pedagógicos que sean culturalmente relevantes y 
respetuosos.

La educación popular, inspirada en las ideas de Paulo Freire, también constituye 
una forma importante de pedagogía alternativa en América Latina. Esta pedagogía se 
basa en la idea de que el conocimiento debe ser construido de manera participativa y 
en diálogo con la realidad social de los estudiantes (Freire, 1996).

La educación popular enfatiza la educación como un proceso liberador que fomenta 
la crítica y la reflexión sobre la realidad social y política. Utiliza métodos como el diálogo, 
la problematización de la realidad y la praxis como formas de empoderar a los estu-
diantes (Freire, 1996).
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Capítulo 7. 
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En países como Brasil y Colombia, la educación popular ha sido fundamental en la 
organización de movimientos sociales y en la promoción de la justicia social. En Brasil, 
los Centros de Educación Popular han trabajado en comunidades marginalizadas para 
proporcionar educación que empodere a los ciudadanos y promueva la transforma-
ción social (Toledo Pedroso et al., 2024, p. 27). En Colombia, el enfoque de educación 
popular ha influido en las estrategias pedagógicas de organizaciones como la Fundación 
la Candelaria, que promueven la participación activa y el aprendizaje crítico (Rodríguez 
Martínez, 2010).

La pedagogía feminista en América Latina se caracteriza por su enfoque en la 
igualdad de género, la inclusión y la crítica de las estructuras patriarcales presentes en la 
educación tradicional. Según Torres Carrillo (2016), esta pedagogía busca desmantelar 
las normas de género tradicionales y promover un aprendizaje que valore y reconozca 
las experiencias y perspectivas de mujeres y grupos marginados.

Los principios fundamentales de la pedagogía feminista incluyen la creación de un 
entorno educativo que desafíe las normas de género y promueva el respeto y la equidad 
(González & Rivera, 2020). Este enfoque aboga por una educación que no solo integre 
contenidos de género, sino que también fomente prácticas pedagógicas que cuestionen 
y transformen las dinámicas de poder en los espacios educativos.

En América Latina, las experiencias de pedagogía feminista varían significativa-
mente entre países y contextos. En Argentina, por ejemplo, el movimiento de educación 
feminista ha influido en la reforma curricular y en la formación docente y promueve 
una perspectiva de género en todas las disciplinas (Bonavitta, 2019). En México, inicia-
tivas como la Red de Educación Feminista han trabajado para integrar la perspectiva de 
género en las políticas educativas y en la práctica docente (REPEM, 2012).

Las pedagogías y educaciones alternativas ofrecen enfoques innovadores y trans-
formadores que desafían y enriquecen el panorama educativo. La pedagogía feminista, 
la educación popular y la educación intercultural representan respuestas significativas 
a las limitaciones de los modelos educativos tradicionales, proporcionan herramientas 
para una educación más inclusiva, participativa y crítica.

Una característica central de estas pedagogías es su énfasis en la contextualización 
del conocimiento. Estas pedagogías no solo buscan incluir las perspectivas indígenas y 
locales en el currículo, sino que también cuestionan los métodos y enfoques pedagó-
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gicos que han sido heredados del colonialismo. La propuesta es un sistema educativo 
que sea relevante para las realidades culturales y sociales de las comunidades locales, 
que permita a los estudiantes desarrollar una identidad cultural sólida y un sentido de 
pertenencia (Quijano, 2019).

A medida que estas pedagogías continúan evolucionando y adaptándose a contextos 
específicos, es fundamental seguir apoyando y promoviendo prácticas que respeten y 
valoren la diversidad, fomenten la justicia social y empoderen a todas las personas.

Pedagogías feministas en contexto

El Oriente de Antioquia es una región caracterizada por su diversidad cultural y socioe-
conómica. A pesar de los avances en diferentes áreas, persisten significativas desigual-
dades de género y desafíos para la inclusión social. La historia de la región está marcada 
por la influencia del patriarcado, el machismo y las estructuras coloniales que han 
moldeado las relaciones sociales y las prácticas educativas.

En este contexto, las pedagogías feministas emergen como una respuesta crítica a 
las limitaciones del sistema educativo tradicional. Estas pedagogías buscan transformar 
la educación en un espacio donde se reconozcan y valoren las experiencias y conoci-
mientos de las mujeres, y se promueva una visión de igualdad y justicia social. A través 
de la educación feminista, se pretende cuestionar los estereotipos de género, promover 
la participación activa de las mujeres en todos los ámbitos y fomentar una cultura de 
respeto y equidad.

Los encuentros de mujeres representan un espacio de transformación pedagógica 
donde la experiencia personal se convierte en la base fundamental para la apropia-
ción de conocimientos y el desarrollo de capacidades. Esta perspectiva pedagógica no 
solo visibiliza la historia individual de cada participante, sino que también revela los 
elementos subjetivos que moldean identidades tanto individuales como colectivas. A 
través de la reflexión profunda sobre experiencias personales y la interacción con otros, 
estos círculos otorgan nuevos significados a los sentimientos, emociones, vivencias y 
aspiraciones de las mujeres (Cuenca Morales, 2009).

En el contexto de los encuentros de mujeres, la educación popular se convierte en 
una herramienta fundamental para el empoderamiento y la acción. Los talleres y activi-
dades formativas dentro de estos encuentros suelen seguir principios de la educación 
popular, como la reflexión crítica, el diálogo horizontal y el aprendizaje basado en la 
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experiencia. Esto permite a las participantes no solo adquirir conocimientos teóricos, 
sino también desarrollar habilidades prácticas para la organización comunitaria, la 
defensa de los derechos y la promoción de la igualdad de género.

La acción pedagógica en estos espacios se concibe como un acto participativo, libe-
rador y dialogante que busca integrar todas las dimensiones de la vida humana: mente, 
cuerpo, corazón y espíritu. Su objetivo esencial es contribuir al desarrollo integral de 
las personas, fortaleciendo no solo el conocimiento y las habilidades prácticas, sino 
también la subjetividad y las actitudes hacia la vida y el entorno social.

Estos encuentros representan una pedagogía social radical que busca cuestionar 
las teorías y prácticas educativas que no reconocen ni valoran las experiencias y subjeti-
vidades femeninas. A través de la acción colectiva, el liderazgo compartido y el compro-
miso con la libertad individual y colectiva, estos espacios educativos emergen como 
sitios donde se gesta una verdadera revolución pedagógica, abriendo nuevos caminos 
hacia una sociedad más inclusiva y justa para todos y todas.

En el Oriente de Antioquia, resulta fundamental destacar la labor de la AMOR 
(Asociación Regional de Mujeres del Oriente). AMOR, como organización de segundo 
grado, está constituida por una red de organizaciones y agrupaciones femeninas de los 
23 municipios de la región, así como por mujeres líderes a nivel municipal y regional que 
se distinguen por su sensibilidad y compromiso con la equidad de género y los asuntos 
de las mujeres (AMOR, 2013).

La base de la participación y organización de las mujeres en AMOR se fundamenta en 
un proceso educativo que comenzó con la “Escuela de Formación Ciudadana Básica”, 
parte del proyecto Conciudadanía “de la casa a la plaza”. Este proyecto tenía como obje-
tivo fortalecer las asociaciones municipales de mujeres y prepararlas para las elecciones 
municipales de 1997. La iniciativa evolucionó posteriormente hacia la “Escuela para una 
Gestión Pública con Perspectiva de Género”, que continúa capacitando a las mujeres en 
la gestión pública con un enfoque de género, consolidando así la formación y el empo-
deramiento de las mujeres en la región.

Las experiencias de AMOR reflejan el impacto positivo de las pedagogías feministas 
en la región. Las participantes de los programas han demostrado un aumento signi-
ficativo en su confianza y capacidad para desempeñar roles de liderazgo (Federici, 
2013, p. 90) en sus comunidades. Además, la integración de la perspectiva de género 
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en la gestión pública ha llevado a una mayor sensibilización sobre los problemas de 
desigualdad y violencia de género, y ha facilitado la implementación de políticas más 
inclusivas y equitativas.

Las participantes de la investigación cercanas a AMOR, destacaron que los encuen-
tros de mujeres y los encuentros feministas han permitido la creación de espacios 
educativos seguros, donde las mujeres pueden compartir experiencias sin temor a la 
censura o el juicio. Estos espacios no solo han funcionado como escenarios de forma-
ción, sino también como redes de apoyo emocional y político.

También se identificó que las pedagogías feministas implementadas en estos 
encuentros se alejan de las metodologías tradicionales y adoptan enfoques dialógicos, 
colaborativos y vivenciales. El uso de círculos de palabra, narrativas personales y análisis 
colectivo de textos ha sido clave en la generación de conocimiento situado. Las entre-
vistadas resaltaron la importancia de estos métodos para fomentar la reflexión crítica y 
la autonomía en sus procesos de aprendizaje.

Los hallazgos revelan que estas experiencias educativas han impulsado procesos 
de transformación personal y colectiva. Muchas participantes señalaron que su impli-
cación en estos espacios les ha permitido fortalecer su identidad feminista, así como 
desarrollar herramientas para la incidencia política y comunitaria. Una de ellas afirmó: 
“Antes me costaba nombrarme feminista, ahora entiendo la importancia de hacerlo y de 
luchar por nuestros derechos”.

Sin embargo, las pedagogías feministas también enfrentan desafíos en el Oriente 
de Antioquia. A pesar de los avances, persisten resistencias culturales y sociales que 
dificultan la plena aceptación y adopción de la perspectiva de género en los procesos 
sociopedagógicos. El esquema machista profundamente arraigado, las estructuras 
patriarcales y las normas tradicionales siguen influyendo en la percepción de las 
mujeres y en su participación en el ámbito público. Además, la falta de recursos y apoyo 
institucional puede limitar el alcance y la sostenibilidad de las iniciativas feministas.

De tal manera, cada uno de estos proyectos está atravesado por el reconocimiento 
y comprensión de las realidades propias de diversos territorios de los cuales emergen 
experiencias y reflexiones que se ubican en un contexto particular. Experiencias y 
reflexiones dotadas de una elaboración epistemológica y política a las que subyace un 
ejercicio de coherencia que entreteje la teoría y la práctica.
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De este modo, las historias y luchas configuradas por las mujeres, sus voces incan-
sables, han contribuido de manera importante a repensar, fortalecer y movilizar una 
educación popular latinoamericana que se reinventa desde el encuentro con memo-
rias, juntanzas, saberes, haceres y esperanzas recuperadas, creadas y compartidas por 
las mujeres.

Estas reflexiones y acciones han posibilitado la materialización y movilización del 
espíritu de la educación popular en diferentes escenarios. Por este motivo, se hace 
evidente la potencia del discurso feminista como camino para la transformación de 
los mecanismos que han reproducido por años la desigualdad y deshumanización, 
teniendo como fundamento una apuesta educativa libertaria.

Las mujeres organizadas, desde sus reflexiones, cuestionamientos y prácticas, han 
entrado entonces a enriquecer la experiencia educativa que fractura las intencionali-
dades de la educación tradicional: la memorización, reproducción de contenidos y la 
vivencia del autoritarismo en el relacionamiento interpersonal, para fortalecer así, un 
proyecto pedagógico y político que nos encamine al encuentro con otras realidades y 
posibilidades.

De tal manera, reconocer la experiencia de las mujeres y desde las mujeres como 
contribuciones frente a la consolidación de unas pedagogías feministas, nos encamina 
a la vez a pensar una educación popular que posibilite (Fennell & Arnot, 2008):

•	 La deconstrucción de los conceptos dominantes.

•	 Plantear una crítica de las generalizaciones narrativas dominantes.

•	 Descolonizar la diversidad de experiencias de las mujeres (luchas/
resistencias).

•	 La inclusión de puntos de vista locales, desde el entendimiento 
multimodal de las relaciones.

•	 Enfatizar el poder de las mujeres desde sus culturas y experiencias 
propias.

A pesar de los avances en la implementación de pedagogías alternativas, existen 
desafíos significativos. La resistencia al cambio por parte de los sistemas educativos 
tradicionales, la falta de formación adecuada para los docentes y las limitaciones en 
los recursos pueden obstaculizar la implementación efectiva de estas pedagogías (Ruiz, 
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2024, p. 15). Sin embargo, las oportunidades para la transformación educativa también 
son considerables. La creciente demanda de educación inclusiva y equitativa, así como 
el apoyo de movimientos sociales y académicos, ofrecen un terreno fértil para el desa-
rrollo y expansión de estas pedagogías alternativas.

En Colombia, la apuesta feminista se ha manifestado en diversos espacios, desde 
las movilizaciones por los derechos reproductivos hasta la participación activa en la 
política y la sociedad civil. Las organizaciones feministas han trabajado incansable-
mente para visibilizar las voces de las mujeres afrodescendientes, indígenas, rurales y 
urbanas, quienes a menudo enfrentan formas específicas de discriminación y violencia. 
Este enfoque interseccional no solo amplía la comprensión de las desigualdades, sino 
que también fortalece la solidaridad entre diversos grupos de mujeres y fomenta un 
cambio social más inclusivo (Jimenez, 2022).

Conclusiones

Las pedagogías feministas, descoloniales e interculturales emergen desde enfoques 
educativos revolucionarios que desafían las narrativas dominantes y promueven un 
entendimiento más inclusivo y equitativo del conocimiento. Estos enfoques, aunque 
distintos en sus perspectivas y objetivos, comparten un compromiso común con la 
justicia social y la transformación de las estructuras educativas tradicionales.

Los encuentros de mujeres y la educación popular son dos fenómenos interrelacio-
nados que han jugado un papel crucial en la transformación social y en la promoción 
de la igualdad de género. En el contexto de América Latina y otras regiones del mundo, 
estos encuentros han servido como espacios de empoderamiento, reflexión y acción 
colectiva para las mujeres, mientras que la educación popular ha proporcionado las 
herramientas y metodologías necesarias para enfrentar las desigualdades estructurales 
y promover cambios sociales profundos.

Las pedagogías feministas en el Oriente de Antioquia representan una fuerza trans-
formadora que desafía las estructuras patriarcales y coloniales y promueve la equidad 
de género y el empoderamiento de las mujeres. A través de experiencias como las de 
AMOR, se evidencia el impacto positivo de estas pedagogías en la vida de las mujeres 
y en la configuración de una sociedad más justa y equitativa. Sin embargo, para conso-
lidar y expandir estos logros, es necesario enfrentar los desafíos persistentes y continuar 
fortaleciendo las iniciativas feministas en la región. El compromiso con una educación 
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popular anticapitalista, descolonial y feminista es esencial para construir un futuro 
donde todas las personas puedan participar plenamente en la vida social y política, con 
igualdad y dignidad.

De este modo, la reflexión y movilización propuesta desde el feminismo se ve 
recreada y fortalecida desde el encuentro con multiplicidad de experiencias, voces y 
miradas diversas que van dando forma a resistencias situadas, diferenciadas; resisten-
cias que a la vez se entretejen, comparten y dialogan.

Y es que, desde distintos escenarios de actuación, las mujeres organizadas de los 
territorios le han apostado a la consolidación de un proyecto pedagógico y educativo 
colectivo, solidario, revolucionario que acompañe y aprenda de los esfuerzos populares 
de descolonización, despatriarcalización y desmercantilización de la vida. Proyecto 
pedagógico y educativo que moviliza la consolidación de una educación popular funda-
mentada en una postura no solo socialista, sino a la vez, anticapitalista, descolonial y 
feminista que continúa caminando y abriendo nuevos horizontes.

La apuesta feminista en América Latina y Colombia representa un desafío constante 
a las estructuras de poder establecidas y un llamado a la acción para construir un futuro 
más inclusivo y equitativo. La integración de una perspectiva interseccional en la educa-
ción popular ofrece una oportunidad para abordar las desigualdades desde múltiples 
ángulos y promover una cultura de respeto y justicia. La educación popular anticapita-
lista y descolonial se configura así como una vía esencial para empoderar a las mujeres 
y las comunidades marginadas, fortalece la lucha por un mundo más justo.

La pedagogía feminista se está consolidando como una propuesta emergente que 
articula discurso y práctica para transformar el sistema educativo, desafía la aparente 
neutralidad y racionalidad de los modelos tradicionales que perpetúan relaciones de 
poder asimétricas entre mujeres y hombres. Este enfoque busca deconstruir las estruc-
turas educativas históricamente establecidas, caracterizadas por su formalidad y legiti-
mación de desigualdades de género, y promueve una nueva ética educativa que facilita 
la liberación y el empoderamiento de todas las personas.

La pedagogía feminista propone una nueva ética educativa que se distancia de 
la neutralidad pretendida de los modelos tradicionales y se enfoca en la creación de 
prácticas liberadoras. Esta ética se basa en la comprensión de que el proceso educativo 
debe ser transformador no solo en términos de contenido, sino también en términos de 



132

Fo
rm

ar
 p

ar
a t

ra
ns

fo
rm

ar
. P

ed
ag

og
ía

 fa
m

ili
ar

, e
du

ca
ci

ón
 p

ar
tic

ip
at

iv
a y

 n
ue

va
s t

en
de

nc
ia

s e
du

ca
tiv

as

Luisa Alejandra Saldarriaga Quintero

relaciones interpersonales y estructuras de poder (Hooks, 1994). Se trata de construir un 
entorno educativo que fomente el respeto mutuo, la colaboración y el reconocimiento 
de las diversas experiencias y perspectivas de las mujeres y los hombres.

En la práctica, esta ética implica la implementación de métodos pedagógicos 
que valoren y respeten las contribuciones de todas las personas, que aboguen por un 
aprendizaje que sea inclusivo y equitativo. La pedagogía feminista también enfatiza la 
importancia de la participación activa de las estudiantes en la construcción de su propio 
conocimiento, enfrenta la tradicional relación vertical entre docentes y estudiantes y 
fomenta una dinámica más horizontal y participativa (Lugones, 2011).

El reconocimiento y la expansión de la apuesta feminista en América Latina y 
Colombia son fundamentales para la creación de una educación que sea verdadera-
mente transformadora. Este enfoque no solo aborda las desigualdades de género, sino 
que también desafía las estructuras opresivas del capitalismo y el colonialismo, propo-
niendo un proyecto educativo solidario y colectivo que tiene el potencial de transformar 
la sociedad en su conjunto.

Los resultados de esta investigación permiten concluir que las pedagogías feministas 
en el Oriente de Antioquia han generado procesos educativos que trascienden la ense-
ñanza tradicional, que impulsan la construcción de espacios de aprendizaje seguros, 
horizontales y transformadores. Estas prácticas han sido fundamentales para fortalecer 
la autonomía de las mujeres participantes y fomentar procesos de reflexión crítica sobre 
la equidad de género y la justicia social.

La implementación de metodologías participativas ha demostrado ser una estra-
tegia efectiva para desafiar las estructuras patriarcales en la educación, pues posibi-
lita el desarrollo de subjetividades críticas y la consolidación de redes de apoyo entre 
mujeres. La apropiación de estas pedagogías en encuentros feministas ha permitido no 
solo la adquisición de conocimientos teóricos, sino también la vivencia de experiencias 
de aprendizaje que inciden en la vida cotidiana de las participantes.

No obstante, la investigación también revela desafíos importantes, como la falta de 
reconocimiento institucional de estas iniciativas y las dificultades para sostener espa-
cios de formación feminista en contextos marcados por desigualdades estructurales. 
Esto resalta la necesidad de fortalecer políticas públicas que respalden la educación 
feminista y amplíen su alcance a diferentes sectores de la sociedad.
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Capítulo 7. 
Pedagogías feministas. Experiencias en el Oriente de Antioquia

Los resultados evidencian el potencial transformador de las pedagogías feministas 
en la región, reafirman la importancia de continuar su desarrollo como una apuesta 
política y educativa. Se hace un llamado a la comunidad académica, a los movimientos 
sociales y a las instituciones educativas a reconocer y promover estas experiencias, 
entendiendo que la educación feminista no solo es una alternativa pedagógica, sino 
una herramienta de lucha y resistencia frente a las injusticias de género y las desigual-
dades sociales.
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Capítulo 8.
La investigación en formación avanzada: un asunto ético, estético, político e interdisciplinar

Este texto constituye un viaje, un ir y venir de ideas, o, dicho 
de otro modo, una aventura construida desde la discusión de 
semilleristas que han visto la necesidad de mostrar el lugar 

ocupado por la formación avanzada para la sociedad.

(Rodríguez Bustamante et al., 2023, p. 84)

Introducción

La conversación sobre formación avanzada en Colombia implica un abordaje profundo 
y a la vez complejo dirigido a la investigación y generación de conocimiento actual, 
innovador y de alto impacto en el país. A su vez, el tipo de formación e investigación 
que la formación avanzada pretende, presenta complejidades en términos políticos, 
económicos y sociales debido a los retos y desafíos que nos plantea la realidad actual 
donde la pandemia del COVID-19 ha develado y profundizado problemáticas sociales, 
culturales y ambientales (de la Torre, 2020), que deben ser de gran interés para las insti-
tuciones académicas.

Así pues, reconocer los desafíos de nuevas realidades globales devela un reto que 
invita a encontrar y aportar soluciones a diferentes necesidades sociales. Dentro de las 
consecuencias derivadas de una época de confinamiento, podemos observar la afecta-
ción en la salud mental de las personas, donde la interacción abre paso a la emergencia 
de temores relacionados con la experiencia y significado en el mundo (Anli & Bi lgin, 
2022).

Adicionalmente, una consecuencia, de gran visibilidad que también dejó la 
pandemia, es la dependencia de las personas a los dispositivos electrónicos y las redes 
sociales digitales, que de manera sostenida dificulta el relacionamiento sano en ámbitos 
personales y profesionales (Alegria et al., 2021). De manera simultánea, esta coyuntura 
ha sido el detonante para diversificar la oferta de formación avanzada en modalidad 
virtual, lo cual plantea otros retos al sistema educativo actual, a la academia y al  estu-
diante.

Según Maturana Moreno y Mahecha Vásquez (2020), el fortalecimiento de la forma-
ción avanzada en modalidad virtual constituye una manera de hacer realidad la política 
internacional de educación para todos, que elimina los límites que tiene la educación 
presencial. Esta tesis se probó en tiempos de pandemia, entre los años 2020 y 2022, 
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donde las instituciones de manera forzada tuvieron que migrar a la virtualidad sin el 
ánimo explícito de favorecer la inclusión educativa, pero con la contundencia suficiente 
para acelerar el acercamiento a esta modalidad que llegó para quedarse. Aun así, el 
acceso a la formación posgradual continúa siendo un privilegio de pocos.

Con base en lo anterior, surge la necesidad urgente del trabajo interdisciplinario en 
la formación avanzada a través del compromiso, el trabajo en equipo, la cooperación 
y la participación. Para que este propósito se convierta en una realidad es necesario 
romper las barreras sociales y económicas que impiden el acceso a la formación avan-
zada; hoy sabemos que un número reducido de personas pueden realmente acceder a 
este nivel de formación profesional.

De acuerdo con los datos proporcionados por el Ministerio de Educación de Colombia 
en 2022, durante el año 2021 hubo un total de 2.448.271 estudiantes matriculados en 
educación superior en el país. Esto significó un aumento del 3,93 % en comparación con 
el año 2020 y tuvo un impacto positivo en el incremento de la matrícula de programas de 
posgrado entre 2020 y 2021, con un aumento de 12.868 estudiantes (7,3 %). Del mismo 
modo, se observó un aumento del 3,8 % en las matrículas de especializaciones, un incre-
mento del 12,9 % en los programas de maestría y un aumento del 7,9 % en los programas 
de doctorado, siendo este último el crecimiento más pronunciado en las instituciones 
privadas. No obstante, las cifras presentadas siguen siendo insuficientes con relación a 
las demandas sociales que requieren atención.

El registro del número de graduados en Colombia indica que el país continúa en 
niveles bajos respecto a la región y a los países miembros de la OCDE. México es el 
único país regional que logra destacarse entre el top de los países con mayor número 
de doctores graduados (OECD, 2008). Estos datos plantean un desafío desde una pers-
pectiva institucional y en materia de políticas públicas para la investigación en forma-
ción avanzada, debido a que estos dos ámbitos impactan directamente los niveles de 
competitividad y la transformación productiva del país (CO NPES, 2009).

En síntesis, la producción científica que los ejercicios de investigación generan en 
la formación avanzada, está asociada a las oportunidades de desarrollo de un país. 
La tesis previa concuerda con la perspectiva de FEDESARROLLO, que reconoce que la 
educación de nivel avanzado aporta al mejoramiento de la excelencia en investigación 
y al impulso del crecimiento económico y social, así como a la competitividad y al bien-
estar tanto social como ambiental (Núñez Mendez et al., 2022).
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Capítulo 8.
La investigación en formación avanzada: un asunto ético, estético, político e interdisciplinar

Los datos expuestos en los párrafos anteriores, permiten inferir que uno de los retos 
que la investigación en formación avanzada tiene para la sociedad es el fortalecimiento 
económico, porque este tiene una relación de interdependencia con la producción 
científica, que, a su vez, es una pieza clave en la solución de problemáticas económicas 
(porque estas son cíclicas), sociales, ambientales y culturales. Todas necesariamente 
contextualizadas en los territorios y en armonía con sus necesidades e intereses y en 
estrecha relación con los profesionales educados en formación avanzada, según Beltrán 
Amado y Llano (2024).

Para las necesidades actuales de la sociedad, la formación avanzada se convierte en 
un espacio para el trabajo conjunto y la construcción interdisciplinaria como construc-
tora de paz y sociedad. Esta nueva realidad es un mundo postpandemia, en el que las 
personas necesitan encontrarse, interactuar constantemente y trabajar en beneficio de 
una sociedad fortalecida, donde no quede la fragilidad.

En consecuencia, la investigación en formación avanzada requiere un abordaje que 
supere la cuestión técnica y aborde la tríada ética, estética y política, que trascienda la 
esfera disciplinar hasta instalarse en la interdisciplinariedad para abordar los desafíos 
que la realidad social actual le plantea. Para llegar a ese horizonte deseado, este capítulo 
se propone abordar las cuestiones cifradas a lo largo del texto para así develar aspectos 
fundamentales del proceso de investigación en niveles de formación de especialización 
a posdoctoctorado.

Con Galbava et al. (2021); Santoyo Cortés (2019); García Reina (2011) y Gharaveisi 
y Dastgoshadeh (2020) se confirma la importancia de la investigación de alto nivel en 
la constelación del conocimiento en sí mismo; esta apertura facilita los diálogos inter-
generacionales e interactivos entre investigadores, profesores y comunidades como 
medida hacia nuevos temas con perspectiva universalista.

Metodología

Esta investigación empleó un enfoque cualitativo basado en el análisis hermenéutico 
de textos y experiencias de los investigadores autores. Para autores como Gadamer 
(1994); Ricoeur (1984); Geertz (1992) y Habermas (1987), un enfoque cualitativo basado 
en el análisis hermenéutico es una metodología de investigación que se utiliza para 
comprender y dar significado a fenómenos complejos, como textos, experiencias o 
discursos.
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Este enfoque se basa en el estudio e interpretación profunda de los datos recopi-
lados, con el objetivo de descubrir los significados subyacentes, los contextos y las rela-
ciones entre ellos. Por consiguiente, para guiar una investigación desde este enfoque, 
los investigadores deben conducirla desde comprensiones hermenéuticas yendo más 
allá de una interpretación superficial de los datos para adentrarse en la interpretación 
de los significados profundos, las intenciones y los valores implícitos en el texto o la 
experiencia.

A través de esta metodología, se exploró y comprendió en profundidad la dimen-
sión ética, estética y política presentes en la investigación en formación avanzada. En 
primer lugar, se planteó la importancia de esta investigación para reflexionar sobre la 
ética en el ámbito académico. Se buscó comprender cómo los principios éticos guían el 
proceso de investigación avanzada y qué implicaciones tienen en la toma de decisiones, 
el respeto a los derechos de los participantes y el bienestar general.

Por otro lado, se analizó cómo la dimensión estética se manifiesta en el diseño 
de la investigación, en la presentación de los resultados y en la comunicación de los 
hallazgos. Se exploró la importancia de la presentación visual, la claridad en la expre-
sión y el impacto estético en la divulgación de la investigación. Asimismo, se analizó la 
dimensión política de la investigación en formación avanzada, buscando comprender 
cómo las decisiones tomadas en la investigación pueden tener implicaciones políticas 
y cómo la investigación puede contribuir al cambio social y a la transformación de las 
estructuras y relaciones de poder.

Para llevar a cabo este estudio, se realizó una revisión exhaustiva de la literatura exis-
tente sobre el tema, se buscó identificar modelos y enfoques éticos, estéticos, políticos e 
interdisciplinares aplicados a la investigación avanzada. También se llevó a cabo grupos 
de discusión con todos los investigadores, semilleristas y autores de este estudio. Los 
datos recopilados, a partir de los textos y las experiencias de los investigadores autores, 
fueron sometidos a un análisis hermenéutico, donde se identificaron patrones, temas y 
categorías relacionados con la dimensión ética, estética y política en la investigación en 
formación avanzada.
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Capítulo 8.
La investigación en formación avanzada: un asunto ético, estético, político e interdisciplinar

Resultados

Los resultados obtenidos fueron presentados y discutidos, se establecieron conexiones 
con la literatura revisada y los objetivos planteados. De esta manera, se pudieron cons-
truir las conclusiones que sistematizaron los hallazgos más relevantes y se proporcio-
naron recomendaciones para futuras investigaciones en este campo.

Eticidad: hacia una práctica investigativa para 
encontrarse con el otro

No es posible pensar los seres humanos lejos, siquiera, de la 
ética, ni siquiera fuera de ella.

Estar lejos o, peor, fuera de la ética, entre nosotros mujeres y 
hombres, es una transgresión.

(Freire, 2019, p. 34, traducción propia)2

El epígrafe anterior invita a reflexionar sobre la importancia de la ética en la vida de 
todas las personas, ya que, sin ella se infringirían todos los comportamientos humanos. 
Al aclarar esto se establece un supuesto en la estructura del texto, cada letra expuesta 
aquí lleva implícita una dimensión ética. Más que ser una construcción académica o 
una invitación al diálogo, es una exposición de conocimientos sobre una problemática 
actual y un llamado a las nuevas generaciones para que se involucren en el contacto 
humano y contribuyan a la formación avanzada como un proyecto de vida.

La ética se caracteriza por ser una actitud reflexiva de cuidado hacia los demás, 
involucra el respeto hacia las personas y se fundamenta en la disposición para acoger 
conocimientos no explorados y construir de manera conjunta, lo cual representa 
una apertura hacia la alteridad. En el ámbito de la investigación científica, la ética se 
comprende como la capacidad de evaluar situaciones a lo largo de todo el proceso de 
investigación y en la toma de decisiones, teniendo en cuenta los derechos, el bienestar 
y las expectativas de los participantes involucrados.

2 En el original: Não é possível pensar os seres humanos longe, sequer, da ética, quanto mais fora dela. Estar longe ou, pior, fora da ética, entre nós, mulheres e 
homens, é uma transgressão. (Freire, 2019, p. 34)
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El desarrollo temático se fundamenta en cuatro principios éticos esenciales: (1) el 
respeto al derecho de elección y autonomía, (2) la preocupación por evitar daños, (3) 
el compromiso con el bienestar y (4) la justicia. Estos principios constituyen elementos 
prioritarios en las reflexiones sobre la ética, en el contexto de la investigación avanzada, 
y su reconocimiento permite ampliar la perspectiva adoptada frente a este tipo de inves-
tigación. La creación de espacios de diálogo y discusión sistemática, que promuevan 
la construcción social, son características propias de expertos que reconocen la clara 
necesidad de la academia y la educación en este ámbito.

Basado en las ideas de Dussel (1998) y Hinkelammert y Mora Jiménez (2005), 
es importante destacar que la ética no se limita únicamente a los valores o sistemas 
morales de la comunidad, ya sea en el ámbito educativo o en la comunidad en general. 
Más bien, la ética debe ser considerada como un principio radical, fundamentado en el 
propio principio de la vida, que se convierte en el fenómeno fundamental de la historia.

En esta línea, se comprende que la raíz, vista como un concepto que sustenta la 
noción de radicalidad, juega un papel fundamental en el ámbito ético. Surge la nece-
sidad de reconsiderar la concepción de la educación como un evento histórico/social 
(González, 2013) total o colectivo, que interpreta la ética tangible o concreta como una 
“ética de este mundo” (Cortina, 2015), como una crítica a la ciencia (episteme) y a la 
técnica en su sentido más básico (desde un enfoque crítico tecnológico, donde “techné” 
se une a “logos”), y como una demanda de acercamiento o retorno hacia el “nosotros” 
(Gogol, 2007; Lenkersdorf, 2005; Lévinas, 2014), ya que la educación también es de y 
para el otro/a, no solamente de y para nosotros/as (Skliar, 2007).

Por lo tanto, como nos señalan Gómez Torres y Mora Alvarado (2019), es importante 
analizar y comprender que la pedagogía como praxis social no pasa por alto ni niega su 
naturaleza y compromiso político y ético con la sociedad. Reconoce que el proceso de 
aprendizaje y de adquisición de conocimientos no debe ser mecánico, sino dialéctico y 
crítico.

Freire (2018), quien no adhería al dogmatismo en su pensamiento, más bien alentaba 
a reinterpretar sus conceptos a través de la problematización, tenía una convicción clara 
de que todo educador, sin lugar a dudas, ejerce su labor desde una perspectiva ética, 
estética y política (Gómez Torres & Mora Alvarado, 2019). Del mismo modo, colaboraba 
con diferentes individuos para establecer diversas formas de interacción basadas en la 
libertad que la educación proporciona. Estimula a las generaciones actuales a profun-
dizar en la discusión y análisis colectivo de estructuras que provocan cambios en la 
sociedad y que requieren una atención urgente.
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Capítulo 8.
La investigación en formación avanzada: un asunto ético, estético, político e interdisciplinar

Dado que la comunidad ético-educativa representa una fuerza liberadora cuando 
fomenta, en una escala pequeña, las conexiones sociales, concebidas como una tota-
lidad histórica/material, sirve como el cimiento de un futuro que no excluya la existencia 
humana ni la intrincada naturaleza, cuya complejidad estamos apenas comenzando a 
comprender tras siglos de devastación sin un propósito más que la ganancia y el enri-
quecimiento de unos pocos (Gómez Torres & Mora Alvarado, 2019).

Finalmente, la ética siempre va a invitar al encuentro humano y propio de seres vivos 
que se respetan y comparten experiencias de vida, no es una tarea fácil en un mundo 
donde la complejidad de las relaciones implica salir de las investiduras del egoísmo 
y egocentrismo para abrazar humildemente al otro en su esencia y verbalización del 
ser. Las construcciones siempre perdurarán para nuevas generaciones e invitarán a la 
cooperación humana para asegurar sus permanencias (Padierna Cardona et al., 2021).

Hacia una estética narrativa para comprender y 
dilucidar

La dimensión estética, generalmente, se circunscribe a una disciplina filosófica que se 
enfoca principalmente en las artes, o se vincula al ámbito de la moda, los salones de 
belleza y similares. Entre las teorías estéticas de Kant y los hechos empíricos, la inda-
gación sobre la estética como fuente de placer abarca un amplio espectro que va más 
allá de lo meramente visual. Esta perspectiva se amplía y no se restringe únicamente a 
lo sensorial, a lo cual comúnmente se la asocia. Además, abarca los actos virtuosos y 
la innovación presente en la expresión creativa y en el pensamiento intelectual (Henao 
Vélez, 2019).

Dejar de pensar en la estética humana de lo visual, lo aceptado o lo correcto, supone 
ampliar la mirada hacia aquello que llama a complejizar el concepto y se vuelve arte en 
lo humano, en la construcción y en la palabra compartida que le da sentido a la vida 
misma, así las cosas, lo estético es aquello que se permite construir después de pasar 
por un camino de retos en las interacciones con otros, es el espacio donde la reflexión 
cobra valor y toma fuerza ante los prejuicios sociales y estéticos (Standal & Moe, 2013).

En esta perspectiva, lo estético plantea una invitación a considerar la investigación 
contemporánea desde el ámbito pedagógico de las situaciones contextuales, llevando a 
cabo una evaluación exhaustiva en lugar de una evaluación superficial. Se pasa por alto 
la relevancia que la vivencia de la sensibilidad puede tener como un elemento crucial 
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en la formación de la vida cotidiana, sus estructuras institucionales, sus entornos y sus 
prácticas (Errázuriz-Larraín, 2014). No obstante, en el contexto de la investigación educa-
tiva, el componente estético se relaciona con el proceso de escritura y de investigación, 
concebido como un acto creativo en conjunto con los perfiles y las realidades de los 
participantes implicados.

Dentro de lo estético los participantes se convierten en productores culturales, 
dejan de lado su papel pasivo (Barthes, 2002; Coto, 2006; Eco, 1999). Dentro del ámbito 
de la investigación pedagógica, la dimensión estética posibilita la apreciación de estra-
tegias genuinas para recrear simbólicamente la realidad subjetiva, exhibe los progresos 
obtenidos mediante intervenciones que fomentan la realización de procesos de escri-
tura e investigación que involucran a todos los participantes (Bermúdez-Rodríguez & 
Fueyo-Gutiérrez, 2018).

Continuando con lo anterior, la escritura es una forma de marcar la vida, de plasmar 
la experiencia y de dotar de sentido el pensamiento. Se convierte en una de las partes 
que suman; la estética aislada, no tiene el mismo sentido. Esto implica que todos los 
que participan en la investigación tienen la capacidad de darle un nuevo significado a 
los diversos modelos, corrientes y enfoques de investigación y educación que se han 
fundamentado en una lógica de formación basada en la transmisión, la memorización 
y la rigidez (Alzate-Ortiz & Castañeda-Patiño, 2020).

Según autores como Errázuriz-Larraín (2014), la inclusión de la estética en el ámbito 
educativo e investigativo posibilita el enfoque de cuestiones sociales, tiene en cuenta 
tanto enfoques históricos como contemporáneos. Esto contribuye a una comprensión 
más profunda de la situación presente y, en consecuencia, a la creación de entornos 
educativos e investigativos más atractivos y sostenibles.

En ocasiones se dificulta el llamado a la construcción, pero, por acción u omisión, 
lo estético se forma en los encuentros y desencuentros que se dan a lo largo de la vida, 
por la existencia de un factor común, la formación avanzada, es decir, la respuesta a 
necesidades requiere una reflexión que sale de lo singular y traspasa a lo plural, donde 
necesitamos al otro para hacer arte y mostrarlo al mundo.
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Capítulo 8.
La investigación en formación avanzada: un asunto ético, estético, político e interdisciplinar

Sensibilidad y estética en la movilización del 
conocimiento

La investigación en formación avanzada debe ser rigurosa en su fundamentación teórica 
y metodológica, debe integrar una dimensión sensible y estética que permita una 
comprensión más profunda de los problemas abordados. La sensibilidad, entendida 
como una disposición ética y emocional hacia la realidad, posibilita que la investigación 
se vincule con las experiencias, vivencias y subjetividades de los sujetos involucrados. 
En este sentido, Freire (2018) enfatiza que todo educador ejerce su labor desde una 
perspectiva ética, estética y política, que fomenta interacciones basadas en la libertad 
que la educación proporciona.

Desde esta perspectiva, la producción investigativa debe centrarse en la generación 
de conocimiento para articularse con las realidades humanas. Cortina (2015) plantea, 
por ejemplo, la importancia de una “ética de este mundo”, donde la educación y la 
investigación sean procesos colectivos y transformadores. Asimismo, Lévinas (2014) y 
Skliar (2007) resaltan la necesidad de que la educación se oriente no solo hacia el “yo”, 
sino también hacia el “otro”, favoreciendo el diálogo y el reconocimiento de la alteridad.

De esta manera, la estética de la investigación trasciende la presentación de 
hallazgos pues involucra la configuración de nuevos sentidos y narrativas que resigni-
fican los vínculos con el conocimiento y la sociedad. Como señalan Gómez Torres y Mora 
Alvarado (2019), la pedagogía no puede desvincularse de su naturaleza y compromiso 
ético-político, ya que el aprendizaje debe ser dialéctico y crítico. En consecuencia, la 
formación avanzada debe propiciar espacios donde la investigación no sea un ejercicio 
distante y desprovisto de emoción, sino una práctica que movilice sensibilidades, favo-
rezca la empatía y contribuya a la transformación social.
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Polis. Múltiples voces para el encuentro y el 
desencuentro

“La universidad enfrenta el reto de dotar de sentido su 
quehacer, en el contexto de una sociedad moderna que a 

diario se transforma como resultado de la incorporación de las 
tecnologías de la información”.

(Rodríguez-Bustamante et al., 2020, p. 48)

La investigación científica en el campo educativo es un acto político que debe estar al 
servicio de la transformación social. La investigación en formación avanzada implica la 
articulación entre políticas, actores y cultura que transitan hacia un propósito común. 
El Estado, las universidades y sus órganos institucionales deben coincidir en un mismo 
eje que conduzca a la formación de investigadores en niveles de posgrados con alto 
impacto científico y social.

Las políticas tanto estatales como institucionales (en educación superior–universi-
dades), son las herramientas que marcan la hoja de ruta para implementar programas 
de formación en investigación y que conducen finalmente a la reflexión, diseño, ejecu-
ción de estudios que impactan las organizaciones y generan en muchos casos transfor-
maciones sociales (Natow, 2020).

Por esta razón, el llamado a la convergencia es fundamental en la interacción 
humana, la sumatoria de las partes forman un alto valor en lo académico, la multipli-
cidad de voces, las reflexiones conjuntas, la Polis, en esencia, aportan a la formación 
avanzada. De esta manera, la formación de investigadores en nivel de posgrados en la 
Universidad Católica Luis Amigó, Colombia, es un área de interés del semillero de Ínter 
Nos-Escuela de Posgrados.

Para entender la estructura de la investigación, resulta clave explorar cómo se 
concibe este proceso tanto en el ámbito nacional como internacional, así como identi-
ficar las entidades que orientan y promueven las políticas en esta área. La producción 
investigativa de las instituciones de educación superior representa más que una acti-
vidad académica: es una manifestación concreta del trabajo colaborativo que impulsa 
transformaciones sociales y responde a las dinámicas del tiempo, construyendo signifi-
cados compartidos en comunidad.
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Capítulo 8.
La investigación en formación avanzada: un asunto ético, estético, político e interdisciplinar

La investigación y el desarrollo (I+D) se relacionan estrechamente a favor de dar 
respuesta a las necesidades del mundo contemporáneo. En el ámbito nacional, la polí-
tica de investigación es liderada por Minciencias, que a su vez basa sus lineamientos 
en documentos del CONPES (Consejo Nacional de Política Económica y Social) y el 
DNP (Departamento Nacional de Planeación), Sistema Nacional de Ciencia Tecnología 
e Innovación y documentos internacionales. De acuerdo con el CONPES, su principal 
objetivo es “incrementar la capacidad del país en identificar, producir, difundir, usar e 
integrar el conocimiento científico y tecnológico, con el propósito de mejorar la compe-
titividad, y contribuir a la transformación productiva del país” (CONPES, 2009, p. 35).

En el ámbito internacional, contamos con políticas de investigación (las cuales 
realmente funcionan como lineamientos orientadores para el desarrollo humano en 
los países) lideradas por diferentes organizaciones como la OCDE y la ONU, a través 
de los objetivos de desarrollo sostenible 2030. Se cuenta, además, con la participación 
de la Misión Internacional de Sabios, constituida por 47 integrantes nacionales (a nivel 
de Colombia) e internacionales, articulada con la Vicepresidencia de la República de 
Colombia (Minciencias, 2022).

Lo vital de la interdisciplinariedad: todos hacia un fin 
con propósito

“Cuando pensamos acerca del significado de la 
interdisciplinariedad en vista de lo expresado hasta aquí, 
indudablemente debemos considerarlo como una de las 

condiciones para la integración entre docencia e investigación”.

(Reyes Villamil, 2013, p. 128)

Lo vital resulta, a todas luces, un referente fundamental para la investigación en pers-
pectiva y clave de la docencia y demás funciones sustantivas de la Universidad como 
espacio para la conversación e interacción sobre la investigación propiamente dicha. El 
propósito de la investigación ha de estar centrado en la transformación tras las preguntas, 
las categorías y objetivos que se plantean luego de haberse surtido el encuentro entre 
los profesores interesados en algún punto problemático.

Con Reyes Villamil (2013) regresa la idea de una ciencia con propósito e intencio-
nada que propenda por el fomento de la educación de alto impacto en formación avan-
zada; desde el semillero Ínter Nos-Escuela de Posgrados, de la Universidad Católica Luis 
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Amigó, se plantean líneas discursivas en esta vía: la primera de ellas va centrada en el 
lugar del docente investigador para los posgrados; la segunda, hacia una producción 
científica enmarcada en el diálogo de saberes (múltiples disciplinas); la tercera, refe-
renciada a la formación en investigación (talento humano situado: estudiantes, profe-
sores). Es así como la teleología del semillero y su accionar interdisciplinario centran la 
mirada en los movimientos y las transformaciones que se gestan en las diversas áreas 
del conocimiento que cada institución de educación superior posee en el seno de su 
accionar como centro de estudio s avanzados y se articula el pensamiento del investi-
gador con las necesidades sociales para buscar respuesta de acuerdo con otras áreas 
de conocimiento, lo cual es vital dentro del proceso investigativo. La suma de todas las 
partes permite a una investigación, o intervención social, tener un impacto en la vida de 
otras.

Cuando se trabaja en lo vital de la formación avanzada, existen ideas conectadas a 
las de Maturana Moreno y Mahecha Vásquez (2020) cuando se evidencia la necesidad 
de buscar estrategias educativas en modalidades virtual, a distancia y presencial que 
incluyan a la mayor población de estudiantes para avanzar en sus procesos formativos. 
Dentro de estos espacios, son los alumnos, sus ideas y el docente que guía y construye, 
en conjunto con ellos su experiencia formativa, la columna vertebral de la educación.

El docente investigador se construye, no surge de ideas sin sentido, esta afirmación 
tiene una connotación interdisciplinaria dado que es en la construcción con el otro 
donde se le da sentido a la investigación, en las reflexiones personales y profesionales 
que se realizan a lo largo de la formación avanzada. Por eso, el análisis en la formación 
avanzada que realiza Lasso Cardona (2020), a nivel de maestría y doctorado en Colombia 
entre 2010 y 2018, abre la puerta a seguir construyendo desde lo interdisciplinar, a el 
diálogo y a conectar con la reflexión situada de Hermida (2020), en el campo del Trabajo 
Social, aunque, se extrapola a las demás disciplinas que aportan a la investigación cien-
tífica.

Las propuestas de Coccimiglio y Garista (2020); Farinacci y Prestianni (2022); Ferrari 
et al. (2021) y Mujica Johnson y Orellana Arduiz (2020), generan posibilidades variadas 
en términos del significado y significante, de cara a las contribuciones que las ciencias 
brindan a los distintos temas en el marco de la formación avanzada y la investigación; 
asuntos como la diversidad, pedagogías alternas, estéticas populares, y la formación 
situada serán comprendidos como contingencias por asumir y estudiar en p rofundidad.
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Capítulo 8.
La investigación en formación avanzada: un asunto ético, estético, político e interdisciplinar

A modo de cierre, autores como Kadyrova et al. (2019); Cojocar (2019); Almeida 
Schneider et al. (2022) y Taylor et al. (2021) coinciden sobre la importancia y la potencia 
de la investigación en los procesos de formación a lo largo de la vida y en distintos esta-
dios disciplinares y contextos en el conocimiento. Quien investiga va tras la pregunta y 
la indagación hace parte del constructo en clave de la intención primigenia del presente 
capítulo: la formación avanzada para ir  más allá.

Tensiones y desafíos en la investigación 
contemporánea desde la perspectiva ética, estética y 
política en la producción de conocimiento

La producción de conocimiento desde el contexto de la pandemia ha puesto en 
evidencia profundas tensiones éticas, estéticas y políticas que atraviesan tanto la inves-
tigación como a los procesos de formación avanzada. Desde una perspectiva ética, la 
pandemia exacerbó desigualdades preexistentes, planteando cuestionamientos sobre 
la responsabilidad social de la academia en la generación de saberes que respondan a 
las realidades de las poblaciones más vulnerables (Anli & Bilgin, 2022). La emergencia 
sanitaria visibilizó nuevas formas de exclusión, así como dinámicas de hegemonía en 
la producción de conocimiento, donde ciertos discursos y epistemologías continúan 
marginando saberes locales y comunitarios (Quijano, 2000). Esta situación interpela la 
producción académica desde el “qué” y el “para qué” de la investigación, obliga a recon-
figurar metodologías y enfoques para responder de manera crítica y situada a proble-
máticas como el cambio climático, la pobreza y la precarización laboral, fenómenos que 
han sido agudizados por la crisis global.

Desde la dimensión estética, este estudio evidencia que, desde la pandemia se ha 
revelado la necesidad de reconfigurar los modos de representación y comunicación 
del conocimiento, impulsando lenguajes y narrativas que trasciendan lo meramente 
técnico y racional para incorporar lo sensible y lo experiencial en la comprensión de 
la realidad (Rancière, 2009). La crisis evidenció cómo las formas tradicionales de ense-
ñanza y producción de saber han sido insuficientes para abordar los desafíos contem-
poráneos, generando la urgencia de desarrollar pedagogías críticas que incluyan una 
perspectiva política más comprometida con la transformación social (Freire, 1997). En 
este sentido, la investigación en tiempos de crisis no puede limitarse a la generación de 
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datos, sino que debe asumir un papel activo en la denuncia de las nuevas formas de 
esclavismo y explotación del conocimiento, promoviendo espacios de resistencia frente 
a los modelos neoliberales que precarizan la educación y la producción intelectual.

Conclusiones

El capítulo muestra la manera en que la formación avanzada se convierte en una 
temática de investigación significativa para la educación actual, analiza la necesidad 
de articular acciones y prácticas para motivar a las nuevas generaciones de profesio-
nales al trabajo articulado y a la escritura constante, al reto profesional de avanzar en 
su formación posgradual y continuar mirando hacia áreas desconocidas, pero a la vez 
reconfortantes en el ejercicio profesional.

Como muestra de las discusiones obtenidas de los encuentros entre investiga-
dores, se refuerza la idea de construir desde las diferencias para encontrar caminos que 
convergen hacia cambios sustanciales en la sociedad actual, se invita a centrar la mirada 
en las necesidades presentes como forma de avance. La vitalidad de la formación avan-
zada se hace evidente en los trabajos articulados con la sociedad, desde la academia 
el texto insiste en la invitación al encuentro entre saberes para solucionar conflictos y 
problemáticas de base.

Si bien es cierto que las áreas especializadas tienen un desarrollo significativo en 
la formación académica, las posibilidades que tiene la articulación de voces muestran 
nuevos caminos de discusión de la complejidad humana, la interacción es el motivo 
para avanzar hacia los retos que se presentan y las demandas postpandémicas.

La ética, estética y política de la formación avanzada abre el panorama de discusión 
en la academia y muestra la manera en que las relaciones humanas son parte de la 
construcción vital de experiencias que dan sentido y significado a la vida misma, todo 
esto porque los encuentros que de allí se generan siembran la esperanza de la ruptura 
de los límites investigativos.

Finalmente, la investigación en formación avanzada constituye un escenario de 
producción de conocimiento que representa un compromiso ético, estético y político 
con la transformación social. En este sentido, más allá de una síntesis de hallazgos, se 
hace imprescindible proyectar horizontes de investigación que permitan ampliar las 
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comprensiones epistemológicas del campo. Así, se sugiere avanzar en estudios que 
exploren la intersección entre ética e innovación metodológica, así como en estrategias 
para potenciar la interdisciplinariedad en contextos académicos y profesionales.

Por otro lado, es fundamental promover una mayor incidencia social del conoci-
miento generado asegurando que las investigaciones respondan a intereses académicos 
y dialoguen con las realidades sociales y propicien cambios significativos. En este pano-
rama, el reto es consolidar una formación investigativa que sea rigurosa, comprometida 
con la justicia cognitiva y que responda a la equidad en la producción y circulación del 
saber.
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Introducción

Las tecnologías de la información y la comunicación dominan la educación, especial-
mente tras la pandemia de COVID-19 (CEPAL & UNESCO, 2020). La adopción del apren-
dizaje en línea ha creado nuevos escenarios pedagógicos, ha incorporado recursos digi-
tales específicos según el contenido, ha promovido habilidades y herramientas didác-
ticas necesarias para el desarrollo pedagógico digital. Durante la pandemia, las carencias 
de habilidades digitales de estudiantes y profesores se hicieron evidentes, impulsando 
el estudio de la brecha digital como un problema social emergente (Attewell, 2001).

La inclusión de TIC en la educación redefine roles, revela desigualdades y retos 
(Bosch Caballero, 2016). Las barreras físicas, motivacionales y de habilidad limitan el uso 
efectivo de las TIC (Van Dijk, 2006). La brecha digital va más allá del acceso a internet, 
abarca el uso eficaz de las tecnologías (Hargittai, 2002). El acceso a internet ha crecido 
con disparidades entre países (UNESCO, 2019).

En los países menos desarrollados, la demanda de internet y el uso de TIC dependen 
de factores como el nivel educativo, ingresos y ubicación geográfica (CEPAL & UNESCO, 
2020). La pandemia destacó la educación virtual como alternativa global y mostró dispa-
ridades en acceso y uso de las TIC (Canales Reyes & Silva Quiróz, 2020; UNESCO, 2019). 
En Colombia, el SNIES reporta un aumento de estudiantes en modalidad virtual de 
16,042 a 200,742 en postpandemia, y 789 nuevos programas virtuales, incrementando 
un 17 % en nuevas áreas de conocimiento.

La transformación digital postpandemia plantea nuevos retos en educación supe-
rior (Sagrá et al., 2022). Las TIC crean oportunidades y brechas (Rama Vitale, 2019). La 
brecha digital es un problema social que afecta tanto el proceso pedagógico como la 
construcción de capital social y desarrollo personal. Hargittai (2002) sostiene que el 
concepto incluye capital social e individual, y Prensky (2001) diferencia entre “nativos 
digitales” y “migrantes digitales”. La digitalización educativa desafía el paradigma peda-
gógico tradicional y propone nuevas estrategias didácticas en educación virtual y a 
distancia (Sabogal Modera, 2021), lo que polemiza la enseñanza tradicional (de Jonge 
et al., 2020).
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Capítulo 9. 
Brecha digital en la educación: una revisión con Tree of Science

Las TIC, las plataformas virtuales y las metodologías activas transforman radical-
mente el rol del docente, el estudiante y la institución educativa. Analizar las TIC y 
sus aplicaciones permite redefinir la transmisión de saberes y la práctica educativa, 
planteando nuevos retos (Bracons & Ponce de León Romero, 2021). Estos retos no se 
resuelven solo con aulas virtuales centradas en el estudiante; es esencial posicionar 
ciberactividades y diseño instruccional en línea como elementos centrales (Silva, 
2018).

Este texto busca sensibilizar sobre la brecha digital como un problema social 
multicausal que afecta la educación. Se requiere de una visión compleja para vincular 
escenarios educativos para jóvenes y adultos. Se aborda la pregunta: ¿cuáles son 
las posturas, métodos y conclusiones en la construcción del conocimiento científico 
sobre la brecha digital como problema social en la educación para su reducción o 
mitigación?

Metodología

La metodología empleada es un análisis documental en tres pasos:

1. Clasificación de artículos: Se aplicó el protocolo PRISMA para crear un diagrama 
de selección de estudios (ver Figura 1), se usaron criterios de inclusión y exclu-
sión. Este método documenta el proceso de revisión a través de formular 
hallazgos, conclusiones y limitaciones, y proporciona una base sólida para 
futuras investigaciones.

2. Análisis de autores: La búsqueda se realizó en Scopus con la ecuación TITLE-
ABS-KEY (digital AND divide AND higher AND education AND students) en título, 
resumen y palabras clave. Se identificaron 329 registros entre 1985 y 2022, 
destacando 10 autores principales en el constructo ‘brecha digital’. Se consolidó 
una red de los 50 autores y artículos más relevantes en la producción científica 
basada en citaciones (ver Figura 2).

3. Identificación de subtemas relevantes: Utilizando el algoritmo Tree of Science 
(TOS), se realizó un análisis preciso de la literatura, se identificaron tendencias, 
teorías y metodologías relacionadas con la brecha digital. Este enfoque permite 
automatizar elementos comunes en grupos de dominio (Tabacman, 2015). El 
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estudio utiliza una versión mejorada, el algoritmo SAP, que relaciona citaciones 
de raíz y tronco, mientras las ramas reflejan la producción científica de los 
últimos cinco años (Valencia-Hernández et al., 2020).

Los resultados ofrecen una comprensión amplia de cómo las diferencias en acceso 
y uso de tecnologías afectan la educación superior y a grupos vulnerables, y destacan 
los resultados teóricos proponiendo estrategias para reducir la brecha digital y mejorar 
el proceso académico.

Figura 1.
Diagrama Prisma

Nota. Adaptado de “Declaración PRISMA: una propuesta para mejorar la publicación de revisiones sistemáticas y metaanálisis”, Urrútia, G., & 
Bonfill, X., 2010, Medicina Clínica. https://es.cochrane.org/sites/es.cochrane.org/files/uploads/PRISMA_Spanish.pdf

https://es.cochrane.org/sites/es.cochrane.org/files/uploads/PRISMA_Spanish.pdf
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Capítulo 9. 
Brecha digital en la educación: una revisión con Tree of Science

Resultados

La Tabla 1 muestra los 10 autores más citados en el constructo “brecha digital”, desta-
cando su relevancia en la comunidad científica.

Tabla 1.
Autores de mayor relevancia

Autor/Articulo Citaciones Revista
Prensky, M. (2001). Digital Natives, Digital Immigrants 
Part 2: Do They Really Think Differently? 47154 On the Horizon.

Hodgues, C., Moore, S., Lockee, B., Trust, T., & Bond, 
A. (2020). The Difference Between Emergency Remote 
Teaching and Online Learning.

9994 Educause Review.

Hargittai, E. (2002). Second-Level Digital Divide: 
Differences in People´s Online Skills 3325 First Monday.

Bennett, S., Maton, K., & Kervin, L. (2008). The ‘digital 
natives’ debate: A critical review of the evidence. 5548 British Journal of Educational 

Technology.
Van Dijk, J. (2006). Digital divide research, achievements 
and shortcomings. 2538 Poetics.

Hargittai, E. (2010). Digital na(t)ives? Variation in 
internet skills and uses among members of the “net 
generation”.

2292 Sociological Inquiry.

Hargittai, E., & Hinnant, A. (2008). Digital Inequality 
Differences in Young Adults’ Use of the Internet. 2215 Communication Research.

DiMaggio, P., & Hargittai, E. (2001). From the ‘Digital 
Divide’ to ‘Digital Inequality’: Studying Internet Use as 
Penetration Increases.

2055

Working Papers 47. Princeton 
University, School of Public 
and International Affairs, 
Center of Arts and Cultural 
Policy Studies.

Hargittai, E., & Walejko, G. (2008). The Participation 
Divide: Content creation and sharing in the digital age. 1260 Information, Communication 

& Societ.
Bonfadelli, H. (2002). The Internet and Knowledge 
Gaps: A Theoretical and Empirical Investigation. 1241 European Journal of 

Communication.
Attewell, P. (2001). The First and Second Digital Divides. 1050 Sociology of education.

La Tabla 2 presenta la sistematización de las contribuciones clave en torno a la 
brecha digital en educación superior. Esta tabla estructura las referencias según el algo-
ritmo Tree of Science, diferenciando entre las raíces: fundamentos teóricos y socioes-
tructurales para el constructo; el tronco: desigualdades de acceso, habilidades y usos; 
por último, las ramas: aplicaciones temáticas y pedagógicas. Esta configuración permite 
visualizar de manera integrada la evolución conceptual del tema, así como las cone-
xiones entre los distintos niveles de análisis abordados en la literatura académica.
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Tabla 2.
Principales posturas, métodos y conclusiones

Raíz Tronco Ramas

Gunkel (2003), analiza el término 
“brecha digital -Digital Divide”, 
originado en 1995 según el informe 
“Falling Through the Net” de la NTIA, 
concluye que refleja un fenómeno 
social. 

Brown y Czerniewicz (2010), estudio 
mixto evidencia que “nativo digital” es 
inexacto, refiere una élite, proponiendo 
en su lugar “digitalizador”.

Farley y Willems (2017) concluyen que 
la privación de libertad limita el acceso 
digital en reclusos, requiriendo más 
investigaciones en esta población.

Prensky (2001) distingue entre 
nativos y migrantes digitales, 
argumentando que la exposición 
digital altera el cerebro y requiere 
nuevas metodologías educativas.

Chelliah y Clarke (2011) destacan la 
ciber-pedagogía como crucial para 
cerrar la brecha digital educativa, 
demuestra que la tecnología sola no 
mejora la educación.

Bharucha (2018) analizó el uso de redes 
sociales en estudiantes indios, mejorando el 
aprendizaje y aumentando la participación 
entre estudiantes y comunidades 
académicas.

Attewell (2001) considera la 
brecha digital un problema social 
persistente, donde la alfabetización 
digital es insuficiente para reducir la 
desigualdad y la exclusión.

Li y Ranieri (2013), un estudio chino 
concluye que la brecha digital 
es un desafío social, afectando 
oportunidades y aprendizaje entre 
estudiantes.

Mohanraj et al. (2019) investigaron el 
uso de YouTube en medicina tradicional, 
mostrando resultados de aprendizaje 
positivos en estudiantes y docentes.

DiMaggio et al. (2001) subrayan 
la necesidad de estudios 
macroscópicos sobre internet para 
sintetizar factores institucionales y 
político-económicos que limitan el 
comportamiento de usuarios.

Smith et al. (2012), investigan 
diferencias en el uso de internet, 
encuentran aumento exponencial 
en usos sociales sugieren estudios 
longitudinales.

Colpitts et al. (2021) examinaron la 
preparación de la educación superior 
japonesa durante la pandemia, sugiriendo 
integrar tecnologías para el aprendizaje 
colaborativo en entornos digitales.

DiMaggio y Hargittai (2001) abogan 
por superar la “desigualdad 
digital” mediante metodologías 
experimentales que contrasten 
patrones masivos en la web.

Zhang et al. (2015) concluye urgen más 
estudios para evaluar la efectividad y 
contexto de aplicaciones educativas.

Ukaogo et al. (2021) concluyen en estudio 
empírico que la baja financiación amplía la 
brecha digital en educación superior.

Hargittai (2002) concluye que la edad 
se asocia a habilidades tecnológicas 
y que personas con bajas 
competencias web se desaniman en 
la búsqueda de información.

Duffy y Ney (2015) destacan la 
importancia de integrar tecnología 
en módulos educativos claros para 
estimular la participación estudiantil.

Karakose (2021) demuestra que la ERT 
amplía la brecha digital. Concluye que 
integrar modelos digitales favorece cerrar 
esta brecha en educación superior.

Bonfadelli (2002) revela una doble 
brecha, digital y de conocimiento, 
proponiendo la integración 
tecnológica en la sociedad. 

Ng´ambi et al. (2016).
Sudáfrica transformó la educación 
mediante recursos TIC de acceso libre.

Shin y Hickey (2021). Un estudio mixto 
revela pérdida de aprendizaje y aumento 
de desigualdades en la ERT, concluyendo la 
importancia del apoyo emocional en estos 
escenarios.

Van Dijk (2006) indica que, aunque 
la brecha de acceso disminuye, 
aumentan las desigualdades en 
habilidades y uso.

Lembani et al. (2019) afirman que el 
acceso desigual a TIC en comunidades 
rurales y periurbanas es una barrera 
para la educación superior en 
Sudáfrica, sugiriendo reformas 
educativas.

Haigth et al. (2014). Un estudio empírico 
en Canadá muestra que las condiciones 
sociodemográficas influyen positivamente 
en el acceso a internet, requiriendo políticas 
públicas estratégicas.

Hargittai y Hinnant (2008). Un estudio 
empírico identifica una brecha de 
segundo nivel entre adultos jóvenes, 
la población más conectada, debido 
a usos heterogéneos de internet. 

Ma et al. (2018). La desigualdad de 
ingresos predice el aumento de la 
brecha digital, requiriendo políticas 
públicas específicas para cerrar estas 
brechas.

Masucci et al. (2016) describieron cómo el 
programa BITS facilita el acceso a internet 
en bibliotecas para jóvenes en Filadelfia.

Bennett et al. (2008) destacan que 
educación y sociología clarifican 
el debate sobre nativos digitales, 
presentando evidencia empírica 
sobre las particularidades de la 
generación net.

Martzoukou et al. (2020). Mayores 
competencias digitales percibidas 
correlacionan con competencias en 
áreas educativas digitales.

Salam et al. (2017). Un estudio empírico 
concluye que las TIC preparan la nueva 
fuerza laboral y mejoran el rendimiento 
académico, destacando barreras de acceso 
en centros educativos.
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Capítulo 9. 
Brecha digital en la educación: una revisión con Tree of Science

Las disparidades con las TIC constituyen la raíz del árbol, son fundamentales para 
analizar la brecha digital, revelan habilidades del usuario y el aumento de la desigualdad 
social (Hargittai & Walejko, 2008). Hargittai (2010) muestra variaciones en el conocimiento 
en línea entre jóvenes adultos, influenciados por los medios digitales. Hodgues et al. (2020) 
demuestran que la enseñanza remota de emergencia (ERT) difiere significativamente del 
aprendizaje en línea planificado, especialmente durante una crisis como el COVID-19.

La brecha digital vinculada con otras variables forma el tronco del árbol, se relaciona 
con condiciones socioeconómicas, grupos generacionales, capital social, pedagogía y 
ubicación geográfica. La producción científica despliega tres perspectivas relevantes, las 
ramas del árbol: R1) aprendizaje y usos de tecnología en educación digital, R2) enseñanza 
remota de emergencia y aprendizaje en línea, y R3) internet y brecha digital.

En la perspectiva R1, abordan la brecha digital en contextos educativos. Reinsmith-
Jones et al. (2015) y Tandy et al. (2016) analizaron simulaciones como Second Life, 
encontrando resultados favorables en habilidades de atención individualizada. Cabero 
et al. (2020) demostraron que la realidad aumentada mejora competencias digitales en 
estudiantes de Educación Social. Matamala e Hinestroza (2020) y Padilla-Carmona et 
al. (2022) destacan la actitud de estudiantes hacia las TIC. Kuhn et al. (2022) subrayan 
la importancia de fomentar la lectura en herramientas digitales. Linde-Valenzuela et 
al. (2022) y Matizirofa et al. (2021) muestran cómo las TIC transforman la participación 
estudiantil.

La perspectiva R2 revela diferencias significativas entre la enseñanza remota de emer-
gencia (ERT) y la educación virtual. Shakeel et al. (2021) y Gocotano et al. (2021) sugieren 
considerar tecnologías no digitales en zonas rurales. Vijayan (2021) destaca que las TIC 
fomentan nuevas pedagogías. Bezus et al. (2021) y Jacques et al. (2021) identifican tecno-
logías que eliminan barreras de e-learning. Asher (2021) enfatiza la necesidad de invertir 
en tecnología.

Batolic et al. (2022) y Muchabaiwa y Gondo (2022) sugieren que un currículo tecnoló-
gico podría aumentar la exclusión social. Silva (2017) evidencia que la enseñanza virtual 
descentraliza la del docente y promueve un rol activo del estudiante y la innovación 
pedagógica. Zapata (2015) argumenta que el aprendizaje en línea se enriquece con conte-
nido digital relevante, donde el docente apoya al estudiante. García-Martínez et al. (2021) 
sugieren evaluar los ambientes didácticos de aprendizaje (ADA).

La perspectiva R3 implica ir más allá de la penetración de internet y garantizar la 
conectividad como política pública. Al respecto, Smirnov (2018) y Tichavacunda y 
Tierney (2018) encontraron que la huella digital y las prácticas digitales reflejan habili-
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dades educativas. Xiao (2020) concluye que los patrones de acceso a tecnologías indican 
estatus. Katz et al. (2021) identificaron la conectividad y dispositivos como esenciales 
para el aprendizaje digital. Janschitz y Penker (2022) y Zhou y Ding (2021) demuestran 
que factores sociodemográficos y el tiempo en internet afectan la salud mental. Weber 
y Becker (2019) señalan que el uso de internet para tareas es mayor en niños de padres 
con alto nivel académico y económico.

Figura 2.
Árbol de autores Brecha digital
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Capítulo 9. 
Brecha digital en la educación: una revisión con Tree of Science

Conclusiones

En la era postpandemia, la brecha digital en la educación ha adquirido una relevancia 
significativa como área de investigación, pues abarca diversas perspectivas empíricas, 
críticas, constructivistas y conectivistas. La literatura identifica tres dominios principales 
de estudio: 1) el aprendizaje y uso de tecnología en la educación digital, 2) la educación 
remota de emergencia, y 3) la relación entre internet y educación.

Las TIC han transformado la educación, pero su integración adecuada es esencial 
para lograr una educación inclusiva y equitativa. La mera presencia de herramientas 
tecnológicas no garantiza la equidad; factores como el acceso y la formación en habi-
lidades digitales son fundamentales. El análisis de las herramientas digitales en la 
educación requiere una evaluación de habilidades, acceso, uso y conocimiento tanto 
en estudiantes como en docentes.

La formación docente es vital para cerrar la brecha digital y se necesitan ajustes curri-
culares para preparar al personal educativo en el uso de TIC aplicadas a la enseñanza. 
La brecha digital no solo incluye el acceso a internet, sino también su aplicación en la 
educación, la vida cotidiana, lo que genera capital social. Sus implicaciones afectan la 
equidad social y económica, requiriendo políticas públicas, inversión en infraestructura 
y formación adecuada.

Los estudios abordados demuestran la diversidad de enfoques para comprender 
la brecha digital. La pandemia de COVID-19 destacó las diferencias entre la enseñanza 
remota de emergencia y los modelos de educación virtual establecidos, revelando 
desigualdades significativas.

Una desigualdad notable refiere las habilidades profesionales desarrolladas en 
diversos campos mediante estrategias didácticas digitales, como simulaciones virtuales 
y juegos en línea. Identificar la motivación tecnológica y el rendimiento académico 
subraya la importancia de la formación pedagógica para profesionales no docentes y no 
docentes. Conceptos como autorregulación, trabajo colaborativo y realidad aumentada 
son esenciales en entornos virtuales.
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Este nuevo contexto educativo desafía la educación presencial tradicional, expone 
las brechas digitales relacionadas con el conocimiento y uso de servicios y herramientas 
digitales. Los procesos de análisis de datos, desde diversas plataformas, son una estra-
tegia de seguimiento y planificación prospectiva para el mejoramiento de la educación 
virtual y a distancia toda vez que permiten una evaluación detallada del entorno virtual.

La brecha digital exige una reflexión pedagógica que impacte en el marco curricular 
y las dinámicas formativas. Un currículo transversalizado por TIC requiere repensar 
objetivos, actividades y canales de comunicación. Las experiencias en comunidades 
virtuales demuestran estrategias curriculares que desarrollan habilidades cognitivas y 
sociales en diversos contextos geográficos.

Es clave realizar estudios que midan la brecha digital de segundo orden y comparen 
el aprendizaje en línea, el aprendizaje combinado y la educación virtual. Futuros estu-
dios deben incluir análisis comparativos entre modalidades educativas y utilizar diversas 
bases de datos para obtener una visión completa del fenómeno.
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Introducción

La educación como derecho fundamental es un instrumento social que permite la trans-
formación del ser humano y, por ende, de sus regiones y países (Restrepo, 2020). Tiene 
un amplio impacto mundial; entre más personas en el mundo se eduquen se dismi-
nuyen brechas de pobreza y desigualdad (Vila-Merino et al., 2018). Al hacer parte del 
desarrollo de las naciones y estar ligada a políticas, es medida a través de indicadores 
que buscan el mejoramiento continuo para el posicionamiento nacional e internacional 
y el cumplimiento de los objetivos del desarrollo (Pérez Vargas & Idarraga Gallego, 2019).

Es por esto que cada país realiza censos de acceso a la educación superior por 
regiones que entregan tasas de cobertura territoriales que, anidadas a información 
suministrada por las mismas universidades, apuntan a contribuir a resultados políticos; 
por lo que, los indicadores están basados netamente en resultados (Arango, 2018).

En las instituciones de educación superior estos indicadores académicos están 
determinados por los resultados de aprendizaje curricular y exámenes del Estado, lo 
cuales permiten una comparación interinstitucional y una posición nacional e interna-
cional (González-Castro et al., 2017); es por esto que, la forma más frecuente de evaluar 
el camino académico de los estudiantes universitarios es observar su rendimiento 
académico, entendido este como el producto que se refleja en calificaciones; las cuales, 
finalmente, ubican al estudiante en una escala que se transforma en el insumo para 
realizar aseveraciones sobre la calidad del recurso educativo brindado por las universi-
dades y del proceso del estudiante (Calvo, 2018; Ahumada de la Rosa et al., 2019).

Sin embargo, el problema radica en que el rendimiento académico se ha estudiado 
como un fenómeno de resultados aislados que se sustentan solo en una nota o en apro-
bación de créditos, sin detenerse a entender otras variables que son complemento de 
este y de igual forma lo definen; tal como lo evidencia la literatura que señala que este 
es un fenómeno multifactorial, complejo y compuesto, que, aunque puede y es cuantifi-
cable, está influenciado por diversos tópicos que deben ser analizados e integrados; ya 
que, aunque son caminos académicos que si bien se viven en conjunto, están marcados 
por las individualidades de cada estudiante (Ariza et al., 2018).

Por lo que es importante definir cada uno de esos tópicos partiendo de que el rendi-
miento académico ha sido definido numerosamente, sin embargo, un compendio de 
estas definiciones otorga el significado de sinónimo de evaluación, considerada esta 
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como una denominación administrativa inflexible por relacionarlo con el rendimiento 
que se alcanza con la productividad, como, por ejemplo, la evaluación del funciona-
miento de las máquinas (Martínez Castro & Coronado Ramírez, 2003). También, se 
define como un modo de control educativo para la medición del desempeño y como 
una interacción de actitudes, conductas y decisiones que conllevan al desarrollo de 
conocimientos que pueden ponerse en práctica de forma efectiva (Rodríguez Diéguez & 
Gallego Rico, 1992), por ende, si se resumiera esta definición del término y se articulara 
al ámbito académico; el rendimiento académico sería definido como los mecanismos 
utilizados para alcanzar el éxito académico que se traduce en la obtención de un título 
universitario.

No obstante, existen otros términos relacionados con el rendimiento académico, 
por lo que es importante definirlos de forma precisa antes de encuadrar una definición 
exacta de este fenómeno, que aunque para Navarro (2003) solo se trate de diferencias 
semánticas y en la práctica académica son términos usados indistintamente como 
sinónimos, es importante dejar claro que el significado es más complejo y a pesar de 
que puede integrarse, complementarse y asociarse a otros conceptos, es un fenómeno 
que pese a que algunas investigaciones han dado por entendido, su definición tiene 
múltiples tópicos y realidades académicas (Martínez-Otero & Pérez, 1997).

Desempeño académico: para algunos autores es un término ligado y comúnmente 
confundido o relacionado con el rendimiento académico, sin embargo, el rendimiento 
académico denota unas condiciones más amplias que debe presentar el estudiante, 
la institución y finalmente su proceso, mientras que el desempeño se refiere solo al 
proceso académico y el resultado de este (Palacios Delgado & Andrade Palos, 2007); es 
por esto que el desempeño académico puede ser definido como llevar a cabo las tareas 
o actividades contempladas en la academia, pero no describe cómo se da el proceso y 
cuál es el resultado de este, quiere decir que puede ser bueno o no tan bueno (Quintero 
Quintero et al., 2013).

Resultado académico: es el efecto o consecuencia de un proceso académico 
mediado por la disciplina impuesta por el estudiante; es, en sí mismo, la cuantificación 
del proceso académico que se traduce en una nota o puntuación (Cagliolo et al., 2010). 
Se identifica al final de un evento evaluativo, bien sea una sustentación oral o escrita, 
una actividad, un semestre, un examen del estado o la carrera profesional. Este efecto 
clasifica el rendimiento académico en éxito y fracaso académico (Fernández et al., 2020; 
Zalazar-Jaime & Cupani, 2018).
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Éxito académico: es uno de los posibles resultados académicos que puede expe-
rimentar el estudiante o un grupo de ellos; está asociado a una trayectoria exitosa, es 
decir, aquella que cursa sin irregularidades, retraso o deserción provisional (Silva Laya, 
2011); también es denominado como el porcentaje o la tasa de éxito que se logra con 
esfuerzo y trabajo enfocado en alcanzar las metas académicas propuestas y un título 
universitario cursando una carrera de forma continua (Fernández Rico et al., 2007), 
incluso se relaciona con el reconocimiento y la inserción laboral en menor tiempo a 
partir del egreso (Álvarez Cifuentes & Torras Gómez, 2016; Gairín Sallán et al., 2013).

Fracaso académico: es un resultado académico que impide un desarrollo continuo 
del proceso educativo superior el cual incluye el bajo rendimiento académico, el 
rezago, y la deserción, y va en contra vía con los planes trazados o las metas deseadas 
o planeadas por el estudiante (Fernández Martín et al., 2011); suceso que causa senti-
mientos de frustración y desmotivación, que ponen en riesgo la permanencia estudiantil 
(Neff et al., 2005); por ende, sus consecuencias son factores determinantes de la calidad 
de la educación superior (Najimi et al., 2013).

Rezago: es el retraso académico que anticipa la deserción o el abandono de la 
carrera universitaria (Muñoz Izquierdo, 2016). Es la condición de un estudiante de cursar 
u ocupar un nivel inferior al nivel académico en el que debería estar y puede ser causado 
por deserción provisional o reprobación de alguna asignatura o de un semestre completo 
(Manríquez Huerta & Vázquez García, 2020; Suárez Zozaya, 2001). Hace parte del proceso 
de rendimiento académico, mas no es sinónimo de este, está inmerso en el proceso 
académico individual y está asociado a factores económicos, características familiares y 
bajo rendimiento académico (Velázquez Narváez & González Medina, 2017); se interrela-
ciona con retraso escolar en etapas primarias y secundarias y es uno de los indicadores 
de calidad educativa en las instituciones de educación superior (Bulgarelli-Bolaños et 
al., 2017). Su mitigación logra que se disminuyan los riesgos de deserción universitaria y 
garantizan la retención y permanencia hasta la graduación, lo que impulsa al estudiante 
a obtener el éxito académico (Neira Rodríguez, 2020; del Valle & Cumsille, 2019).

Deserción: es el abandono del proceso académico universitario de forma provisional 
o permanente, puede estar motivado por un bajo rendimiento académico, factores 
económicos o personales (Carvajal & Cervantes, 2018); sin embargo, algunos autores 
indican que este concepto puede confundirse con otros fenómenos académicos, 
como la mortalidad estudiantil, que hace alusión a la pérdida materia/semestre por 
bajas calificaciones y que obliga al estudiante a una no continuidad en términos de 
cantidad de créditos (Suárez-Montes & Díaz-Subieta, 2015); también, se ha relacionado 
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con retiro forzoso, sea por motivos inherentes al estudiante o a decisiones tomadas 
por la institución que conllevan a la cancelación por la inasistencia a clases o expul-
sión por reincidencia en el bajo rendimiento académico o implicaciones disciplinarias 
(Páramo & Correa Maya, 1999). Este fenómeno se ve reflejado en las tasas de abandono 
que permiten la comparación entre instituciones de educación superior y el logro de 
metas en el ámbito nacional que evidencian calidad académica (Vélez & López, 2004). 
Por otro lado, investigaciones cualitativas se inclinan por una definición más integrativa 
del estudiante, donde señalan que la deserción no siempre es abandono del espacio 
físico, también se refiera a la presencialidad no motivada o a la asistencia obligatoria sin 
resultados académicos positivos, donde el desistimiento se da incluso con el estudiante 
presente en el aula de clase, que involucra un aspecto actitudinal (Quintero Velasco, 
2016).

Si se integran las definiciones encontradas en la literatura, en mayor proporción, 
de método cuantitativo, el rendimiento académico es el resultado numérico obtenido 
por el estudiante a partir del esfuerzo que imprime a su proceso, desde la disciplina y 
actitud, y las metas educativas trazadas, resultado que se expresa mediante el promedio 
de calificaciones (Sansgiry et al., 2006), la cantidad materias aprobadas, la cantidad de 
créditos que deben estar aprobados en comparación con los créditos acumulados en el 
momento en que se analice la situación del estudiante y las notas obtenidas a lo largo 
de la carrera profesional (promedio acumulativo) (Plant et al., 2005; Vitasari et al., 2010; 
Zeegers, 2004). También se proponen definiciones divididas en las que se contempla el 
concepto en un sentido extenso como el éxito académico en relación con la obtención 
del título profesional en el tiempo establecido por el programa académico, en sentido 
estricto, como el conglomerado de calificaciones obtenidas, y en un sentido diferido, 
como el logro del perfil profesional y la aplicación laboral de los conocimientos y habili-
dades desarrolladas en la formación profesional (Tejedor Tejedor, 2003).

Por tanto, el rendimiento académico es un fenómeno multifactorial que se cons-
truye a partir del proceso académico, no representa solo la meta, ni los atajos que se 
dan en el camino, y es una construcción compleja que no está limitada por un buen 
o mal rendimiento, puesto que cualquier clasificación de este está inmersa dentro del 
mismo concepto (Hudiel & Navarro, 2017).

Es tal vez por esto que, estudios realizados, han sugerido factores asociados al 
rendimiento académico medido a través de las calificaciones o créditos, los cuales dan 
idea de particularidades que deberían ser fortalecidas por las instituciones de educa-
ción superior para el mejoramiento de los indicadores de calidad, no obstante, algunos 
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de los programas que buscan mejorar las capacidades del estudiante y fortalecer estos 
factores encontrados en la literatura dan evidencia de que no hay un aumento sustancial 
en los resultados (Carrera Fernández & Castro Muñoz, 2021; Urzúa Martínez et al., 2021; 
Rodríguez Pérez et al., 2021); puesto que se está asumiendo de una forma simplificada, 
lo cual indica una necesidad de tener una visión exhaustiva del rendimiento académico, 
es por esto que este estudio busc a construir una nueva forma de medir el rendimiento 
académico de una forma integral a partir de los múltiples tópicos encontrados en la 
evidencia científica que lo definen como concepto multidimensional.

Es por esto por lo que el rendimiento académico de cada uno de los estudiantes es 
una herramienta para el posicionamiento institucional. Sin embargo, se ha medido a lo 
largo de la historia como las calificaciones obtenidas o los créditos aprobados, siendo 
clara la evidencia científica de que este fenómeno multidimensional no se reduce a 
estos aspectos.

Metodología

La metodología es tipo estudio cuantitativo, observacional, analítico de corte trans-
versal que partió de una revisión de la evidencia científica, orientada a entender los 
conceptos que son relacionados con el rendimiento académico para integrarlos en un 
concepto más íntegro que abarque su verdadera naturaleza multifactorial.

El rendimiento académico se delimitó conceptualmente en un ejercicio de inte-
gración por medio de un análisis paralelo entre el significado que se encuentra en la 
revisión de la evidencia científica y la búsqueda de indicadores que pudieran, de forma 
acertada, medir estos conceptos (ver Figura 1).
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Figura 1.
Construcción gráfica del concepto de rendimiento académico a partir de la evidencia teórica

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Nota. Se presenta en color negro la definición teórica del rendimiento académico y en color azul las posibles formas como, desde la 
evidencia científica, podrían medirse estos conceptos.

Se construyó el rendimiento académico como una variable latente a partir de las 
siguientes variables observadas: promedio acumulado, porcentaje de aprobación, 
proporción de avance, autodisciplina y actitud, abstraídas de la revisión teórica como 
formas de medir los conceptos que definen los autores como rendimiento académico 
(ver Tabla 1).

Tabla 1.
Variables observadas incluidas dentro de la construcción de la variable latente rendimiento académico

N° Variable Nivel de medición Cálculo

1 Promedio 0,0 a 5,0 Promedio acumulado reportado por el estudiante

2 Porcentaje de 
aprobación 0 a 100 % (N° materias aprobadas *100) / N° de materias 

vistas

3 Proporción de avance 0 a 100 % (Semestre cursando*100) / Semestres 
transcurridos desde el inicio de la carrera

4 Autodisciplina 10 a 50 Escala NEO Pi C5: autodisciplina

5 Actitud 12 a 60 Escala de actitud hacia el estudio

1. Para el promedio académico, se les pidió a los estudiantes universitarios que 
indicaran el promedio académico acumulado exacto que se visualizaba en la 
plataforma institucional de seguimiento de notas al día de la encuesta.

2. Para el porcentaje de aprobación se les preguntó a los estudiantes el número 
de materias perdidas hasta la fecha de la realización de la encuesta y el 
semestre cursado; con estos datos se calculó el número de materias vistas 
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hasta el momento para cada estudiante (calculadas por plan de estudios según 
semestre), y restándole las materias perdidas se obtuvieron las materias apro-
badas hasta la fecha. La variable se calculó multiplicando el número de materias 
aprobadas por 100 divididas por el número de materias vistas, con un resultado 
de 0 % a 100 %, donde el máximo valor indicaba una tasa de aprobación total, lo 
que demostraba que el estudiante había ganado todas las materias vistas hasta 
la fecha.

Se utilizó el porcentaje de aprobación y no el porcentaje de pérdidas con el fin 
de que todas las variables incluidas para la construcción de la variable se utili-
zaran en una escala ascendente.

3. Para la proporción de avance se le preguntó al estudiante por el año de ingreso 
a la carrera (indicado en número) y el semestre de ingreso a la carrera (primer 
o segundo semestre del año), datos con los cuales se calcularon los semestres 
transcurridos entre esta fecha de inicio y el año y semestre en el que realizó la 
recolección de la información. Para el cálculo de la proporción se multiplicó el 
semestre cursado por 100 y se dividió por los semestres transcurridos desde 
el inicio de la carrera, medida que se reportó entre 0 % y 100 %, indicando el 
máximo valor que el estudiante no se había retrasado en su proceso académico.

5.  Para evaluar la autodisciplina se utilizó la subescala de autodisciplina C5 NEO-PI-R 
de acceso abierto, contemplada dentro del inventario IPIP de los cinco grandes 
factores de la personalidad o Big Five desarrollada por Costa y McCrae’s (1992) 
y adaptada en Colombia por Pando et al. (1999); que incluía 10 ítems medidos a 
través de una escala Likert entre 1 y 5, siendo 1=nunca, 2=casi nunca, 3=algunas 
veces, 4=casi siempre, 5=siempre; y para la cual los ítems 6 al 10 puntuaban de 
forma inversa. Se sumaron los puntos obtenidos en cada ítem y el resultado 
se encontraba entre 10 y 50 puntos, donde mayores puntajes indicaban mejor 
autodisciplina. Esta subescala se encontraba validada en Colombia con un alfa 
de Cronbach de 0,85.

6. Con respecto a la actitud, se construyó previamente una escala de actitud hacia 
el estudio (debido a la no existencia de una escala que evaluara este fenómeno 
específico), validada en estudiantes universitarios con una alfa de Cronbach de 
0,78 compuesta por 4 subescalas y 12 ítems, medida a través de una escala Likert 
entre 1 y 5, siendo 1=nunca, 2=pocas veces, 3=algunas veces, 4=casi siempre y 
5=siempre, donde los ítems 2, 6 y 10 puntuaban de forma inversa; se sumaban 
los puntos obtenidos por el estudiante y se obtenía una puntuación total entre 
12 y 60, donde valores más altos indicaban mejor actitud frente a los estudios.
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La muestra estuvo conformada por 209 estudiantes universitarios (76,1 % mujeres 
y 23,9 % hombres) seleccionados de forma aleatoria, por medio de muestreo aleatorio 
estratificado por semestres, con un 95 % de confianza y un 5 % de margen de error. Se 
incluyeron aquellos estudiantes que estuvieran matriculados y desearan participar por 
medio de la firma del consentimiento informado y que ya hubiesen terminado su primer 
semestre universitario.

Para la recolección de la información se diseñó un cuestionario que incluía las varia-
bles del proceso académico necesarias para calcular las variables observadas: porcen-
taje de aprobación, proporción de avance y las variables contenidas en las escalas de 
autodisciplina y actitud. Se recolectó la información por medio de una encuesta dispo-
nible de forma virtual en Google Formularios, la cual se envió vía correo electrónico, 
posterior a la firma del consentimiento informado por parte de los estudiantes, el cual 
indicaba el carácter anónimo de la participación. Posterior a la recolección completa de 
la información se descargó la base de datos creada de forma automática de la aplica-
ción.

Se realizó el cálculo de la variable rendimiento académico a través de las variables 
observadas, promedio acumulado, porcentaje de aprobación, proporción de avance, 
autodisciplina y actitud, mencionadas anteriormente.  Para esto, se realizó inicialmente 
un análisis de valores extremos de las variables, encontrándose que el porcentaje de 
aprobación y la proporción de avance tenían muchos valores extremos (Ver Figura 2 y 
Figura 3), por lo que se transformaron las variables calculando el Ln (logaritmo natural) 
de estas; y fueron estas dos nuevas variables recalculadas las que se ingresaron en el 
análisis.

Figura 2.
Gráfico de dispersión de puntos para la variable porcentaje de aprobación
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Figura 3.
Gráfico de dispersión de puntos para la variable proporción de avance
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Posteriormente, se realizó un análisis de componentes principales con una rota-
ción Varimax, puesto que, en el análisis de correlaciones se encontraron correlaciones 
bajas < 0,70 (rotación ortogonal) ; para establecer cuánto de la varianza de la variable 
latente (rendimiento académico) era explicada por las variables ingresadas al análisis 
(partiendo de una buena varianza explicada con un índice Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) 
suficiente para continuar con el análisis > 0,50), y conocer si los componentes estaban 
en un mismo nivel o si la diferencia del origen de las variables se respetaba en la cons-
trucción del concepto.

Se realizó un análisis de clúster de K-medias para clasificar a los estudiantes en 3 
grupos (clúster 1: rendimiento académico alto, clúster 2: rendimiento académico medio, 
clúster 3: rendimiento académico bajo); para evaluar cómo se clasificarían los estu-
diantes teniendo en cuenta el rendimiento medido a través de las variables observadas; 
este análisis se llevó a cabo por medio del algoritmo Hartigan-Wong y se utilizaron las 
variables estandarizadas por medio de puntuaciones Z; esta tipificación se realizó ya 
que las variables incluidas dentro del análisis eran medidas con escalas diferentes.

Finalmente, se realizaron medidas de resumen, mediana y rango intercuartílico (RIC) 
para cada una de las variables incluidas en la variable latente para identificar la consis-
tencia entre el clúster asignado y la información de la variable observada, acompañadas 
de gráficos de cajas y bigotes. Todos los análisis se llevaron a cabo en el paquete estadís-
tico Jamovi 2.2.5 (software de uso libre).
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Resultados

 El 50 % de los estudiantes que participaron en este estudio tenían como promedio 
acumulado una nota de 3,81, o menos; esta misma proporción de estudiantes tenían 
un porcentaje de aprobación de 100 %, o menos, una proporción de avance del 100 %, 
o menos, y una autodisciplina y actitud con un puntaje medio o menor (ver Tabla 2).

Tabla 2.
Medidas de resumen y posición de las variables observadas antes de la construcción de la variable latente 

rendimiento académico
Variable Mediana RIC Mínimo Máximo

Promedio 3,81 0,55 2,6 4,7

Porcentaje de aprobación 100 4,23 71,4 100

Proporción de avance 100 25 25 100

Autodisciplina 36 9 22 50

Actitud 53 6 36 60

Las variables observadas, incluidas para la distribución por clústeres de los 
estudiantes, clasificaron el 78,5 %  de  la  varianza  común  del  rendimiento  académico; 
44,6 % fue clasificada por el primer componente que agrupó las variables relacionadas 
con el proceso académico (promedio, porcentaje de aprobación y proporción de 
avance), y 33,9 % fue explicada por el segundo componente que agrupó las variables 
relacionadas con el comportamiento (autodisciplina y actitud), siendo el test de 
esfericidad, de Barlett, estadísticamente significativo, por lo cual se comprueba la 
correlación entre las variables incluidas (ver Tabla 3).

Tabla 3.
Pruebas de supuestos para la variable latente rendimiento académico, carga de componentes y unicidades 

de cada variable observada
Test de esfericidad de Barlett

KMO
χ² Df P

388 10 < 0,001 0.688

Variables
 Componentes

1 2 Unicidad
Proporción de avance 0,904 0,181
Porcentaje de aprobación 0,876 0,225
Promedio 0,785 0,264
Actitud 0,900 0,183
Autodisciplina 0,870 0,221
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Por lo anterior, se encontró una buena clasificación del rendimeinto académico por 
medio de la varianza común explicada por las variables observadas, las cuales distri-
buyen, a partir del análsis de componentes principales, a los estudiantes en 3 grupos 
(ver Figura 4).

Figura 4.
Gráfico Jamovi 2.2.5 de clasificación de estudiantes a partir de los componentes

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Posteriormente para evaluar la consistencia de la clasificación del análisis de compo-
nentes principales se realizó una agrupación por clústeres; quedando finalmente en el 
primer clúster, rendimiento académico alto (RA alto) con 79 estudiantes, en el segundo, 
rendimiento académico medio (RA medio) con 79 estudiantes, y en el tercero, rendi-
miento académico bajo (RA bajo) con 51 estudiantes (ver Tabla 4).
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Tabla 4.
Distribución de las variables observadas en las categorías del rendimiento académico definido por el 

análisis de clúster
Variable Clúster Mediana RIC Gráfico

Promedio

RA alto 4,1 0,5

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

RA medio 3,8 0,4

RA bajo 3,4 0,2

Porcentaje de 
aprobación

RA alto 100,0 0,0

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

RA medio 100,0 2,0

RA bajo 93,5 3,8

Proporción de 
avance

RA alto 100,0 10,0

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

RA medio 100,0 12,5

RA bajo 57,1 17,9

Autodisciplina

RA alto 41,0 5,0

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

RA medio 33,0 6,0

RA bajo 32,0 6,0

Actitud

RA alto 56,0 3,5

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

RA medio 49,0 5,0

RA bajo 52,0 6,0

Los estudiantes agrupados en el rendimiento académico alto se caracterizaron por 
tener mayores promedios y porcentajes de aprobación, casi en su totalidad en un 100 %, 
lo que indicó que la mayoría habían ganado todas las materias vistas hasta el momento 
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de este estudio; con respecto a la proporción de avance, fue similar al clúster del rendi-
miento medio, pero, tuvo una mayor cantidad de estudiantes cursando el semestre que 
deberían, según el tiempo en el que ingresaron a la carrera, además obtuvieron mejores 
puntajes de autodisciplina y actitud.

Con respecto al rendimiento académico medio, se encontró un promedio de 3,8, 
teniendo un comportamiento en todas las variables inferior al rendimiento alto y supe-
rior al bajo, a excepción de la mediana de actitud, la cual se encontró por debajo del 
rendimiento académico bajo, teniendo en cuenta que los valores mínimos y máximos 
de la puntuación en actitud en el clúster de bajo rendimiento académico fueron más 
amplios.

En el rendimiento académico bajo se agruparon estudiantes con un promedio de 
3,4, con un porcentaje de aprobación que indicaba pérdidas de materias y un porcentaje 
de avance que demostró signos de retraso académico; también se observaron medidas 
de autodisciplina más bajas, pero mejor actitud que aquellos clasificados en el rendi-
miento académico medio.

En general, se encontraron mejores promedios, aprobación, avance, disciplina y 
actitud en el clúster que clasificó a los estudiantes de rendimiento académico alto, y 
reducían a medida que disminuía el rendimiento, a excepción del comportamiento de 
la actitud en el clúster 2 y 3 (medio y bajo) (ver Figura 5).

Figura 5.
Medias de las variables observadas por clúster
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Discusión y conclusiones

El promedio académico, el porcentaje de aprobación, la proporción de avance, la auto-
disciplina y la actitud son variables que explican en buen porcentaje el rendimiento 
académico; lo cual posibilita la agrupación de los estudiantes en 3 grupos nombrados 
como rendimiento académico alto (RA alto), rendimiento académico medio (RA medio) 
y rendimiento académico bajo (RA bajo).

El rendimiento académico, tal como se contextualizó inicialmente, es comúnmente 
relacionado con otros términos como desempeño o éxito académico, sin embargo, 
desde esta nueva construcción del concepto se incluyen otras variables que están 
inmersas dentro de este fenómeno y las cuales deberían ser medidas cuando se habla 
de él, lo cual corroboran investigaciones como las de Allen (2020), Abubakar et al. (2018) 
y Kumar et al. (2021), quienes indican que el rendimiento es un fenómeno multifacto-
rial, el cual no se trata de una variable única, por lo que deben hacerse esfuerzos por 
buscar medidas robustas al integrar las formas de evaluar tanto el rendimiento como 
sus homólogos utilizados por otras investigaciones.

Por lo que se siguió el supuesto de la no suficiencia de las calificaciones para 
abordar el rendimiento; tal como lo indican Cachia et al. (2018), quienes en su estudio 
cualitativo encontraron que, aunque eran las calificaciones el indicador más usado, el 
rendimiento iba mucho más allá de ellas; tal como se encuentra en esta investigación, 
donde se demuestra que el rendimiento académico puede ser construido por medio de 
otras variables y no solo las notas.

Esta idea es ratificada por Guterman y Neuman (2019), ellos señalan que las cali-
ficaciones pueden ser subjetivas e influenciadas por el evaluador y están orientadas 
culturalmente, se refieren a que son indicadores que en ocasiones favorecen a los ya 
favorecidos y perjudican a los grupos minoritarios que ingresan a una carrera universi-
taria con un desbalance con respecto a los otros (Guterman, 2021); y, en la revisión que 
hacen sobre cómo medir el éxito, incluyen muchas teorías enfocadas en los factores 
que lo afectan, como la motivación, la satisfacción, la autoeficacia y la autopercepción, 
sin embargo, desde la conceptualización de este estudio, estos son solo factores que 
afectan un proceso ya existente, no son el proceso en sí, por lo que no se integraron en 
la construcción conceptual.
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De igual forma, York et al. (2015) señalan que, pese a ser con mayor frecuencia por 
las calificaciones y los créditos aprobados que es evaluado el éxito académico, como 
lo llaman ellos, este debería tener una operacionalización más completa y proponen, 
además, un modelo de medición que contiene estos dos indicadores, pero, incluye 
también una medida para la retención o la falta de abandono y para la tasa de finaliza-
ción; medidas que fueron incluidas en este estudio a través del porcentaje de aproba-
ción y la proporción de avance; no obstante, indican la necesidad de incluir una medida 
para las aptitudes, y no las actitudes como se contempló en este estudio.

Se agregaron variables sobre las capacidades personales, como la disciplina y 
actitud, siguiendo la ruta propuesta en otros estudios (Kristiyani & Faturochman, 2018; 
Schmitt et al., 2008), los cuales proponen estas cualidades como parte del proceso de 
desarrollo académico, ya que se encuentra un efecto directo principalmente de la auto-
disciplina con la retención académica (Allen et al., 2008). Esto, permitió complementar 
la construcción multidimensional del rendimiento académico, no solo para abrir el 
panorama y reconceptualizarlo, sino para generar también una nueva posibilidad de 
evaluación de este fenómeno basado en múltiples facetas del proceso académico, el 
relacionado con los resultados y el relacionado con los hábitos y desarrollo personal 
del individuo.

Por consiguiente, hablar de rendimiento académico en este estudio es hablar de 
calificaciones, de retraso, de aprobación de créditos y materias, de desempeño, de éxito 
y fracaso académico, y de habilidades personales en una misma variable; tal como lo 
concibe la literatura a partir de sus homólogos.

No obstante, pese a lograr un alto porcentaje de explicación a la varianza común 
del rendimiento académico, el 22 % restante no explicado por las variables observadas, 
incluidas en este estudio, puede ser explicado por otros aspectos no tenidos en cuenta 
y que reportan algunos autores, dentro de sus investigaciones, quienes incluyen la feli-
cidad y el bienestar como parte del proceso, puesto que mencionan que usar solo las 
notas es “una falta de consideración de la perspectiva personal” (Magnano et al., 2020), 
pues cada alumno define sus metas, siendo un proceso en el que se evalúa no solo 
el fin sino el camino, la satisfacción; y señalan que el éxito es el proceso satisfactorio 
(Sá, 2020), y que la satisfacción con la carrera universitaria puede explicar un 25 % del 
rendimiento académico, siendo un porcentaje catalogado como “bastante bajo” en el 
estudio Factores asociados al rendimiento académico tomando en cuenta el nivel socioe-
conómico: Estudio de regresión múltiple en estudiantes universitarios (Garbanzo Vargas, 
2014), puede significar un complemento ideal alcanzar ese porcentaje faltante en este 
estudio.
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Por otra parte, la razón para buscar esta forma de evaluar el rendimiento académico 
y no clasificar a los estudiantes, con calificativos como bueno o malo, o aprobado y 
desaprobado, está relacionada con la capacidad de mejoramiento y de migración del 
estudiante entre los diferentes niveles y no está planteada como un criterio de señala-
miento ni de ordenamiento riguroso que indique falta de capacidades o exceso de ellas 
(Menacho Chiok, 2017; Martin Sanz et al., 2017; Ruiz et al., 2018); he aquí la importancia 
de conocer esos factores que pueden permitir que el estudiante suba en la clasificación, 
y que representan todo ese constructo del rendimiento académico, así se diferencia esta 
división de las prácticas de tracking que solo segmentan para alejar y no para evaluar las 
posibilidades de mejoramiento (Ballarino & Panichella, 2016; Sevilla, 2016).

Es por esto por lo que la clasificación por clúster solo indicó una posición con 
respecto a las variables usadas para construir el rendimiento académico, y que coincide 
con la clasificación realizada en investigaciones como las de Organista-Sandoval et al. 
(2012) y Fernández-Castillo y Nieves-Achón (2015), los cuales coinciden en no tener las 
calificaciones como único indicador por la falta de comprensión completa del rendi-
miento académico.

Esta agrupación por clústeres permitió una distribución equilibrada entre los 
niveles del rendimiento partiendo del hecho de que, si se hubiese realizado la clasifi-
cación por los promedios, estos no son sustancialmente malos, y la mayoría de ellos se 
encontraban por encima de la nota mínima aprobatoria, por lo que catalogarlos como 
altos, medios o bajos, representaba un atrevimiento que no respetaría la subjetividad 
de las “buenas y malas notas”. Pero, sí se encontró una distribución basada en mayores 
puntajes en cada una de las variables incluidas dentro del concepto en aquellos estu-
diantes con alto rendimiento, de igual forma, resultados medios para el nivel medio y 
bajos para el rendimiento bajo, a excepción de los puntajes de actitud, que, aunque 
se reconoce que valoraciones positivas o más altas están relacionadas con un mejor 
rendimiento académico (Gargallo López et al., 2007; Padua Rodríguez, 2019). En este 
estudio esta característica tuvo una mediana más alta en el grupo de bajo rendimiento, 
en comparación con los de medio; lo cual puede deberse a que los estudiantes de bajo 
rendimiento son, en ocasiones, más positivos en relación con sus compañeros, pues 
tienden a tener mayores creencias basadas en la esperanza y en la premisa de que 
todo puede ser mejor; pueden tener rasgos de personalidades más fuertes o ser más 
resilientes, por la misma capacidad de intentarlo muchas veces sin desertar (Credé & 
Kuncel, 2008), situación que no se evaluó en este estudio.
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También, puede ser que las actitudes al estar relacionadas con las creencias, y se 
deba este hallazgo a la falta de responsabilidad asumida por los estudiantes de nivel 
medio, contrario a los de bajo rendimiento que pudieran ser más conscientes y auto-
rresponsables de sus resultados; así como lo mencionan Andrade-Valles et al. (2018), en 
su estudio realizado con un abordaje desde la teoría de la acción razonada, en el cual 
indican que la mayoría de estudiantes de desempeños regulares no tuvieron un actitud 
positiva ante el estudio porque creían que aprobar no dependía de su esfuerzo personal 
sino de situaciones externas como el favoritismo de los profesores o la creencia de que 
era más importante la nota que el aprendizaje; lo cual se refuerza con la sexta para-
doja de 20 paradojas de la evaluación del alumnado en la universidad española; la cual 
propone que al fracasar, los estudiantes tienden a apuntar en otras direcciones; lo que 
pudiera ser la justificación del porqué se encontró un peor nivel de actitud en aquellos 
con rendimiento medio, un escaso locus de control interno (Santos Guerra, 1999).

Las limitaciones de este estudio estuvieron dadas por la falta de otros factores que 
permitan subir la varianza común explicada, por lo que se recomienda realizar estudios 
que incluyan variables, como felicidad o satisfacción con la carrera; adicionalmente, se 
recomienda extrapolar esta forma de medir el rendimiento académico a otras investi-
gaciones.

Por ende, se concluye que, pese a esta variación faltante, el rendimiento académico 
puede ser medido como un fenómeno integral, complejo y compuesto a través de las 
variables promedio acumulado, porcentaje de aprobación, proporción de avance, auto-
disciplina y actitud hacia el estudio.
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Los capítulos que conformaron la presente compilación abordaron un aspecto clave 
de la interacción entre el entorno educativo y social, explorando cómo diferentes 

factores —desde la familia hasta las dinámicas de género— impactan en la formación 
y el desarrollo de los individuos en el sistema educativo. A lo largo de la obra, emergen 
algunas contribuciones comunes que dan sentido y unidad a esta reflexión colectiva 
sobre la educación.

Una primera gran contribución es el reconocimiento del carácter relacional y situado 
de los procesos educativos. Las relaciones entre familia, escuela y comunidad confi-
guran un entramado que condiciona la experiencia formativa, tanto en la infancia como 
en la vida académica avanzada. Desde las estrategias de socialización infantil hasta las 
pedagogías críticas de género, se revela la necesidad de comprender la educación como 
una práctica socialmente anclada, en constante diálogo con los contextos culturales, 
históricos y afectivos que la atraviesan.

En segundo lugar, los capítulos coinciden en subrayar el potencial transformador 
de la educación cuando se asume desde una mirada crítica, inclusiva y política. Esta 
complejidad se evidencia en las apuestas por pedagogías feministas, en la enseñanza 
de la historia desde una perspectiva situada y en la promoción de la lectura como una 
práctica de agencia. En particular, se destaca que el acceso a la literatura no debe estar 
mediado únicamente por fines académicos o estandarizados, sino que puede conver-
tirse en un acto emancipador, especialmente en contextos adversos. En este sentido, 
la lectura es también un espacio para que niñas y niños narren sus propias realidades, 
elaboren sus memorias y ejerzan su ciudadanía simbólica.

Una tercera línea de reflexión transversal es la necesidad de repensar las formas 
tradicionales de evaluación, enseñanza e investigación. Se propone una visión multidi-
mensional del rendimiento académico, centrada no solo en resultados cuantificables, 
sino también en el bienestar, el desarrollo de capacidades y la integralidad de la expe-
riencia educativa. Así mismo, se plantea que la investigación en formación avanzada no 
puede ser ajena a las problemáticas sociales urgentes, y debe comprometerse ética y 
políticamente con la transformación de los escenarios en los que se inscribe.
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Finalmente, todos los capítulos coinciden en un llamado a ampliar los horizontes 
de equidad e inclusión educativa. La brecha digital, las desigualdades territoriales, la 
invisibilización de las infancias periféricas o el adultocentrismo en la política pública 
son expresiones de exclusión que requieren respuestas pedagógicas sensibles, compro-
metidas y contextualizadas. Las estrategias sugeridas —desde crear espacios seguros 
hasta diversificar las prácticas lectoras y narrativas— dan cuenta de una educación que 
no solo reacciona, sino que propone y construye.

En su conjunto, esta compilación configura una invitación a comprender la educa-
ción no como un sistema cerrado ni neutral, sino como un campo profundamente polí-
tico, en el que se disputan sentidos, se construyen subjetividades y se abren posibili-
dades para imaginar futuros más justos. Desde las primeras edades hasta la educación 
superior, la obra nos recuerda que educar es, ante todo, un acto de compromiso con la 
vida en común.
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La compilación Formar para transformar. Pedagogía familiar, 

educación participativa y nuevas tendencias educativas se 

concibe como un aporte fundamental al debate pedagógico 

contemporáneo. La obra parte de la idea de que la educación, 

en tiempos de profundos cambios sociales, culturales y tecno-

lógicos, debe asumirse como un campo abierto a la crítica, la 

innovación y la construcción colectiva de futuro.

La publicación está organizada en dos ejes. El primero se dedica 

a la infancia y a la relación entre familia y escuela, explorando la 

manera en que los vínculos afectivos, las prácticas de crianza y 

los entornos de aprendizaje inciden en el desarrollo integral de 

los niños y niñas. El segundo eje aborda tendencias y desafíos 

emergentes en la educación actual, tales como la enseñanza 

de la historia, la equidad de género en el aula, la investigación 

formativa, la inclusión digital y las nuevas formas de evaluar el 

rendimiento académico.

A través de reflexiones teóricas y experiencias investigativas, la 

compilación invita a repensar los modelos tradicionales de ense-

ñanza y a construir alternativas contextualizadas que reconozcan 

la diversidad, promuevan la participación y potencien la transfor-

mación social desde la educación.
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