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1. Resumen

La presente investigacion se desarrolld en el grado quinto de la Institucion Educativa
Técnica Agropecuaria Rodolfo Barrios Cabrera y tuvo como finalidad analizar, fortalecer y
resignificar las habilidades socioemocionales como eje articulador de practicas inclusivas y
como condicion esencial para el aprendizaje significativo en contextos escolares vulnerables.
Bajo el enfoque socio-critico, la investigacion asumio la educacion como un acto ético y
transformador, orientado a la dignificacion del sujeto y a la democratizacion del aula. Para ello,
se adopto la metodologia de investigacion—accion pedagogica, que permitié comprender la
realidad educativa desde la reflexion sistematica, el andlisis critico y la implementacion de
estrategias orientadas a la transformacion concreta de la practica.

El diagnéstico inicial evidencio dificultades relevantes en la convivencia, la
autorregulacion emocional, la comunicacion asertiva, la motivacion escolar y los vinculos entre
pares. Los estudiantes mostraban comportamientos impulsivos, relaciones conflictivas y poca
disposicion hacia el trabajo académico, situaciones que afectaban la dindmica grupal y los
procesos de aprendizaje. Ante esta realidad, la investigacion planted una intervencion pedagdgica
que integrd estrategias artistico-ludicas, actividades de expresion corporal, juegos cooperativos,
rincones de aprendizaje, practicas de didlogo reflexivo y acciones orientadas al reconocimiento
de las emociones. Estas estrategias se disefiaron con la intencion de fortalecer la empatia, la
autoestima, la autorregulacion, la socializacion positiva y el sentido de pertenencia, elementos
fundamentales para avanzar hacia una educacion inclusiva y humanizadora.

La implementacion de estas acciones permitio transformar progresivamente el clima
escolar. Los estudiantes comenzaron a mostrar mayor sensibilidad frente a las emociones propias

y ajenas, mejoraron su capacidad para resolver conflictos de forma dialogada, asumieron



responsabilidades colectivas y participaron con mayor interés en las actividades pedagogicas.
Asimismo, se evidenci6 un aumento significativo en la motivacion, la disposicion al trabajo
colaborativo y la apertura hacia la expresion artistica como medio para canalizar emociones y
fortalecer vinculos sociales. Las practicas inclusivas se consolidaron a través de la cooperacion,
el respeto a los ritmos individuales y la creacion de espacios donde cada nifio y nifia pudiera
sentirse valorado desde sus capacidades.

En términos pedagodgicos, la investigacion revel6 que la educacion emocional se
constituye en un pilar fundamental para mejorar el rendimiento académico y promover ambientes
de aprendizaje mas equitativos y humanizados. La integracion de metodologias activas, el uso
del arte como recurso pedagogico y el enfoque inclusivo demostraron ser estrategias efectivas
para disminuir barreras, potenciar habilidades y fortalecer la convivencia escolar. Los resultados
también confirmaron que la relacion entre emocion, aprendizaje y participacion es determinante
en los procesos de ensefianza, especialmente en contextos vulnerables donde la escuela adquiere
un papel protector y reparador.

Finalmente, la investigacion concluye que la articulacion entre educacion emocional,
inclusion educativa y practica reflexiva no solo transforma el aula, sino también la labor docente.
La maestra en formacion consolidé una mirada pedagogica mas ética, critica y humana,
comprendiendo que educar implica acompaiiar, escuchar, reconocer, investigar y transformar. En
sintesis, la tesis demuestra que la escuela se convierte en un escenario profundamente
transformador cuando la emocidn, el arte y la inclusion se integran para favorecer el desarrollo
integral de los estudiantes y construir experiencias educativas mas sensibles, democraticas y

significativas.



Abstract

This research was conducted in the fifth grade at the Rodolfo Barrios Cabrera
Agricultural Technical Educational Institution and aimed to analyze, strengthen, and redefine
socio-emotional skills as a central element of inclusive practices and as an essential condition for
meaningful learning in vulnerable school contexts. Using a socio-critical approach, the research
viewed education as an ethical and transformative act, oriented towards the empowerment of the
individual and the democratization of the classroom. To this end, the pedagogical action research
methodology was adopted, which allowed for an understanding of the educational reality through
systematic reflection, critical analysis, and the implementation of strategies aimed at the concrete
transformation of practice.

The initial assessment revealed significant difficulties in coexistence, emotional self-
regulation, assertive communication, school motivation, and peer relationships. The students
exhibited impulsive behaviors, conflictive relationships, and a lack of engagement in academic
work, situations that negatively impacted group dynamics and learning processes. In response to
this reality, the research proposed a pedagogical intervention that integrated artistic and playful
strategies, body expression activities, cooperative games, learning corners, reflective dialogue
practices, and actions aimed at recognizing emotions. These strategies were designed to
strengthen empathy, self-esteem, self-regulation, positive socialization, and a sense of belonging
fundamental elements for moving toward an inclusive and humanizing education.

The implementation of these actions gradually transformed the school climate. Students
began to show greater sensitivity to their own and others' emotions, improved their ability to
resolve conflicts through dialogue, assumed collective responsibilities, and participated with

greater interest in educational activities. Likewise, a significant increase in motivation,



willingness to work collaboratively, and openness to artistic expression as a means of channeling
emotions and strengthening social bonds was evident. Inclusive practices were consolidated
through cooperation, respect for individual learning paces, and the creation of spaces where each
child could feel valued for their abilities.

In pedagogical terms, the research revealed that emotional education is a fundamental
pillar for improving academic performance and promoting more equitable and humanized
learning environments. The integration of active methodologies, the use of art as a pedagogical
resource, and the inclusive approach proved to be effective strategies for reducing barriers,
enhancing skills, and strengthening school coexistence. The results also confirmed that the
relationship between emotion, learning, and participation is crucial in teaching processes,
especially in vulnerable contexts where the school assumes a protective and restorative role.

Finally, the research concludes that the integration of emotional education, educational
inclusion, and reflective practice not only transforms the classroom but also the work of teachers.
The student teacher consolidated a more ethical, critical, and humanistic pedagogical
perspective, understanding that educating involves accompanying, listening, recognizing,
investigating, and transforming. In summary, the thesis demonstrates that the school becomes a
profoundly transformative setting when emotion, art, and inclusion are integrated to promote the
integral development of students and build more sensitive, democratic, and meaningful

educational experiences.



2. Contextualizacion problematizadora
2.1 Nuestra Colombia

Ubicada en el extremo noroccidental de América del Sur, emerge una joya geografica que
se despliega sobre 1.141.748 km? de territorio bendecido por la naturaleza, un pais que tiene el
privilegio unico de estar acariciado por dos océanos y un mar, donde el pacifico se estrella con
una fuerza milenaria contra sus costas occidentales, mientras que al frente, el mar caribe y el
océano Atlantico se despliegan como un espejo luminoso y calido, aguas que desde tiempos
ancestrales han atraido a piratas sedientos de fortuna, comerciantes en busca de nuevas rutas y
sofiadores que anhelaban conquistar territorios virgenes.

Esta nacion es atravesada de sur a norte por la majestuosa cordillera de los Andes, que
cerca de la frontera meridional se trifurca en tres ramales imponentes conocidos como la
Cordillera Occidental, Central y Oriental, creando paisajes que desafian la imaginacion y
moldean el caracter de sus habilidades. El territorio se divide en seis regiones naturales que
parecen mundos completamente diferentes entre si, cada una con su propio latido, su propia
esencia.

En la region Andina, la altura no solo marca el paisaje, sino que también canta en cada
montafia, sus picos nevados brillan bajo el sol ecuatorial como gigantes dormidos cubiertos de
blanco, aqui se cultiva el café de oro que ha dado fama mundial a esta tierra, y las raices de un
pueblo vibrante y resiliente se hunden profundamente en valles y laderas. La region Caribe danza
eternamente con el mar, sus arenas doradas guardan secretos de generaciones, el son del
vallenato resuena en cada plaza, en cada esquina, en cada atardecer, mientras las historias
transportadas por la brisa salada saben volar de boca en boca, manteniendo vivas tradiciones que

se niegan a morir.



En el pacifico, las selvas exuberantes se mezclan con el ritmo hipnoético de los tambores
afrodescendientes, el rio es vida, el agua es amor puro y abundante, la biodiversidad alcanza
niveles de esplendor casi miticos, y resuena un canto negro ancestral, un grito de honor que
reclama reconocimiento y celebra la resistencia de un pueblo que ha sabido mantener su
identidad a través de los siglos. La Orinoquia se extiende como una llanura sin fin, con
horizontes dorados que se pierden en el infinito bajo el sol matutino, donde vaqueros cuentan
mitos ancestrales mientras el viento divino acaricia los pastizales, y cantan al rio con un fervor
genuino que nace del alma misma de la tierra.

La Amazonia representa el pulmoén y la raiz de este pais, un verde infinito donde la
naturaleza parece estar perpetuamente feliz, guardando misterios en cada matiz de su follaje
impenetrable, un susurro constante del mundo natural, un canto sutil que solo los que se atreven
a escuchar pueden comprender. Y finalmente la region Insular, rodeada completamente de azul
cristalino, con islas preciosas que ofrecen paisajes de luz deslumbrante, corales que son jardines
submarinos, peces de colores imposibles, un lienzo sin cruz donde el Caribe entorno se funde
con un cielo que recuerda al andaluz.

Colombia es una tierra sin igual, seis regiones que saben amar con pasion desbordante,
unidas en sangre, en lucha historica, en cantar alegre, conformando un tesoro infinito que aspira
a ser un hogar de paz. Este pais esta conformado por treinta y dos departamentos rebosantes de
cultura y belleza inigualable, conocidos en el mundo entero por su gente amable y trabajadora
que recibe a los visitantes con los brazos abiertos, considerado por muchos paises como una cuna
del café mas suave y aromatico del planeta.

Los paisajes montafiosos invitan constantemente a la aventura, desde el corazon de la

selva tropical donde los rios serpentean entre la vegetacion impenetrable, hasta donde la
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naturaleza canta en una sinfonia infinita de colores vibrantes y sonidos que no se encuentran en
ningun otro lado del mundo, alli donde los indigenas conservan sus raices y costumbres,
presentando tradiciones milenarias como un abrazo eterno con la tierra que los vio nacer.

En el Oriente se despliegan los llanos infinitos, bafiados por culturas sencillas pero
profundamente arraigadas, donde el sabor inconfundible de las arepas y la musica contagiosa de
la cumbia enamoran a cada persona que tiene la fortuna de visitarlos, donde las historias
coloniales se mezclan con playas de ensuefio paradisiaco, mientras el mar Caribe susurra secretos
antiguos a quienes se detienen a escuchar, lugares donde el tiempo parece haberse detenido
deliberadamente, ofreciendo vistan tan encantadoras que parecen pinturas hechas por manos
magicas.

Los rios fluyen libremente entre paisajes exuberantes que respiran libertad y heredan
tradiciones rocosas, donde afrocolombianos e indigenas se manifiestan a través de danzas
hipnéticas, musica que mueve el alma y una gastronomia que cuenta la historia de cada bocado.
Esta riqueza cultural se refleja afio tras afio en festivales y carnavales, rindiendo homenaje a las
raices musicales que resuenan con fuerza en cada rincon del territorio, donde el Pacifico se
encuentra dramaticamente con la selva tropical, emergiendo de sus tierras calidas el famoso
porro y manteniéndose viva una tradicion ganadera que viene de siglos atras, sus pueblos
andinos estan llenos de una belleza natural, donde los rios conectan comunidades diversas,
abriendo las puertas de un mundo repleto de oportunidades.

Este viaje a través del pais trasciende ampliamente la idiosincrasia particular de cada
departamento, resaltando maravillas unicas que cada territorio aporta a la nacién en forma de
historias fascinantes, diversidad extraordinaria y una cultura tan rica que parece inagotable. En el

corazon de Colombia, donde la tierra se extiende con una gracia particular hacia el horizonte
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lejano, se encuentra el departamento de Bolivar, un lugar de contrastes dramaticos y belleza que
quita el aliento, este territorio tiene la particularidad de ser el més alargado del pais, como si
fuera un rio gigantesco que serpentea con determinacion hacia el norte, y en su geografia
privilegiada resplandece Cartagena de Indias, su capital, que brilla con un esplendor
absolutamente tnico en el continente.

En las calles empedradas y maravillosamente coloridas de Cartagena se respira historia
viva y cultura palpitante en cada esquina, y en su extremo norte se asienta estratégicamente la
sede del Gobierno departamental, rodeada por las oficinas del cuerpo diplomadtico internacional y
las diversas entidades del gobierno nacional que encuentran aqui un lugar perfecto para sus
operaciones.

Pero bolivar no es solamente tierra firme robusta y llena de vida, también es el orgulloso
hogar de un archipiélago encantador que surge como por arte de magia del Mar Caribe
transparente, las islas de Tierra Bomba, los Corales del Rosario y Baru se elevan del océano
como verdaderas joyas naturales, formando parte integral del Distrito Turistico y Cultural que
atrae magnéticamente a visitantes provenientes de todos los rincones del mundo, cada isla cuenta
su propia historia particular, la tranquilidad absoluta de sus playas invita al descanso merecido y
a la desconexion del mundo moderno, mientras que sus paisajes marinos submarinos son un
auténtico deleite visual para buceadores experimentados y los amantes de la naturaleza que
buscan experiencias transformadoras.

Frente a las costas extensas de Bolivar también se encuentran estratégicamente ubicadas
las islas de San Bernardo, que parecen administrativamente al departamento vecino de Sucre, asi
como la misteriosa Isla Fuerte, que da la bienvenida valida a quienes llegan navegando desde

Cordoba, este mosaico insular refleja perfectamente la diversidad extraordinaria y la riqueza
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cultural incalculable que caracteriza de manera tan especial al departamento, asi es precisamente
Bolivar, una verdadera sinfonia natural de colores intensos, sabores inolvidables e historias
cautivadoras que dan vida constante a cada rincon de su geografia bendecida, es un lugar magico
donde los ecos del pasado colonial se entrelazan armoniosamente con las vibraciones pulsantes
del presente moderno, invitando generosamente a todos los visitantes y locales por igual a
explorar sin prisa sus innumerables maravillas naturales y culturales que esperan pacientemente
ser descubiertas.

Ubicacion geografica del contexto de ocurrencia.

San Juan Nepomuceno, municipio donde esta ubicada La Institucion Educativa Técnica
Agropecuaria Rodolfo Barrios Cabrera objeto del presente estudio, fue fundado durante la época de
la colonia el 10 de agosto de 1776 por el Capitan Antonio de la Torre y Miranda, cuando llega al
valle de los Carretos trayendo las primeras familias provenientes de Pileta (hoy Corozal) y San
Benito Abad. Fue erigido en parroquia y municipio en 1780, luego se organiza la poblacion
convirtiéndose esta en centro de mercadeo formdndose como uno de los polos econdmicos de la
region (Cardique,1997).

- Generalidades del municipio
San Juan Nepomuceno es un municipio colombiano ubicado al norte del departamento de
Bolivar, a 95 kilémetros de Cartagena, entre las coordenadas 9°37' de latitud norte, 74°15' de
longitud oeste, con coordenadas hacia el sur de 9°37°08”N y 74°15°52°0 en el lado Este. Con una
extension de 675 km? que representa el 1,53% del departamento y una altura de 167 metros sobre el
nivel del mar, el territorio estd determinado topograficamente por los Montes de Maria, presentando
pendientes que pueden alcanzar hasta 50°. El municipio limita al norte con El Guamo y Calamar, al

oeste con Mahates, Zambrano y San Jacinto, y al sur con San Jacinto y Maria la Baja.
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La principal riqueza natural del municipio es el Santuario de Fauna y Flora "Los
Colorados", unico bosque en un radio de 100 kilémetros que constituye un pequefo sistema
montafioso formado por rocas sedimentarias. Este santuario alberga aproximadamente 105 especies
maderables, algunas de hasta 50 metros de altura, 44 especies de mamiferos, gran variedad de aves y
primates destacados como el Mico Colorado, que da nombre al lugar, y el Moco Cariblanco.
Funciona como el reservorio de agua de la region y es celosamente protegido por los habitantes

locales debido a su importancia como fuente hidrica y area protectora de valioso material genético.

El clima del municipio se caracteriza por una temperatura media de 27°C y humedad relativa
promedio de 82%, clasificindose como tierra calida debido a su posicion latitudinal y la ausencia de
elevaciones orograficas significativas. La zona fue habitada historicamente por grupos indigenas
pertenecientes a la Familia Caribe, de cuya presencia aiin se conservan vestigios arqueoldgicos.

Geologicamente, el area esta relacionada con el levantamiento de la Serrania de San Jacinto y
los efectos tectonicos posteriores que modelaron el relieve, evidenciados en pliegues anticlinales,
fallas y desclasamientos! observables en la region. Los suelos han sido clasificados por el IGAC
(Instituto Geografico Agustin Codazzi) que es la entidad encargada de producir y actualizar la
cartografia del pais, administrar el catastro nacional y realizar estudios geograficos, agrologicos y
catastrales como planicies fluvio lacustres,” tanto igneos como sedimentarios, con relieve ondulado,
plano y plano céncavo de pendientes muy variadas, siendo las zonas de topografia mas baja
susceptibles a inundaciones frecuentes.

El sistema hidrico del municipio estd conformado por el Rio Magdalena como fuente

! Desclasamientos: accidn o efecto de hacer que alguien deje de pertenecer a la clase social de la que
proviene, o que pierda conciencia de ella.
2 Fluvio lacustres: sistemas o terrenos donde se combinan procesos fluviales y lacustres.
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principal y varios arroyos que nacen en las serranias locales, entre los que destacan el Arroyo Rastro,
que pasa por la cabecera municipal y recibe como afluente importante el Arroyo Los Cacaos que
atraviesa el Parque Los Colorados, el Arroyo Santa Catalina que nace en el Cerro El Balcon y el
Arroyo Salvador que nace en las veredas Santa Catalina y Picacho. Estas fuentes hidricas son
aprovechadas durante la época lluviosa tanto para el servicio humano como para actividades
productivas.

Lo sociocultural del contexto.

La territorialidad y la comunidad de la Institucion Educativa Técnica Agropecuaria
Rodolfo Barrios Cabrera estd comprendida por un porcentaje de la zona rural y una gran parte de
la zona urbana, que nutre las tradiciones y costumbres de nuestro campo, caracterizada por ser
un territorio habitado por hombres y mujeres espontaneos, laboriosos, generosos, joviales,
dicharacheros; la gran mayoria provienen de estratos sociales bajos, un 80% de ellos en SISBEN
uno, de una comunidad campesina y desplazada de San José del Pefion y Corralito y desertores
de otras instituciones; estudiantes que han crecido en el seno de familias disfuncionales, o mono
parentales, victimas de la violencia ocasionada por grupos al margen de la ley, algunos de ellos
actores del conflicto, hoy reincorporados a la vida civil a través del programa de la presidencia
de la republica “Justicia y Paz”. También hacen partes de la poblacion estudiantil nifios y jovenes
con problemas de aprendizaje, aunque su situacion real que en muchos casos es producto de
estrechez econdmica, otros tienen alma de artistas poseen asimilacion del folclor con
manifestaciones hacia la musica, el teatro, la danza, la pintura, entre otras cualidades. La mayoria
de los pobladores se han caracterizado por ser personas dedicadas a la produccion agricola,
algunos campesinos jornaleros, campesinos que alquilan o prestan tierras y otros que son

trabajadores de sus propias parcelas.
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Tradicionalmente San Juan Nepomuceno en su zona rural y urbana ha sido conservador
de sus costumbres y tradiciones, dentro de las cuales aiin se mantienen: Las fiestas en corralejas,
el festival vallenato, los carnavales, las fiestas patronales y las celebraciones de Semana Santa;
sin embargo, algunas de esas tradiciones que hacian parte importante del acervo cultural de la
region se han ido perdiendo o se practican esporadicamente. Ya sea por los avances tecnoldgicos,
la modernidad o la influencia de otras culturas, entre ellas se puede mencionar: las serenatas, los
juegos tradicionales, los ritos funerarios, el sacramento del matrimonio, la zoofilia, las labores
domésticas, las ruedas de bailes, el trasladarse en animales a las zonas rurales, el conversar con
los adultos y los mayores para conocer historias del pasado entre otras. Para rescatar estas
ultimas se han venido realizando eventos que incluyen actividades netamente culturales como: El
festival del dulce y la chicha que se realiza en San Jos¢ del Pefion anualmente en la temporada de
Semana Santa.

Los saberes populares y religiosos en nuestra territorialidad han sido transmitidos por
medio de la oralidad a través de las familias y la sociedad como costumbres y tradiciones.

c¢) Legal.

Siendo la constitucion politica de 1991, el ordenamiento juridico superior es quien, de manera
clara, determina y consagra las politicas estatales que orientan y dirigen el proceso educativo. Se
consideran politicas al conjunto de actividades que el individuo realiza en beneficio de la comunidad y
su proteccion.

En este sentido, la carta politica es sin lugar a duda el punto de partida para implementar y
configurar cualquier reglamentacion pertinente al que hacer de la educacion y por lo tanto toda norma
referida a ella debe coadyuvar la orientacion, desarrollo y ejercicios practicos de los derechos

fundamentales de la nifiez y la juventud en general. La constitucion politica en su titulo uno articulo
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primero reza: Colombia es un estado social de derecho y como tal pregona la participacién democratica
pluralista.

El proyecto educativo institucional, establece las necesidades de la puesta en practica de la
autonomia escolar y de la participacion democratica de todos los estamentos de la comunidad educativa
lo cual es coherente con los postulados basicos de la ley 115 de 1994 y sus decretos 1860 del mismo
ano.

En la constitucion politica de Colombia plantea en su titulo II los derechos, las garantias y los
deberes del ciudadano, asi como también presenta los derechos sociales, econdmicos y culturales, los
cuales también son ttiles para tener en cuenta en el P.E.I. (Proyecto Educativo Institucional).

El articulo 13 consagra en su inciso niimero dos que el estado promueve las condiciones para
que la igualdad entre los individuos sea real y efectiva, la educacion es uno del instrumento para lograr
este proposito. Asi mismo, el articulo 67 contempla la educacion como un servicio publico y un derecho
innegable a la persona, cumple una funcion eminentemente social y permite el acceso a lo cognitivo, lo
cientifico, tecnologico y demads patrimonios y valores culturales siendo estos objetivos del proceso
ensefianza-aprendizaje que se imparte en la institucion educativa.

Laley 115 del 8 de agosto de 1994 en su articulo 73 consagra aspectos relevantes del proyecto
educativo institucional en cuanto a la elaboracion, contenidos, obligatoriedad y armonia de la institucion
respecto al PEL

Entre el deber ser y la realidad educativa

La educacion colombiana se rige por un entramado normativo que establece principios,
derechos y obligaciones para garantizar una educacion de calidad. Sin embargo, existe una tension
permanente entre lo que las politicas educativas declaran y lo que efectivamente ocurre en las aulas,

especialmente en contextos rurales y de vulnerabilidad social como San Juan Nepomuceno. Este
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apartado no pretende enumerar exhaustivamente la legislacion educativa, sino reflexionar criticamente
sobre aquellas normativas que dialogan directamente con el objeto de esta investigacion: la integracion
inclusiva como elemento transformador de los aprendizajes y las habilidades socioemocionales.

El derecho a la educacion inclusiva: marco constitucional y legal

La Constitucion Politica de Colombia de 1991 establece en su articulo 67 que "la educacion es
un derecho de la persona y un servicio publico que tiene una funcion social", reconociendo que el
Estado, la sociedad y la familia son responsables de la educacion. Este mandato constitucional
representa un avance significativo al reconocer la educacion no como privilegio sino como derecho
fundamental. Sin embargo, en tetritorios como San Juan Nepomuceno, donde persisten condiciones de
pobreza, desplazamiento y limitaciones en infraestructura educativa, este derecho enfrenta obstaculos
estructurales que comprometen su efectiva realizacion.

El articulo 13 de la Constitucion establece que "todas las personas nacen libres e iguales ante la
ley" y que "el Estado promovera las condiciones para que la igualdad sea real y efectiva". Esta
disposicion fundamenta el principio de educacion inclusiva, reconociendo que la igualdad formal no
basta: se requieren acciones afirmativas que compensen las desigualdades de origen. En el contexto de la
Institucion Educativa Rodolfo Barrios Cabrera, esto significa que no basta con que todos los nifios
tengan acceso a la escuela; es necesario disefiar estrategias pedagogicas diferenciadas que respondan a la
diversidad de necesidades, ritmos y contextos de aprendizaje.

La Ley General de Educacion (Ley 115 de 1994) desarrolla estos principios constitucionales
estableciendo los fines de la educacion colombiana, entre los que destaca "el pleno desarrollo de la
personalidad" (articulo 5). Esta formulacion reconoce implicitamente que la educacion no puede
limitarse a la transmision de contenidos académicos, sino que debe atender al desarrollo integral,

incluyendo las dimensiones emocional, social, ética y estética. Sin embargo, en la practica cotidiana de
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muchas instituciones, incluida la observada en esta investigacion, persiste una priorizacion de lo
cognitivo-académico sobre el desarrollo socioemocional, lo que genera contradiccion entre el mandato
legal y la realidad pedagogica.

El Decreto 1860 de 1994, que reglamenta la Ley 115 en aspectos pedagogicos y
organizacionales (articulos 14, 15 y 16), establece la obligatoriedad del Proyecto Educativo Institucional
(PEI) como carta de navegacion que debe responder a las necesidades especificas del contexto. Este
decreto reconoce la autonomia escolar como principio fundamental, otorgando a las instituciones
capacidad para disefiar curriculos, metodologias y sistemas de evaluacion pertinentes a su realidad. Esta
autonomia abre posibilidades para innovaciones pedagogicas como las desarrolladas en esta
investigacion, que integran estrategias artisticas y socioemocionales no contempladas en curriculos
tradicionales.

Politicas de inclusion educativa: avances y desafios

El Decreto 1421 de 2017, mediante el cual se reglamenta la atencion educativa a la poblacion
con discapacidad en el marco de la educacion inclusiva, representa un hito normativo fundamental. Este
decreto reconoce que la inclusion no consiste en la simple presencia fisica de estudiantes con
necesidades especiales en aulas regulares, sino en la transformacion de las practicas pedagogicas, las
culturas institucionales y las politicas educativas para eliminar barreras al aprendizaje y la participacion.

El decreto establece la obligatoriedad de realizar ajustes razonables, entendidos como "las
acciones, adaptaciones, estrategias, apoyos, recursos o modificaciones necesarias y adecuadas del
sistema educativo" (articulo 2.3.3.5.1.4) que garanticen el derecho a la educacion de todos los
estudiantes. En el aula de quinto grado de la Institucion Educativa Rodolfo Barrios Cabrera, donde
cuatro estudiantes presentan trastornos de conducta y dificultades en el desarrollo del lenguaje, estos

ajustes razonables no son opcionales sino obligatorios legalmente.
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Sin embargo, existe una brecha significativa entre el mandato normativo y las condiciones reales
de implementacion. El decreto presupone disponibilidad de recursos técnicos, humanos y financieros
que frecuentemente no existen en instituciones rurales: docentes de apoyo pedagdgico, profesionales de
psicologia o fonoaudiologia, materiales didacticos especializados, capacitacion docente en educacion
inclusiva. En San Juan Nepomuceno, estas carencias obligan a los docentes a improvisar estrategias con
recursos limitados, lo que puede comprometer la calidad de la atencion educativa.

La Politica de Educacion Inclusiva del Ministerio de Educacion Nacional (2013) establece que
"la educacion inclusiva implica que todos los nifios y nifias de una determinada comunidad aprendan
juntos independientemente de sus condiciones personales, sociales o culturales". Esta politica amplia el
concepto de inclusion mas alla de la discapacidad para abarcar todas las formas de diversidad: étnica,
cultural, socioecondmica, de género, de orientacion sexual. En el contexto estudiado, esto significa
reconocer que la inclusion no se limita a los cuatro estudiantes con necesidades educativas especiales
diagnosticadas por profesionales del area, sino que abarca a los diecinueve nifios que crecen en familias
monoparentales, a los estudiantes en situacion de desplazamiento, a quienes viven en condiciones de
pobreza, a quienes enfrentan violencia intrafamiliar.

Sobre las actividades economicas:

La economia de San Juan Nepomuceno se caracteriza por ser predominantemente rural y
estar basada en actividades agricolas, ganaderas, artesanales y en el trabajo informal. La
agricultura representa una de las principales fuentes de sustento para muchas familias
campesinas, quienes cultivan productos como fiame, yuca, maiz, platano y aguacate. Estos
cultivos son el eje central de la economia local, ya que permiten no solo el abastecimiento
alimentario, sino también la comercializacion de los excedentes en mercados cercanos. La

mayoria de los productores trabajan pequeias extensiones de tierra propias o arrendadas,
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manteniendo practicas agricolas tradicionales que se han transmitido de generacion en
generacion.

La ganaderia también desempefia un papel muy importante dentro de la economia del
municipio, especialmente la cria de ganado bovino en pequena y a gran escala, asi como de
especies menores como cerdos, gallinas y chivos. Estas actividades permiten el abastecimiento
de alimentos y garantizan en consumo de productos basicos como carne, leche y huevos, lo que
contribuye al equilibrio alimentario de la comunidad.

Por otro lado, el trabajo informal constituye otra fuente significativa de ingresos para los
habitantes de este pueblo. En el casco urbano, muchas personas se dedican al comercio informal,
las ventas ambulantes y los oficios ocasionales como la albaiiileria, los servicios domésticos o el
transporte. Estas labores, aunque no siempre estables, son esenciales para el sostenimiento diario
de muchas familias que viven con recursos limitados.

Finalmente, las artesanias representan una expresion cultural y econdmica muy valiosa en
la region. Algunas familias mantienen tradiciones artesanales heredadas, dedicdndose a la
elaboracion de productos en cesteria, tejidos, bordados y trabajos en madera. Estas practicas no
solo generan ingresos, sino que también conservan la identidad cultural del municipio,
fortaleciendo el sentido de pertenencia y la transmision de saberes ancestrales entre
generaciones.

Esta realidad econdmica significa que muchas familias viven con ingresos limitados e
inestables, lo que se refleja en condiciones de vida de los estudiantes: algunos llegan sin
desayunar, con ttiles escolares incompletos, o con preocupaciones sobre las necesidades basicas
de sus hogares. Estas realidades socioecondmicas influyen en la disposicion emocional de los

nifios para el aprendizaje.
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Esta realidad concita a la implementacion de ejercicios investigativos en el campo de la
educacion desde una mirada critica, la cual reconoce que las dificultades de aprendizaje no son
solo individuales, sino que estan influenciadas por contextos sociales, culturales y econémicos.
De esta manera, implicar desde las practicas pedagogicas procesos de reflexion para llevar a los
estudiantes a crear conciencia y postura, para posibilitar oportunidades de asumirse desde otras
perspectivas y generar transformaciones.

En este contexto de San Juan Nepomuceno, marcado por desafios socioecondomicos,
limitaciones en la infraestructura educativa, configuraciones familiares diversas y patrones
culturales que poco han valorado la expresion emocional, la Institucion Educativa Técnica
Agropecuaria Rodolfo Barrios Cabrera se presenta como un espacio estratégico donde es posible
reflexionar para transformar los aprendizajes de los nifios y nifias, particularmente en el aula de
quinto grado donde la educacion socioemocional emerge no como un componente adicional de
curriculo, sino como un elemento transformador fundamental que permite a los estudiantes
desarrollar habilidades para reconocer y gestionar sus emociones, establecer relaciones
interpersonales saludables, autorregularse ante la frustracion, fortalecer su autoestima y tomar
decisiones responsables.

Estas competencias socioemocionales se constituyen en la base sobre la cual los
estudiantes pueden potenciar sus aprendizajes académicos, mejorar su convivencia escolar,
desarrollar resiliencia ante las adversidades del contexto y construir proyectos de vida
significativos, de manera que la escuela trasciende su funcion tradicional de transmitir
contenidos y se convierte en un territorio de desarrollo humano integral donde cada nifio y nifia

puede experimentar que aprender no es solo acumular conocimientos sino también crecer
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emocionalmente, relacionarse constructivamente y descubrirse como sujeto valioso y capaz
independientemente de las limitaciones estructurales que rodean su vida cotidiana.

Evaluacion y competencias: tensiones entre estandarizacion y atencion a la
diversidad

El Decreto 1290 de 2009 reglamenta la evaluacion del aprendizaje y promocion de los
estudiantes, otorgando autonomia a las instituciones para definir sus sistemas de evaluacion. Este
decreto representa un avance al superar la rigidez del Decreto 230 de 2002, permitiendo que cada
institucion disefie criterios de evaluacion coherentes con su modelo pedagogico y su contexto.

Sin embargo, esta autonomia institucional convive tensionalmente con politicas de
evaluacion estandarizada como las pruebas Saber, que miden desempefios mediante instrumentos
unicos aplicados homogéneamente a todos los estudiantes del pais. Esta tension se agudiza en
contextos de vulnerabilidad: ;cémo conciliar la atencion a la diversidad con la exigencia de
resultados estandarizados? ;Como evaluar inclusivamente cuando los indicadores de calidad
educativa se basan en pruebas que no consideran las particularidades contextuales?

El Marco de referencia: Habilidades socioemocionales — Saber 3°, 5°y 9° (ICFES,
2024) representa un reconocimiento institucional de la importancia de las competencias
socioemocionales, estableciendo que estas deben ser objeto de evaluacion sistematica. Este
marco identifica habilidades como la empatia, la perseverancia, la autorregulacion y el trabajo en
equipo como fundamentales para el éxito académico y vital.

Este avance normativo legitima el objeto de esta investigacion, confirmando que el
fortalecimiento socioemocional no es un "anadido opcional" sino un componente esencial de la
calidad educativa. Sin embargo, surge la pregunta critica: ;es posible evaluar estandarizadamente

competencias socioemocionales que se desarrollan contextualmente y se manifiestan
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situacionalmente? ;No existe el riesgo de tecnificar y despolitizar la educacion emocional al
someterla a logicas evaluativas instrumentales?

Participacion familiar y comunitaria

El Decreto 1286 de 2005 establece normas sobre la participacion de los padres de familia
en el mejoramiento de los procesos educativos. Este decreto reconoce que la educacion no es
responsabilidad exclusiva de la escuela, sino que requiere articulacion con las familias y las
comunidades.

En el contexto de San Juan Nepomuceno, donde dieciséis madres trabajan como
empleadas domésticas con jornadas extenuantes, donde muchas familias son monoparentales
encabezadas por mujeres, y donde cuatro nifios estan bajo proteccion del ICBF separados de sus
familias, la participacion familiar enfrenta obstaculos estructurales. Las madres que trabajan todo
el dia no pueden asistir a reuniones escolares; las familias con multiples carencias no tienen
recursos para apoyar materialmente la educacion; los nifios institucionalizados carecen de figura
familiar que se involucre en su proceso educativo.

El decreto establece derechos y deberes familiares, pero no contempla mecanismos para
garantizar condiciones que hagan posible su cumplimiento. ;Como exigir acompafamiento
educativo a una madre soltera que trabaja doce horas diarias para sostener a sus hijos? ;Como
responsabilizar a familias que carecen de formacion educativa basica? Esta normativa, bien
intencionada, puede convertirse en dispositivo de culpabilizacion de las familias por "desinterés"
o "negligencia", sin reconocer las condiciones estructurales que limitan su participacion.

La distancia entre norma y realidad

Este recorrido normativo evidencia que Colombia ha desarrollado un marco legal

progresista que reconoce la educacion como derecho fundamental, promueve la inclusion
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educativa, otorga autonomia institucional y reconoce la importancia del desarrollo integral. Sin
embargo, existe una brecha estructural entre estos mandatos normativos y las condiciones reales
en que se desarrolla la practica educativa, especialmente en territorios rurales y de vulnerabilidad
social.

Las normativas presuponen condiciones que no existen: recursos suficientes, docentes
capacitados, acompafiamiento profesional especializado, infraestructura adecuada, familias con
posibilidad de participacion activa. Cuando estas condiciones no se garantizan, las politicas
inclusivas pueden convertirse en mandatos imposibles que generan frustracion docente y
precarizacion de la atencion educativa.

Esta investigacion se desarrolla precisamente en esa tension entre el deber ser normativo
y el ser real de la practica pedagégica. Las estrategias implementadas buscan materializar los
principios de inclusion, atencion a la diversidad y desarrollo integral que la legislacion proclama,
pero desde las posibilidades y limitaciones concretas del contexto. No se trata de "aplicar"
técnicamente las normativas, sino de apropiarlas criticamente para transformar efectivamente las
condiciones de aprendizaje y desarrollo de los estudiantes.

Como plantea Paulo Freire (1997), "cambiar es dificil, pero es posible" (p. 79). Las
normativas pueden ser letra muerta o pueden convertirse en herramientas de transformacion,
dependiendo de la capacidad de los actores educativos para apropidrselas criticamente y
materializarlas creativamente en sus contextos especificos. Esta investigacion representa un
esfuerzo en esa direccion.

La educacion desde una mirada critica y transformadora

En el municipio de San Juan Nepomuceno, la educacion ha dejado de concebirse como

un simple proceso de transmision de contenidos para convertirse en una experiencia viva de
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transformacion social y cultural. Diversas instituciones educativas del territorio han logrado
incorporar la educacion ambiental como un eje transversal del curriculo, lo que significa que esta
dimension ya no se trabaja como una asignatura aislada o marginal, sino que permea todas las
areas del conocimiento, conectando saberes desde las matematicas hasta las ciencias sociales con
la realidad ambiental del territorio. Esta estrategia pedagdgica, que integra contenidos
relacionados con la reforestacion, la conservacion de los recursos hidricos y el cuidado de los
ecosistemas locales, representa un cambio paradigmatico en la forma de entender el papel de la
escuela en la sociedad.

Seglin Caldera, Fuentes y Mendoza (2006), los ejes transversales constituyen
subestructuras fundamentales para la practica pedagdgica, ya que permiten articular contenidos
actitudinales, tedricos y procedimentales que estan presentes en todas las areas del curriculo.
Esta perspectiva cobra sentido cuando entendemos que los problemas ambientales no pueden
resolverse Unicamente desde el conocimiento técnico o cientifico, sino que requieren una
comprension integral que involucre aspectos €ticos, sociales, politicos y culturales. En San Juan
Nepomuceno, esta vision integradora se materializa en proyectos educativos donde los
estudiantes no solo aprenden sobre el ciclo del agua o la importancia de los arboles, sino que
comprenden las implicaciones sociales de la deforestacion, las consecuencias econdmicas de la
contaminacion de fuentes hidricas y la responsabilidad colectiva frente al futuro del territorio.

Este enfoque trasciende el ejercicio académico tradicional para convertirse en una
herramienta pedagdgica que prepara a las nuevas generaciones para enfrentar los desafios del
cambio climdtico y otros frente del desarrollo desde una postura critica, informada y propositiva.
No se trata simplemente de que los estudiantes memoricen datos sobre calentamiento global o

especies en extincion, sino de que desarrollen capacidades para analizar las causas estructurales
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de la crisis ambiental, cuestionar los modelos de desarrollo insostenibles y proponer alternativas
concretas desde sus propios contextos.

La pedagogia critica se presenta como una metodologia transformadora que puede
formar profesionales criticos, conscientes de las realidades socioecondmicas del pais y
comprometidos con la transformacion social. Desde esta perspectiva, el acto educativo adquiere
un sentido profundamente humano, pues reconoce que los estudiantes no llegan al aula como
recipientes vacios, sino como sujetos cargados de historias, vivencias, afectos, temores y
esperanzas que deben ser tenidos en cuenta en el proceso formativo. Esta vision esta
profundamente enraizada en el pensamiento del educador brasilefio Paulo Freire (1970), quien
propuso que la educacion no es un proceso neutral, sino un acto politico que debe empoderar a
los estudiantes para que tomen conciencia de su realidad y actlien para transformarla.

Freire plantea que la auténtica educacion debe partir del didlogo y la reflexion critica, ya
que solo a través de la palabra compartida es posible generar comprension, sentir empatia por el
otro y construir caminos comunes hacia la justicia social. En este sentido, el aula se convierte en
un espacio de encuentro humano donde educadores y estudiantes se reconocen como seres
capaces de pensar y crear juntos, rompiendo con modelos tradicionales que silencian la voz del
alumno. Bajo esta mirada, la pedagogia critica no solo instruye, sino que humaniza, sensibiliza y
moviliza, permitiendo que quienes aprenden se descubran como protagonistas de su propia
historia y agentes de cambio dentro de sus comunidades.

La experiencia educativa de San Juan Nepomuceno demuestra, con hechos concretos, que
la formacion escolar puede trascender la mera transmision de conocimientos académicos para
convertirse en un verdadero motor de transformacion cultural, social y econdmica. A través del

compromiso sostenido y colectivo de las comunidades educativas que incluye no solo a docentes
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y estudiantes, sino también a directivos, familias, organizaciones sociales y autoridades locales,
el municipio ha evidenciado que es posible superar adversidades estructurales y construir
proyectos de futuro mas promisorios. Esta educacion transformadora busca que los estudiantes se
conviertan en agentes de cambio, promoviendo soluciones a problemas educativos y sociales en
sus comunidades.

Esta vision integradora, que articula de manera coherente la cultura local, los principios
éticos, el desarrollo sostenible y la construccion de paz, responde a una necesidad urgente en el
contexto latinoamericano contemporaneo: formar ciudadanos con conciencia ambiental y
compromiso social que sean capaces de leer criticamente su realidad y actuar para transformarla.
Freire (1970) nos presenta una teoria del conocimiento coherente con la dialogicidad® y
politicidad* de la educacion, donde una de las principales finalidades es conseguir un mundo mas
amable y justo para todos los seres humanos. No se trata de formar individuos pasivos que se
adaptan a las circunstancias, sino sujetos activos, criticos y propositivos que reconocen su
capacidad de incidir en la construccion de su propio futuro. Como senala Freire (1967), somos
seres inacabados y estamos siempre en proceso de buisqueda y construccion, somos seres de
transformacion y no de adaptacion.

En sintesis, la educacion que se estd gestando en San Juan Nepomuceno no solo le
apuesta a la preparacion de los estudiantes para comprender y enfrentar los retos del presente,
sino que, mas importante alin, los empodera como sujetos historicos capaces de imaginar, disefar

y materializar alternativas concretas para un mafana mas equitativo, justo y sostenible. La meta

3 Diagolicidad: practica o comunicacién humana basada en el respeto, el conocimiento del otro como igual
y la co-creacién del conocimiento.

4 politicidad: esfera de la vida publica, la organizacién de la sociedad y las decisiones colectivas en un
contexto de conflicto o censo.
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ultima es la transformacion social, pues la educacion debe empoderar a las personas para
cambiar las condiciones de injusticia y opresion en sus vidas y comunidades.

En este sentido; pensar en una educacion que siembra esperanza, que cultiva la
capacidad de sofiar, pero que también proporciona las herramientas practicas, el pensamiento
critico y el compromiso ético necesarios para hacer realidad esos suefios. En palabras de Freire
(1970) es una educacion que ensefia que el mundo no esté dado, sino que esta haciéndose, y que
cada uno de nosotros tiene el derecho y la responsabilidad de participar en esa construccion.

Esta postura tiene una profunda implicacioén educativa: si el mundo estd “haciéndose” y
no “dado”, entonces la educacion no puede reducirse a reproducir conocimientos estaticos ni a
formar individuos obedientes a un orden preestablecido. Por el contrario, debe promover la
reflexion critica, el cuestionamiento y la accion transformadora. Bajo esta mirada, los estudiantes
dejan de ser receptores pasivos para convertirse en sujetos historicos capaces de intervenir en la
realidad, comprenderla y resignificarla desde sus experiencias vitales. Educar, entonces, implica
reconocer la dignidad y la agencia de cada persona para participar activamente en la construccion
de un mundo mas justo, humano y solidario, coherente con la responsabilidad colectiva que

Freire atribuye a la condicion humana.

2.2 Meso contexto

La Institucion Educativa Técnica Agropecuaria Rodolfo Barrios Cabrera, surge como
consecuencia de la situacion de violencia generada por grupos al margen de la ley quienes, a
fuerza de armas, se tomaron el territorio de los Montes de Maria. Como muchos de los pueblos
de esta region, el corregimiento de San José del Pefidon del Municipio de San Juan Nepomuceno,

victima de este flagelo se ve en la necesidad de desplazarse a la cabecera municipal, con todas
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las dificultades que esto generaba: falta de vivienda, trabajo, salud, educacion entre otros, inician
un proceso de asentamiento en este municipio.

Esta sede, que atiende a estudiantes desde preescolar hasta sexto grado, ha experimentado
transformaciones organizacionales significativas que reflejan la adaptabilidad de la institucion
ante las necesidades espaciales y pedagogicas. Recientemente, tres grupos de sexto grado que no
contaban con aulas disponibles en la sede principal de bachillerato fueron reubicados en esta
sede de primaria, creando un ambiente educativo mas diverso donde convergen diferentes etapas
del desarrollo infantil y preadolescente.

Las circunstancias particulares de este grupo reflejan las complejidades sociales de los
Montes de Maria. Los estudiantes, con edades entre diez y catorce anos, son herederos de
multiples narrativas familiares donde diecinueve de ellos crecen en hogares donde la figura
materna se rige como pilar fundamental, navegando las complejidades de ser madre soltera o
sustitutas donde los hijos provienen de diferentes relaciones. Dieciséis de estas madres trabajan
en casas de familia, dignificando el trabajo doméstico como sustento para sus hogares, mientras
tejen redes silenciosas pero poderosas entre ellas.

El salon alberga también las historias de cuatro nifios que requieren acompafiamiento
especial, entre éstos tres nifios y una nifia, diagnosticados con trastornos de conducta y
dificultades de atencidn, junto con desafios en el desarrollo del lenguaje, forman parte del
sistema de proteccion del ICBF (Instituto Colombiano del Bienestar Familiar). Sus rostros
reflejan la nostalgia de quienes afioran el abrazo familiar, experimentando ansiedad y momentos
de tristeza que los maestros abrazan con comprension y paciencia.

Las dindmicas del aula evidencian como las interacciones entre estudiantes, docentes y

familias generan un ecosistema educativo particular. La coexistencia de estudiantes de quinto
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con los tres grupos de sexto grado enriquece las interacciones pedagdgicas, creando
oportunidades para el aprendizaje entre pares y el desarrollo de habilidades de liderazgo en los
estudiantes mayores. Aqui, las narraciones orales cobran vida especial, conectando con la
tradicion ancestral de contar historias que caracteriza a las comunidades montemarianas. Los
cuentos, versos y poemas no son solo estrategias pedagogicas, sino puentes que unen el
aprendizaje con la cultura oral de sus abuelos. Las dindmicas colaborativas florecen
naturalmente, reflejando el espiritu comunitario que define a esta region, donde el trabajo
conjunto ha sido siempre clave para la supervivencia y el progreso.

El aula opera bajo los lineamientos del modelo pedagdgico socio-humanista por
competencias de la institucion, adaptando las politicas de inclusion educativa nacional a las
necesidades especificas del grupo. Los estudiantes responden favorablemente a metodologias
colaborativas y ludicas, desarrollando vinculos de apoyo mutuo que compensan algunas
carencias del contexto familiar. En estos momentos, las diferencias se diluyen y emerge la
esencia de una infancia que, pese a las adversidades, conserva su capacidad de asombro y su
deseo innato de aprender. Las experiencias vividas en este espacio impactan directamente en el
desarrollo socioemocional de cada estudiante. El ambiente de aceptacion y comprension
contribuye a mitigar los afectos de situaciones familiares complejas, mientras que las estrategias
pedagogicas inclusivas fortalecen la autoestima y las competencias académicas individuales.

Este espacio educativo trasciende las fronteras fisicas del aula, conectandose con las
familias y la comunidad local a través de proyectos pedagogicos que valoran los saberes
tradicionales y promueven la participacion activa de los padres en el proceso educativo. La
relacion familia-escuela se fortalece mediante estrategias que reconocen las diversas

configuraciones familiares como recursos validos para el aprendizaje. El aula de quinto grado
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funciona asi, como un puente que conecta las realidades individuales con las aspiraciones
colectivas de transformacion social, configurandose como un laboratorio de convivencia donde

se construyen nuevas formas de relacionarse, aprender y crecer en comunidad.

2.3 Micro contexto: El aula de quinto frado como escenario de confluencia y tension

En el corazon de la Institucion Educativa Técnica Agropecuaria Rodolfo Barrios Cabrera,
el aula de quinto grado se configura como un microcosmos donde convergen y se hacen visibles
las maltiples tensiones, carencias y potencialidades del contexto montemariano. Este espacio,
lejos de ser un simple salon de clases, constituye un territorio vivo donde se materializan las
consecuencias de historias familiares fragmentadas, dinamicas comunitarias atravesadas por la
desigualdad, contextos de vulnerabilidad social y politicas educativas que, aunque buscan
garantizar la calidad, muchas veces resultan insuficientes para dar respuesta a las complejidades
reales del territorio.

Sin embargo, en medio de estas limitaciones emergen también posibilidades profundas de
crecimiento y transformacion. El aula se convierte en un escenario donde la escuela intenta sanar,
acompafiar y abrir horizontes; un lugar donde las voces de los nifios y nifias, con sus miedos,
fortalezas, suefos y necesidades, encuentran un espacio legitimo de expresion. Alli, las practicas
pedagbgicas intencionadas, sensibles y contextualizadas adquieren un poder transformador:
permiten reconocer la diversidad de trayectorias personales, fortalecer la autoestima, promover la
convivencia y estimular la construccion de habilidades socioemocionales que resultan esenciales

para su bienestar integral.
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De este modo, la sala de clases trasciende su funcion tradicional y se erige como un
espacio de encuentro humano, de didlogo y de posibilidades. En ella, el docente asume un rol
fundamental como mediador, orientador y guia capaz de interpretar las realidades del entorno
montemariano y traducirlas en oportunidades pedagogicas pertinentes. Es en este entramado
complejo donde se tejen los procesos educativos que dan origen a esta investigacion, y donde se
hace evidente que, aun en medio de la adversidad, la educacion tiene la potencia de abrir

caminos hacia la esperanza, la resiliencia y la transformacion social.

2.3.1 Caracterizacion del grupo: diversidad como realidad constitutiva

El aula de quinto grado alberga treinta y un estudiantes con edades que oscilan entre los
diez y catorce afios, un rango etario significativamente amplio que evidencia historias de
extraedad’, repitencia y trayectorias escolares interrumpidas. Esta diversidad etaria no es un dato
menor: implica que en el mismo espacio conviven nifios en plena infancia con preadolescentes,
lo que genera ritmos madurativos, intereses y necesidades diferenciadas que desafian cualquier
pretension de homogeneizacion pedagogica.

La composicion del grupo refleja las complejas realidades familiares de San Juan
Nepomuceno. Diecinueve de los treinta y un estudiantes (61% del grupo) no viven en hogares
conformados por ambos padres, sino en estructuras familiares diversas y frecuentemente
inestables. Esta estadistica, aparentemente fria, contiene historias humanas de separaciones,
abandonos, migraciones laborales, violencia intrafamiliar y reconfiguraciones vinculares.
Algunos nifos viven exclusivamente con sus madres, quienes asumen solas la responsabilidad

econdmica y afectiva del hogar; otros conviven en familias reconstruidas donde cohabitan hijos

5 Extraedad: diferencia de edad entre un estudiante y sus compafieros de un mismo grado.
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de diferentes padres, generando dinamicas de celos, competencia por afecto y dificultades en el
establecimiento de vinculos fraternos; algunos estan al cuidado de abuelas o tias mientras sus
madres trabajan en ciudades cercanas; unos pocos circulan entre diferentes hogares segun las
posibilidades econémicas de los adultos.

Especialmente significativa resulta la situacion de cuatro estudiantes tres nifios y una nifia
que se encuentran bajo proteccion del Instituto Colombiano de Bienestar Familiar (ICBF),
habiendo experimentado separacion temporal o definitiva de sus nucleos familiares de origen.
Estos menores han sido diagnosticados con trastornos de la conducta y perturbacion de la
actividad y la atencion, ademas de presentar dificultades en el desarrollo del lenguaje. Sus
historias personales incluyen experiencias de maltrato, negligencia o situaciones familiares que
las autoridades consideraron incompatibles con su bienestar, lo que derivo en medidas de
proteccion que, si bien buscan salvaguardar sus derechos, generan también rupturas vinculares
profundamente dolorosas.

La configuracion familiar del grupo no es un dato periférico o anecdotico, sino una
condicion estructural que determina profundamente las posibilidades de aprendizaje, el
desarrollo socioemocional y las dindmicas relacionales en el aula. Como plantea Bowlby (1969),
los vinculos afectivos tempranos constituyen la base sobre la cual se construye la seguridad
emocional, la capacidad de exploracion y la confianza en el mundo. Cuando estos vinculos se
caracterizan por la inconsistencia, la ruptura o la carencia, las consecuencias se extienden a todas

las dimensiones del desarrollo infantil.

2.3.2 Manifestaciones de dificultades socio-emocionales: el aula como escenario de

malestar
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Durante las primeras semanas de observacion participante en el aula de quinto grado, se
hicieron evidentes multiples manifestaciones de dificultades en el desarrollo socioemocional que
impactaban directamente los procesos de aprendizaje, la convivencia escolar y el bienestar
integral de los estudiantes. Estas dificultades no eran excepcionales ni limitadas a algunos nifios
especificos, sino que constituian un patron generalizado que caracterizaba las dindmicas
cotidianas del grupo.

a) Ausencia de autorregulacion emocional: reacciones desproporcionadas ante la
frustracion

Una de las problematicas mas visibles y recurrentes era la incapacidad de muchos
estudiantes para gestionar sus emociones, particularmente ante situaciones de dificultad
académica o fracaso. En multiples ocasiones se observd coémo estudiantes que no lograban
resolver un ejercicio matematico, que cometian errores ortograficos al escribir, o que no
comprendian una instruccidn, reaccionaban con llanto incontrolable, gritos, abandono de la
actividad o, en casos extremos, agresiones fisicas contra el cuaderno, el l4piz o el mobiliario.

Estas reacciones evidenciaban que los nifios carecian de herramientas para tolerar la
frustracion y persistir ante la dificultad. En lugar de reconocer el error como parte natural del
proceso de aprendizaje, lo experimentaban como confirmacion de su incapacidad personal,

verbalizando constantemente expresiones autodestructivas como:

o "No puedo, soy muy bruto”
. "Yo no sirvo para esto"”
. "Mejor no juego, igual nunca voy a aprender"

. "Profe, yo no naci para estudiar”
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Particularmente preocupante resultaba observar a los cuatro estudiantes bajo proteccion
del ICBF, cuyas reacciones eran alin mas intensas y desproporcionadas. Uno de ellos, ante un
ejercicio de lectura que no lograba completar, rompid violentamente su libro mientras gritaba
palabras soeces; en otra ocasion, una de las nifias se escondio debajo del pupitre llorando durante
mas de treinta minutos, negandose a participar en cualquier actividad posterior. Otro de los nifios
presentaba episodios de ira explosiva que derivaban en agresiones verbales hacia compaiieros o
docentes, seguidos de estados de mutismo y aislamiento que podian durar horas.

Desde la perspectiva de Daniel Goleman (1995), estas manifestaciones evidencian
carencia de autorregulacion emocional, uno de los componentes fundamentales de la inteligencia
emocional. Los nifios no habian desarrollado la capacidad de "manejar las emociones de forma
apropiada, regular los impulsos y recuperarse de los reveses emocionales" (p. 112). Esta carencia
no es responsabilidad individual de los estudiantes, sino consecuencia de historias vinculares
donde no experimentaron contencion emocional por parte de figuras adultas que les ensefiaran,
mediante el ejemplo y el acompafiamiento, a gestionar el malestar.

b) Autoestima deteriorada y creencias limitantes sobre las propias capacidades

Estrechamente relacionado con lo anterior, se identificd un patrén generalizado de baja
autoestima que se manifestaba en multiples formas:

Anticipacion del fracaso: Muchos estudiantes, antes incluso de intentar una tarea,
declaraban su incapacidad: "Yo no voy a poder hacer eso, profe". Esta anticipacion negativa
funcionaba como profecia autocumplida: al no intentar genuinamente, confirmaban su creencia
de incapacidad.

Vergiienza ante el error: Los estudiantes experimentaban los errores como motivos de

humillaciéon mas que como oportunidades de aprendizaje. Cuando cometian equivocaciones,
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intentaban ocultarlas, borraban compulsivamente, destruian sus trabajos o se negaban a
mostrarlos, temiendo la burla de compaiieros o el juicio del docente.

Comparacion destructiva: Constantemente se comparaban negativamente con
compaieros que consideraban "mas inteligentes", verbalizando: "Yo quisiera ser inteligente
como Sofia" o "Yo nunca voy a ser tan bueno como Carlos". Esta comparacion generaba
resentimiento, envidia y desmotivacion.

Dependencia de validacion externa: Muchos nifios buscaban constantemente
aprobacion del docente, preguntando repetidamente ";Asi estd bien, profe?", ";Lo hice bien?",
incapaces de confiar en su propio criterio para evaluar la calidad de su trabajo.

Esta situacion resulta particularmente grave porque, como plantea Bowlby (1969), la
autoestima se construye fundamentalmente en las interacciones tempranas con figuras de apego.
Un nifio que experimenta rechazo, negligencia o maltrato desarrolla un modelo interno de si
mismo como no valioso, no digno de amor y cuidado. Estos modelos internos, una vez
consolidados, tienden a perpetuarse y a confirmarse mediante sesgos interpretativos: el nifio
interpreta cualquier dificultad como prueba de su incapacidad, cualquier critica como
confirmacion de su falta de valor.

c¢) Conflictividad interpersonal: ausencia de habilidades para la resolucion pacifica de
conflictos

Las relaciones entre estudiantes se caracterizaban por alta conflictividad, agresividad
verbal y fisica, y escasa capacidad de empatia o cooperacion. Los conflictos surgian por motivos
aparentemente menores (un lapiz prestado que no fue devuelto, un empujon involuntario en la
fila, una mirada interpretada como amenazante) pero escalaban rapidamente hacia insultos,

amenazas y, en ocasiones, agresiones fisicas.
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Las formas predominantes de resolucion de conflictos eran:

Agresion verbal: Insultos referidos a caracteristicas fisicas, condiciones familiares o
desempefio académico. Los estudiantes utilizaban expresiones hirientes como "feo", "idiota",
"bruto", "burro", demostrando que habian internalizado formas violentas de comunicacion
probablemente aprendidas en sus contextos familiares o comunitarios.

Agresion fisica: Empujones, jalones de cabello, golpes con objetos escolares. Algunos
nifos respondian a cualquier provocacion real o percibida con violencia inmediata, sin
mediacion verbal previa.

Exclusion y rechazo: Ciertos estudiantes, particularmente aquellos con necesidades
educativas especiales o con menores habilidades académicas, eran sistematicamente excluidos de
grupos de trabajo, juegos o conversaciones. Frases como "Yo no quiero trabajar con él porque es
bruto" o "Que no se siente aqui porque huele feo" evidenciaban dindmicas de discriminacion y
crueldad naturalizada.

Venganza y escalada: Los conflictos no se resolvian, sino que se acumulaban generando
rencores, deseos de venganza y ciclos de agresion-retaliacion que envenenaban el clima del aula.

Particularmente preocupante era observar como los cuatro estudiantes con trastornos de
conducta se convertian frecuentemente en chivos expiatorios del grupo. Sus reacciones
emocionales intensas eran objeto de burla; sus dificultades académicas generaban rechazo; su
apariencia o sus condiciones de vida eran motivo de comentarios hirientes. Esta dindmica de
exclusion no solo afectaba a los nifios directamente victimizados, sino que normalizaba la
violencia como forma legitima de relacionamiento en todo el grupo.

Desde la perspectiva de Goleman (1995), estas dindmicas evidencian carencia de empatia

y habilidades sociales, dos componentes esenciales de la inteligencia emocional. Los estudiantes
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no habian desarrollado la capacidad de "reconocer las emociones de los demés, comprender sus
perspectivas y responder apropiadamente” (p. 123). Carecian de repertorio de estrategias para la
comunicacion asertiva, la negociacion, el establecimiento de acuerdos o la reparacion de dafos.
d) Ansiedad, tristeza y sintomas depresivos: el peso emocional de contextos adversos
Varios estudiantes manifestaban sintomas de ansiedad y estados depresivos que
interferian con su participacion escolar y su bienestar general. Estos sintomas incluian:
Aislamiento social: Estudiantes que permanecian solos durante los descansos, evitando
la interaccién con companeros, con mirada perdida y expresion de profunda tristeza.
Verbalizaciones de desesperanza: Expresiones como "4 nadie le importo", "Ojala no
hubiera nacido”, "Yo quisiera morirme”, que revelaban un sufrimiento emocional profundo.
Somatizaciones: Quejas recurrentes de dolor de cabeza, dolor de estdmago o malestar
general sin causa médica identificable, que probablemente expresaban malestar emocional no
procesado.
Dificultades de concentracion: Incapacidad para sostener la atencion en las actividades
escolares, con mirada dispersa, aparente desconexion del entorno.
Estos sintomas resultaban especialmente pronunciados en los cuatro estudiantes bajo

proteccion del ICBF, quienes ademas verbalizaban constantemente afloranza por sus familias de

origen:
o "Yo extraiio mucho a mi mamd, aunque ella me pegaba"
. ";Cuando voy a poder volver a mi casa?"
o "Yo no quiero estar en el hogar, alla los mas grandes me pegan"

Estas expresiones evidenciaban la ambivalencia emocional que caracteriza a nifios que

han experimentado maltrato: simultaneamente anhelan el vinculo con figuras parentales que
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también fueron fuente de dano. Como explica Bowlby (1973), "la privacién materna prolongada
puede tener efectos graves y de largo alcance sobre el caracter" (p. 34), generando ansiedad
cronica, dificultades para establecer vinculos de confianza y vulnerabilidad ante trastornos

emocionales.

2.3.3  Dificultades en los procesos de aprendizaje: cuando las emociones bloquean la
cognicion

Las dificultades socioemocionales no existen en un plano separado del aprendizaje
académico; por el contrario, condicionan de manera directa las posibilidades cognitivas de los
estudiantes. Cuando un nifio experimenta ansiedad, tristeza, miedo, frustracion o baja autoestima,
su cerebro entra en un estado de alerta que limita los recursos cognitivos disponibles para
comprender, recordar y procesar la informacion escolar. Como sostiene Francisco Mora (2017),
“el cerebro solo aprende si hay emocion” (p. 37), lo que significa que un estudiante
emocionalmente perturbado (ansioso, triste o con baja autoestima) enfrenta barreras
neurobiolédgicas que dificultan la atencion, la memoria de trabajo, la toma de decisiones y la
autorregulacion necesarias para un aprendizaje efectivo.

En este sentido, las emociones no solo acompafan los procesos escolares, sino que los
moldean de manera decisiva. Cuando predominan emociones negativas, se bloquea la capacidad
de concentracion, disminuye la motivacion y se afecta la seguridad personal, generando un
circulo que impacta directamente el rendimiento académico. De igual forma, los estudiantes
pueden mostrar comportamientos como desinterés, irritabilidad, evitacion de tareas, rechazo a la

participacion o dificultades para seguir instrucciones, no porque “no quieran aprender”, sino
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porque sus estados emocionales no les permiten disponer de los recursos cognitivos que exige la
actividad escolar.

Comprender estas conexiones resulta fundamental para el docente, ya que permite
identificar sefiales tempranas de afectacion emocional y disefiar estrategias pedagogicas que
integren contencion, acompafiamiento y ambientes seguros. Solo cuando se atienden las
dimensiones emocionales del estudiante es posible favorecer un aprendizaje profundo y
significativo. Asi, el aula se convierte en un espacio donde las emociones se reconocen, se

nombran y se gestionan, permitiendo que el proceso educativo avance de manera integral.

a) Desmotivacion generalizada y desinterés por aprender

Una de las primeras evidencias que emergieron de la observacion fue la ausencia de
motivacion intrinseca hacia el aprendizaje. La mayoria de estudiantes no mostraban curiosidad,
entusiasmo o interés genuino por los contenidos escolares. Participaban en las actividades de
manera mecanica y obligada, no porque encontraran sentido o placer en aprender, sino por temor
al castigo, por buscar aprobacion del docente o simplemente por pasar el tiempo.

Esta desmotivacion se manifestaba en:

Preguntas recurrentes sobre la utilidad: "; Para qué sirve aprender esto?", "; Esto para
qué me va a servir en la vida?", evidenciando desconexion entre contenidos escolares y realidad
cotidiana.

Abandono rapido de tareas: Ante la menor dificultad, los estudiantes dejaban de intentar,

declarando "Ya me cansé" o simplemente permaneciendo inmdviles sin hacer nada.
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Resistencia a participar: Cuando se solicitaban voluntarios para leer, pasar al tablero o

compartir ideas, muy pocos estudiantes levantaban la mano. La mayoria adoptaba posturas

corporales de evitacion, bajaban la mirada, rogaban silenciosamente no ser elegidos.

Busqueda de distractores: Cualquier estimulo externo (un insecto que entraba al aula,

un sonido en el pasillo, un compaiiero que se movia) capturaba inmediatamente la atencion de

los estudiantes, quienes parecian buscar activamente excusas para desconectarse de la actividad

académica.

Desde la perspectiva de Ausubel (1968), una de las tres condiciones necesarias para el
aprendizaje significativo es precisamente la disposicion o actitud favorable del estudiante.
Cuando esta disposicion no existe, aunque el material sea potencialmente significativo y el
estudiante posea conocimientos previos, el aprendizaje no ocurrird mas que de manera
superficial y memoristica, sin comprension ni retencion duradera.

b) Vacios conceptuales y dificultades en competencias basicas

La evaluacion diagndstica inicial evidencié que muchos estudiantes llegaban a quinto
grado con vacios significativos en aprendizajes basicos que deberian haberse consolidado en
grados anteriores:

En lectoescritura:

Lectura no fluida: Varios estudiantes leian de manera silébica, sin respetar signos de
puntuacion ni entonacion apropiada, lo que comprometia su comprension del texto.

Comprension lectora deficiente: Después de leer un parrafo corto, no lograban

identificar la idea principal, responder preguntas literales o realizar inferencias simples.

Escritura con multiples errores: Omision de letras, confusion entre b/v, ¢/s/z, ausencia

de mayusculas y puntuacion, lo que hacia sus textos practicamente ilegibles.
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Vocabulario limitado: Desconocimiento de palabras basicas del espafiol estandar, lo que
dificultaba la comprension de instrucciones y textos académicos.

En matematicas:

Operaciones basicas no automatizadas: Estudiantes de quinto grado que aiin contaban
con los dedos para resolver sumas simples o que no habian memorizado las tablas de multiplicar.

Incomprension conceptual: Realizaban operaciones mecanicamente sin comprender qué
significaban. Por ejemplo, al resolver "5 x 3", repetian el algoritmo memorizado, pero no
comprendian que estaban calculando "5 grupos de 3 elementos".

Dificultades con resolucion de problemas: Cuando se presentaban situaciones
problematicas contextualizadas, no lograban identificar qué operacion debian realizar,
evidenciando que su conocimiento matematico estaba desconectado de aplicaciones reales.

En ciencias y sociales:

Conocimientos fragmentados: Datos aislados memorizados sin comprension de
relaciones causales o conceptos organizadores.

Dificultad para establecer relaciones: Incapacidad para conectar informacion nueva con
conocimientos previos o para identificar patrones y regularidades.

Estos vacios no eran responsabilidad de los estudiantes, sino consecuencia de multiples
factores estructurales: trayectorias escolares interrumpidas por desplazamiento, baja calidad de la
ensefianza recibida en grados anteriores, ausentismo escolar por necesidad de trabajar o cuidar
hermanos menores, carencia de acompafiamiento familiar, dificultades de aprendizaje no
diagnosticadas ni atendidas apropiadamente.

Como plantea Vygotsky (1978), el aprendizaje actual depende criticamente de lo que el

estudiante ya sabe. Pretender ensefiar contenidos de quinto grado a estudiantes que no han
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consolidado aprendizajes de tercero equivale a construir un edificio sobre cimientos inexistentes:
el resultado serd inevitablemente el fracaso, la frustracion y el abandono.

¢) El circulo vicioso: dificultades socioemocionales < fracaso académico

La observacion permitio identificar que existia un circulo vicioso que perpetuaba y
agravaba las dificultades:

o Los estudiantes con historias vinculares adversas llegan al aula con
carencias socioemocionales (baja autoestima, ansiedad, dificultades de
autorregulacion).

o Estas carencias limitan sus capacidades cognitivas, reduciendo
atencion, memoria, motivacion y persistencia.

o Las metodologias tradicionales no consideran estas dificultades,
exigiendo desempefios homogéneos.

. Los estudiantes experimentan fracaso académico repetido, lo que
confirma y profundiza su baja autoestima y sus creencias de incapacidad.

o El fracaso genera mas ansiedad, frustracién y desmotivacion,
cerrando el circulo.

Este circulo vicioso explica por qué muchos estudiantes provenientes de contextos de
vulnerabilidad terminan abandonando la escuela: no porque "no sean inteligentes" o "no quieran
aprender", sino porque el sistema educativo no logra romper las barreras socioemocionales que

bloquean sus posibilidades cognitivas.

2.3.4 La urgencia de la intervencion: justificacion contextual de la investigacion
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Esta realidad presenta evidencia que el aula de quinto grado de la Institucion Educativa
Rodolfo Barrios Cabrera enfrentaba una situacion critica que demandaba una intervencion
pedagodgica urgente, estructurada y profundamente intencionada. No era posible seguir
sosteniendo practicas tradicionales centradas exclusivamente en la transmision de contenidos,
pues estas habian demostrado ser insuficientes para responder a las realidades emocionales,
cognitivas y sociales de los estudiantes. Continuar reproduciendo un modelo homogéneo en un
contexto profundamente heterogéneo solo perpetuaria las brechas existentes y reforzaria las
experiencias de fracaso escolar que ya afectaban a muchos de ellos.

En este escenario, se hacia imprescindible disefiar e implementar estrategias pedagdgicas
transformadoras que abordaran simultineamente varias dimensiones esenciales del desarrollo
infantil:

» El fortalecimiento de competencias socioemocionales tales como la autorregulacion, la
autoestima, la empatia y las habilidades sociales, como condicion de posibilidad para cualquier
proceso de aprendizaje significativo. En un contexto donde las emociones estaban desbordadas y
la estabilidad afectiva era fragil, trabajar estas competencias no era un complemento, sino un
requisito basico para garantizar la disposicion al aprendizaje y la convivencia.

* La recuperacion de aprendizajes basicos, especialmente en lectura, escritura y
pensamiento logico, atendiendo a las zonas de desarrollo préximo de cada estudiante. Esto
implicaba reconocer que muchos nifios no habian logrado consolidar aprendizajes fundamentales
y que solo a través de procesos diferenciados, graduales y acompanados podrian avanzar hacia
niveles superiores de desempeio.

La transformacion de las metodologias de ensefianza, transitando de modelos

transmisivos, rigidos y homogeneizantes hacia enfoques activos, participativos, inclusivos y
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diferenciados. Esto suponia incorporar practicas basadas en la experiencia, el juego, el trabajo
por proyectos, los rincones de aprendizaje y la integracion de las artes, permitiendo que los
estudiantes construyeran saberes desde su mundo, sus emociones y sus formas particulares de
aprender.

* La construccion de un clima de aula seguro, afectivo y respetuoso, donde cada
estudiante se sintiera valorado, escuchado y acompafiado. La creacion de relaciones pedagogicas
basadas en la confianza era indispensable para contrarrestar la violencia emocional y simbdlica
que muchos habian experimentado fuera y dentro de la escuela, asi como para favorecer la
participacion y el sentido de pertenencia.

Esta investigacion surge precisamente de ese reconocimiento: la educacion inclusiva no
es un lujo, ni un afiadido opcional que se introduce segun la disponibilidad de recursos o la buena
voluntad del docente. Por el contrario, constituye una necesidad urgente y un derecho
fundamental de nifios y niflas que historicamente han sido marginados, etiquetados,
invisibilizados o empujados al fracaso escolar por un sistema educativo que no dialoga con sus
realidades.

En esta linea, las palabras de Freire (1970) cobran especial relevancia cuando afirma que
“la educacion verdadera es praxis, reflexion y accion del hombre sobre el mundo para
transformarlo” (p. 7). Asumiendo esa perspectiva, esta investigacion representa un compromiso
ético, pedagodgico y politico con la posibilidad de transformar, desde el aula, las estructuras de
exclusion que afectan a los estudiantes. Més que un ejercicio académico, este proyecto se
constituye como un acto de responsabilidad social y de esperanza pedagogica en un territorio

marcado por la vulnerabilidad, la desigualdad y las rupturas emocionales.
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En suma, este proceso investigativo busca materializar una educacion que, mas que
transmitir informacion, logre sanar, incluir, reconocer y dignificar. Una educacion que rompa con
la l6gica del déficit y se funde en las potencialidades de cada nifio y nifia. Una educacion que,
como sefiala Freire, contribuya a que los estudiantes no solo se adapten al mundo, sino que se

reconozcan como sujetos capaces de transformarlo.

Pregunta general de investigacion
(Qué estrategias pedagogicas favorece las habilidades socio-emocionales y los procesos
de aprendizaje en los estudiantes de quinto grado de la institucién educativa Técnica

Agropecuaria Rodolfo Barrios Cabrera?

2.4  Sub preguntas
(Qué comportamiento y actitudes evidencian necesidades socioemocionales especificas

de los estudiantes de quinto grado de la institucion Educativa Técnica Agropecuaria Rodolfo

Barrios Cabrera?



47

(Qué caracteristicas evidencian los procesos de aprendizaje de los estudiantes de grado
quinto de la instituciéon Educativa Técnica Agropecuaria Rodolfo Barrios Cabrera?

(Qué estrategias pedagogicas favorecen la socioemocional y el aprendizaje en los
estudiantes de quinto grado de la institucion Educativa Técnica Agropecuaria Rodolfo Barrios
Cabrera?

(Como implementar estrategias pedagdgicas que favorezcan la socioemocional y el

aprendizaje de la Institucion Educativa Técnica Agropecuaria Rodolfo Barrios Cabrera?

3. Proposito de investigacion.
Implementar estrategias pedagogicas que favorezcan las habilidades socio-emocionales y
los procesos de aprendizaje en los estudiantes de quinto grado de la instituciéon Educativa

Técnica Agropecuaria Rodolfo Barrios Cabrera?

3.1  Sub propositos
1. Identificar los comportamiento y actitudes evidencian necesidades
socioemocionales de los estudiantes de quinto grado de la institucion Educativa Técnica

Agropecuaria Rodolfo Barrios Cabrera
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2. Precisar caracteristicas evidencian los procesos de aprendizaje de los estudiantes
de grado quinto de la institucion Educativa Técnica Agropecuaria Rodolfo Barrios Cabrera

3. Disenar estrategias pedagogicas que favorezcan la socioemocional y el
aprendizaje en los estudiantes de quinto grado de la institucion Educativa Técnica
Agropecuaria Rodolfo Barrios Cabrera

4. Implementar estrategias pedagogicas que favorezcan la socioemocional y el

aprendizaje de estudiantes de Educativa Técnica Agropecuaria Rodolfo Barrios Cabrera

4. Fundamentacion tedrica y pedagogica.

La Institucion Educativa Técnica Agropecuaria Rodolfo Barrios Cabrera, ubicada en
San Juan Nepomuceno, Bolivar, ha desarrollado su propuesta pedagdgica reconociendo las
particularidades de su contexto sociocultural y las necesidades especificas de una comunidad
marcada por procesos de desplazamiento y reconstruccion del tejido social. En este marco, la
presente investigacion se fundamenta en tres categorias centrales que emergen del problema
de investigacion: la socio-emocionalidad, el aprendizaje y las estrategias pedagogicas. Estas

categorias se articulan como ejes transversales que permiten comprender y transformar la
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realidad educativa del aula de quinto grado, donde convergen estudiantes con diversas

realidades familiares, necesidades educativas especiales y contextos de vulnerabilidad social.

4.1  Socio-emocionalidad: fundamento del desarrollo integral
La socio-emocionalidad constituye una dimension fundamental del desarrollo humano

que ha cobrado especial relevancia en el campo educativo durante las tltimas décadas.
Comprender esta categoria implica reconocer que las emociones y las habilidades sociales no son
aspectos secundarios o complementarios del proceso educativo, sino condiciones esenciales que
determinan la calidad de los aprendizajes, las relaciones interpersonales y el bienestar integral de
los estudiantes. Desde esta perspectiva, la escuela no puede limitarse unicamente a la transmision
de conocimientos académicos, sino que debe convertirse en un espacio donde los nifios y las
nifias aprendan a identificar, comprender y gestionar sus emociones, a desarrollar empatia, a

resolver conflictos de manera constructiva y a construir vinculos sociales saludables.

Asimismo, fortalecer la dimension socioemocional permite que los estudiantes adquieran
herramientas para enfrentar situaciones de estrés, tomar decisiones responsables y desenvolverse
con mayor seguridad en diversos contextos sociales. De esta manera, la educacion
socioemocional contribuye no solo al rendimiento académico, sino también a la formacion de
ciudadanos sensibles, conscientes de si mismos y capaces de convivir en entornos diversos y
cambiantes. En este sentido, invertir en el desarrollo socioemocional es apostar por una
educacion mas humana, inclusiva y orientada al bienestar integral de todos los miembros de la

comunidad educativa.
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4.1.1 Daniel Goleman: la inteligencia emocional como competencia vital

Daniel Goleman (1995) revolucion6 la comprension tradicional de la inteligencia al
proponer el concepto de inteligencia emocional, definiéndola como "la capacidad de reconocer
nuestros propios sentimientos y los de los demas, de motivarnos y de manejar adecuadamente las
relaciones"” (p. 89). Este autor desafié la hegemonia del coeficiente intelectual como nico
predictor del éxito académico y vital, argumentando que las competencias emocionales son
igualmente determinantes, o incluso mas, para el desarrollo personal y social de los individuos.

Goleman (1996) identifica cinco componentes esenciales de la inteligencia emocional
que resultan fundamentales para comprender las necesidades socioemocionales de los estudiantes
de quinto grado:

a) Autoconciencia emocional: Es la capacidad de reconocer y comprender las propias
emociones, identificando como los sentimientos afectan los pensamientos y las acciones. En el
contexto del aula de la Institucion Educativa Rodolfo Barrios Cabrera, muchos estudiantes
carecen de esta habilidad bésica: no logran identificar si estan tristes, enojados o frustrados, lo
que se manifiesta en reacciones impulsivas ante situaciones académicas o sociales. Un estudiante
que no comprende que su llanto proviene de frustracion ante un ejercicio matematico dificil,
simplemente concluye "soy bruto" o "no puedo", perpetuando una autoimagen negativa.

b) Autorregulacion emocional: Consiste en la habilidad de manejar las emociones de
manera apropiada, controlando impulsos y adaptandose a las circunstancias cambiantes.
Goleman (1995) sostiene que "las personas que carecen de esta habilidad se ven constantemente
obligadas a combatir sentimientos de afliccion, mientras que aquellas que la poseen saben
recuperarse mucho mas rapidamente de los reveses y contratiempos de la vida" (p. 112). Esta

competencia resulta especialmente critica en estudiantes que han experimentado traumas,
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desplazamiento o rupturas familiares, como es el caso de varios nifios del grupo observado,
quienes explotan en rabia o se paralizan emocionalmente ante la mas minima dificultad.

¢) Motivacion: Implica la capacidad de orientar las emociones hacia el logro de
objetivos, perseverar ante las dificultades y mantener una actitud optimista. En contextos de
vulnerabilidad socioecondémica como San Juan Nepomuceno, donde muchas familias enfrentan
carencias materiales y expectativas limitadas sobre el futuro, los estudiantes frecuentemente
carecen de motivacion intrinseca hacia el aprendizaje. La escuela, entonces, debe convertirse en
un espacio que despierte el deseo de aprender, no desde la obligacion o el temor al castigo, sino
desde el descubrimiento del placer y el sentido que tiene el conocimiento para sus vidas.

d) Empatia: Es la habilidad de reconocer, comprender y responder apropiadamente a las
emociones de los demds. Goleman (1996) explica que "la empatia se construye sobre la
autoconciencia: cuanto mas abiertos estamos a nuestras propias emociones, mas habiles seremos
para interpretar los sentimientos ajenos" (p. 123). En el aula de quinto grado, la falta de empatia
se evidencia en los conflictos interpersonales frecuentes: los estudiantes se insultan, se burlan de
los errores del compaiiero, excluyen a quienes consideran "diferentes" y no logran ponerse en el
lugar del otro para comprender sus dificultades o sentimientos.

¢) Habilidades sociales: Incluyen la capacidad de relacionarse efectivamente con los
demas, comunicarse con claridad, trabajar en equipo, resolver conflictos constructivamente y
ejercer liderazgo positivo. Estas competencias se desarrollan principalmente a través de la
interaccion social, por lo que la escuela se convierte en un laboratorio privilegiado para su
cultivo. Sin embargo, cuando las metodologias son individualistas y competitivas, se

desaprovecha esta oportunidad y se refuerzan dinamicas de exclusion y rivalidad.
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La propuesta de Goleman resulta fundamental para esta investigacion porque permite
comprender que las dificultades académicas observadas en los estudiantes de quinto grado no se
explican inicamente por deficiencias cognitivas o falta de esfuerzo, sino por carencias en el
desarrollo socioemocional. Un nifio que no sabe gestionar su frustracion dificilmente perseverara
ante un problema matematico complejo; un estudiante que no ha desarrollado empatia tendra
dificultades para trabajar colaborativamente; un nifio con baja autoconciencia emocional no
comprendera por qué reacciona violentamente ante ciertas situaciones. Por tanto, cualquier
estrategia pedagdgica que aspire a transformar los aprendizajes debe partir del fortalecimiento de

estas cinco competencias emocionales.

4.1.2 Rafael Bisquerra: Educacion emocional como proceso continuo

Rafael Bisquerra (2003), desde el contexto educativo espafiol, ha desarrollado una
propuesta sistematica sobre educacion emocional que complementa y amplia los planteamientos
de Goleman. Este autor define la educacion emocional como "un proceso educativo, continuo y
permanente, que pretende potenciar el desarrollo emocional como complemento indispensable
del desarrollo cognitivo, constituyendo ambos los elementos esenciales del desarrollo de la
personalidad integral" (Bisquerra, 2003, p. 243).

Esta definicion resulta particularmente relevante porque enfatiza tres aspectos
fundamentales:

Primero, la educacion emocional no es una intervencion puntual o un programa aislado,
sino un proceso continuo y permanente que debe estar presente a lo largo de toda la trayectoria
educativa. En el contexto de la Institucion Educativa Rodolfo Barrios Cabrera, esto significa que

el fortalecimiento de las competencias socioemocionales no puede limitarse a talleres
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esporadicos o actividades ocasionales, sino que debe constituirse en un eje transversal que
atraviesa todas las areas del conocimiento y todas las interacciones cotidianas en el aula.

Segundo, Bisquerra plantea que el desarrollo emocional es un complemento
indispensable del desarrollo cognitivo, no un afiadido opcional. Esta perspectiva cuestiona
radicalmente la tradicion educativa que jerarquiza lo cognitivo sobre lo emocional, priorizando la
ensefianza de contenidos académicos mientras se descuidan las habilidades emocionales y
sociales. El autor argumenta que ambas dimensiones son interdependientes: no puede haber
aprendizaje cognitivo profundo sin estabilidad emocional, asi como el desarrollo emocional
requiere de procesos cognitivos como la reflexion, el anélisis y la toma de perspectiva.

Tercero, la educacion emocional apunta al desarrollo de la personalidad integral, lo cual
conecta directamente con los fines ltimos de la educacion: formar seres humanos plenos,
capaces de construir proyectos de vida significativos, establecer relaciones saludables y
contribuir positivamente a la sociedad. En contextos de vulnerabilidad como San Juan
Nepomuceno, esta vision integral cobra especial relevancia, pues muchos estudiantes enfrentan
condiciones adversas que comprometen su desarrollo emocional y, consecuentemente, su
bienestar general.

Bisquerra (2003) identifica cinco grandes competencias emocionales que deben ser
objeto de la educacion emocional:

a) Conciencia emocional: Capacidad para tomar conciencia de las propias emociones y
de las emociones de los demads, incluyendo la habilidad para captar el clima emocional de un
contexto determinado. En el aula de quinto grado, esta competencia implica que los estudiantes

nn nn

aprendan a identificar y nombrar sus emociones ("estoy frustrado", "siento envidia", "me siento
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excluido"), comprendiendo que todas las emociones son legitimas y tienen una funcion
adaptativa.

b) Regulacion emocional: Habilidad para manejar las emociones de forma apropiada,
incluyendo la capacidad para regular los impulsos, tolerar la frustracion, demorar las
gratificaciones y perseverar ante las dificultades. Esta competencia resulta especialmente
desafiante para los cuatro estudiantes con trastornos de conducta identificados en el grupo,
quienes requieren acompafiamiento especializado y estrategias diferenciadas para desarrollar
mecanismos de autorregulacion.

¢) Autonomia emocional: Incluye la autoestima, la automotivacion, la actitud positiva
ante la vida, la responsabilidad y la capacidad para analizar criticamente las normas sociales.
Bisquerra (2003) explica que "la autonomia emocional se refiere a un conjunto de caracteristicas
relacionadas con la autogestion personal, entre las que se encuentran la autoestima, la actitud
positiva ante la vida, la responsabilidad, la capacidad de analizar criticamente las normas
sociales, la capacidad para buscar ayuda y recursos, asi como la autoeficacia emocional" (p. 25).
En el contexto montemariano, muchos estudiantes presentan baja autoestima producto de sus
historias familiares y contextos de vulnerabilidad, lo que limita su autonomia emocional y su
capacidad para enfrentar desafios.

d) Competencia social: Capacidad para mantener buenas relaciones con otras personas,
incluyendo habilidades como la comunicacién efectiva, el respeto, la actitud prosocial, la
asertividad y la prevencién y resolucion de conflictos. En el aula observada, las deficiencias en
esta competencia se manifiestan en los conflictos interpersonales frecuentes, la exclusion de

compafieros con necesidades especiales y la dificultad para trabajar colaborativamente.
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e) Competencias para la vida y el bienestar: Habilidad para adoptar comportamientos
apropiados y responsables para afrontar satisfactoriamente los desafios diarios de la vida, ya sean
personales, profesionales, familiares, sociales o de tiempo libre. Esta competencia articula todas
las anteriores orientdndolas hacia la construccion de una vida plena y significativa.

El aporte de Bisquerra a esta investigacion radica en proporcionar un marco conceptual
que permite disefiar e implementar estrategias pedagogicas sistematicas para el desarrollo
socioemocional. Su propuesta enfatiza que la educaciéon emocional no puede ser improvisada ni
dejada al azar, sino que requiere intencionalidad pedagogica, formacion docente especifica y
condiciones institucionales que la favorezcan. Para el contexto de San Juan Nepomuceno, esto
implica que las estrategias implementadas deben ser coherentes, sostenidas en el tiempo y

articuladas con el proyecto educativo institucional.

4.1.3 John Bowlby: la teoria del apego y sus implicaciones educativas

John Bowlby (1969), desde la psicologia del desarrollo, formul6 la teoria del apego, que
explica como las relaciones afectivas tempranas que establece el nifio con sus cuidadores
principales determinan su desarrollo emocional, social y cognitivo a lo largo de la vida. Aunque
Bowlby desarrolld su teoria principalmente en el ambito clinico, sus planteamientos tienen
profundas implicaciones para la comprension de las necesidades socioemocionales de los
estudiantes, particularmente aquellos que han experimentado rupturas o carencias en sus vinculos
afectivos primarios.

Bowlby (1969) define el apego como "el vinculo emocional que desarrolla el nifio con
sus padres (o cuidadores) y que le proporciona la seguridad emocional indispensable para un

buen desarrollo de la personalidad" (p. 67). Este autor sostiene que los seres humanos nacemos
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con una predisposicion biologica para establecer vinculos afectivos con las figuras que nos
cuidan, ya que estos vinculos tienen una funcioén de supervivencia: garantizan la proteccion, el
cuidado y el apoyo emocional que el nifio necesita para desarrollarse.

La calidad del apego que establece un nifio en sus primeros afios de vida tiene
consecuencias duraderas en multiples dimensiones:

a) Regulacion emocional: Los nifios que han establecido vinculos de apego seguro
desarrollan mayor capacidad para regular sus emociones, pues han internalizado la experiencia
de ser consolados y contenidos emocionalmente por sus cuidadores. En contraste, los nifios con
apegos inseguros o desorganizados presentan mayores dificultades para gestionar la ansiedad, la
frustracion o el malestar emocional.

b) Autoestima y autoconcepto: La forma en que los cuidadores responden a las
necesidades del nifio configura la imagen que este construye sobre si mismo. Un nifio cuyos
cuidadores responden con sensibilidad y afecto a sus necesidades desarrolla la conviccion de ser
valioso y digno de amor. Por el contrario, un nifio que experimenta rechazo, negligencia o
maltrato construye un autoconcepto negativo que compromete su desarrollo emocional y
académico.

¢) Relaciones interpersonales: Los patrones de apego tempranos se convierten en
modelos internos que guian las relaciones sociales posteriores. Los nifios con apego seguro
tienden a establecer relaciones de confianza, cooperacion y reciprocidad, mientras que aquellos
con apegos inseguros pueden mostrar patrones de dependencia excesiva, evitacion relacional o
ambivalencia afectiva.

d) Capacidad de exploracion y aprendizaje: Bowlby (1988) explica que el apego

seguro proporciona al nifio una "base segura" desde la cual puede explorar el entorno, tomar
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riesgos y enfrentar desafios. Un nifio que confia en que sus figuras de apego estaran disponibles
cuando las necesite se siente libre para explorar, aprender y experimentar. Esta dimension resulta
fundamental para comprender las dificultades de aprendizaje de muchos estudiantes: un nifio que
no ha desarrollado esa base segura vive en un estado de alerta constante, ansiedad o desconfianza
que absorbe sus recursos emocionales y cognitivos, limitando su capacidad para concentrarse y
aprender.

En el contexto de la Institucion Educativa Rodolfo Barrios Cabrera, la teoria del apego
resulta especialmente pertinente para comprender la situacion de los estudiantes. De los treinta y
un estudiantes del grupo, diecinueve no viven en hogares conformados por ambos padres, sino en
estructuras familiares diversas donde han experimentado separaciones, pérdidas o
reconfiguraciones vinculares. Cuatro estudiantes estan bajo proteccion del ICBF, lo que implica
separacion temporal o definitiva de sus familias de origen, una experiencia que Bowlby
consideraria altamente traumatica por la ruptura del vinculo de apego primario.

Bowlby (1973) advierte que "la privacion materna prolongada puede tener efectos graves
y de largo alcance sobre el carécter y, por lo tanto, sobre toda la vida futura del nifio" (p. 34). Los
episodios de ansiedad y estados depresivos identificados en algunos estudiantes, asi como los
trastornos de conducta diagnosticados, son consistentes con lo que la teoria del apego predice
como consecuencias de vinculos afectivos inseguros o desorganizados.

Sin embargo, Bowlby también ofrece una perspectiva esperanzadora al reconocer que los
vinculos afectivos pueden repararse y que figuras significativas posteriores, incluidos los
docentes, pueden compensar parcialmente las carencias afectivas tempranas. En sus palabras:
"no es nunca demasiado tarde para que un individuo desarrolle la capacidad de mantener

vinculos afectivos satisfactorios" (Bowlby, 1988, p. 156). Esto significa que el aula puede
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constituirse en un espacio de reparacion vincular, donde los estudiantes experimenten relaciones
de aceptacion, consistencia y afecto que contribuyan a sanar heridas emocionales y construir
nuevas formas de relacionarse.

Para esta investigacion, la teoria del apego proporciona un marco interpretativo
fundamental que permite comprender por qué tantos estudiantes presentan dificultades
socioemocionales y académicas. No se trata de deficiencias individuales o falta de capacidad
cognitiva, sino de las consecuencias de historias vinculares marcadas por la ruptura, la
inconsistencia o la carencia afectiva. Esta comprension es esencial para disefiar estrategias
pedagdgicas que no solo aborden el desarrollo de competencias socioemocionales de manera
técnica, sino que reconozcan la dimension afectiva y vincular como fundamento de todo proceso

educativo.

4.2  El aprendizaje: procesos cognitivos y construccion del conocimiento

La segunda categoria central de esta investigacion es el aprendizaje, entendido no como
la simple acumulacion de informacion o la memorizacién mecéanica de contenidos, sino como un
proceso complejo, dinamico y continuo de construccion de conocimientos, habilidades, actitudes
y significados que se produce en interaccion con el entorno social y cultural. Desde esta
perspectiva, aprender implica transformar la manera en que los estudiantes interpretan el mundo,
relacionan ideas, resuelven problemas y participan en la vida escolar y comunitaria. Este proceso
no ocurre de forma aislada ni uniforme, sino que estd profundamente influenciado por factores
como las experiencias previas, el acompafiamiento docente, las emociones, la motivacion, el

contexto familiar y las oportunidades de interaccion que ofrece el aula.



Comprender las principales teorias del aprendizaje como el constructivismo, el
aprendizaje significativo, el socio-constructivismo o las perspectivas socioculturales, resulta
fundamental para identificar las dificultades que presentan los estudiantes de quinto grado y, a
partir de ello, disenar estrategias pedagogicas pertinentes, contextualizadas y ajustadas a sus
necesidades reales. Estas teorias permiten reconocer que cada estudiante aprende a ritmos
diferentes, interpreta los contenidos desde su propia historia y requiere acompanamiento para

avanzar hacia niveles superiores de comprension. Por ello, analizar como aprenden los nifios y
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nifas en este nivel escolar brinda al docente elementos clave para orientar procesos de ensefianza

mas flexibles, creativos y centrados en el estudiante, promoviendo un aprendizaje que sea no
solo académico, sino también significativo y relevante para su vida cotidiana.
4.2.1 Lev Vygotsky: el aprendizaje como proceso social y
mediado

Lev Vygotsky (1978), psicologo ruso pionero de la perspectiva socio-cultural del
desarrollo, revoluciono la comprension del aprendizaje al plantear que este no es un proceso
individual y aislado, sino fundamentalmente social. Vygotsky sostiene que "el aprendizaje
humano presupone una naturaleza social especifica y un proceso mediante el cual los nifios
acceden a la vida intelectual de aquellos que los rodean" (p. 136). Esta afirmacion desafia las
concepciones tradicionales que ubicaban el aprendizaje exclusivamente en la mente individual
del estudiante, para reconocer que el conocimiento se construye en interaccion con otros,
mediante procesos de mediacion simbolica y participacion en practicas culturales.

Tres conceptos centrales de la teoria vygotskiana resultan fundamentales para esta

investigacion:
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a) La Zona de Desarrollo Préoximo (ZDP): Vygotsky (1978) define este concepto como
"la distancia entre el nivel real de desarrollo, determinado por la capacidad de resolver
independientemente un problema, y el nivel de desarrollo potencial, determinado a través de la
resolucion de un problema bajo la guia de un adulto o en colaboracion con otro compafiero mas
capaz" (p. 133).

Este concepto tiene implicaciones profundas para la practica pedagogica. Significa que
cada estudiante tiene un nivel de desarrollo actual (lo que puede hacer solo) y un nivel de
desarrollo potencial (lo que puede hacer con ayuda). La ensefianza efectiva es aquella que se
sitia en esa zona intermedia, ofreciendo desafios que el estudiante no puede resolver solo pero si
con apoyo apropiado.

En el aula de quinto grado de la Institucion Educativa Rodolfo Barrios Cabrera, este
principio resulta especialmente relevante dado que los estudiantes presentan ritmos y niveles de
aprendizaje muy diversos. Las metodologias tradicionales, que asumen que todos deben avanzar
al mismo ritmo y responder a las mismas exigencias, ignoran la existencia de zonas de desarrollo
proximo diferenciadas. Un estudiante que presenta dificultades en lectoescritura necesita apoyo
especifico situado en su ZDP, mientras que otro con mayor dominio requiere desafios mas
complejos. La ensefianza homogeneizante fracasa precisamente porque no reconoce estas
diferencias.

b) La mediacion semidtica: Para Vygotsky (1978), el aprendizaje humano se distingue
del aprendizaje animal porque estd mediado por herramientas simbdlicas, siendo el lenguaje la
mas importante. A través del lenguaje, los conocimientos construidos socialmente se transmiten,

se interiorizan y se transforman. El autor plantea que "el lenguaje es la herramienta de las
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herramientas" (p. 126), pues permite representar la realidad, comunicarse con otros y regular el
propio pensamiento.

Esta perspectiva tiene consecuencias importantes para comprender las dificultades de
aprendizaje. Los cuatro estudiantes identificados con problemas en el desarrollo del lenguaje
enfrentan una barrera fundamental para el aprendizaje, pues el lenguaje no es solo un medio de
comunicacion, sino el instrumento principal de pensamiento. Las dificultades lingiiisticas limitan
la capacidad de comprender instrucciones, expresar ideas, participar en didlogos y regular el
propio comportamiento.

Por otra parte, Vygotsky enfatiza que el aprendizaje no ocurre solo mediante el lenguaje
verbal. Las imagenes, los simbolos, las representaciones artisticas y los gestos son también
herramientas semidticas que median el aprendizaje. Esta comprension fundamenta la pertinencia
de integrar estrategias artisticas en el curriculo: el dibujo, la musica, el teatro y la danza no son
"actividades recreativas", sino lenguajes legitimos a través de los cuales los estudiantes pueden
construir y expresar conocimientos.

¢) El aprendizaje colaborativo: Vygotsky (1978) sostiene que el aprendizaje se potencia
en la interaccion con otros. En situaciones colaborativas, los estudiantes pueden compartir
estrategias, corregirse mutuamente, explicar procedimientos y construir conocimiento de manera
conjunta. Este principio fundamenta metodologias como el trabajo en grupos, la tutoria entre
pares y los proyectos colaborativos.

En el aula de quinto grado, las observaciones iniciales evidenciaron que las metodologias
individualistas y competitivas generaban exclusion y frustracion. Los estudiantes trabajaban
aislados, ocultaban sus dificultades por temor a ser ridiculizados y competian por calificaciones

en lugar de colaborar. La implementacion de estrategias colaborativas, fundamentadas en la
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perspectiva vygotskiana, transformo estas dinamicas: los estudiantes aprendieron que podian
apoyarse mutuamente, que las fortalezas de unos compensaban las debilidades de otros, y que el
conocimiento se enriquece en el dialogo y la cooperacion.

La teoria de Vygotsky resulta fundamental para esta investigacion porque permite
comprender que las dificultades de aprendizaje observadas no se explican inicamente por
factores individuales (capacidad cognitiva, esfuerzo personal), sino por la calidad de las
mediaciones pedagogicas y las oportunidades de interaccion social que ofrece el contexto
escolar. Un estudiante que aprende poco no necesariamente "no puede aprender”, sino que quizas
no ha recibido las mediaciones apropiadas, no se ha trabajado en su zona de desarrollo proximo o
no ha tenido oportunidades de aprender colaborativamente.

4.2.2 David Ausubel: el aprendizaje significativo

David Ausubel (1968), psicologo estadounidense, desarrolld la teoria del aprendizaje
significativo, que distingue entre el aprendizaje mecanico o memoristico y el aprendizaje
significativo. Segun Ausubel, el aprendizaje significativo ocurre cuando "el alumno relaciona la
informacion nueva con la que ya posee, reajustando y reconstruyendo ambas informaciones en
este proceso” (p. 58). En otras palabras, aprender significativamente implica integrar los nuevos
conocimientos con los conocimientos previos, construyendo estructuras cognitivas cada vez mas
complejas y coherentes.

Ausubel (2002) identifica tres condiciones necesarias para que se produzca el aprendizaje
significativo:

a) Significatividad légica del material: El contenido que se ensefa debe tener una
estructura clara, coherente y organizada. No basta con presentar informacion fragmentada o

desarticulada; es necesario que los contenidos tengan una logica interna que facilite su
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comprension e integracion. En el contexto del aula de quinto grado, esto implica que el docente
debe organizar los contenidos de manera secuencial, estableciendo conexiones explicitas entre
los diferentes temas y evitando la fragmentacion que caracteriza a muchas practicas educativas
tradicionales.

b) Significatividad psicologica: El estudiante debe poseer conocimientos previos
relevantes con los cuales pueda relacionar la nueva informacion. Ausubel (1968) advierte que "si
tuviese que reducir toda la psicologia educativa a un solo principio, enunciaria este: el factor mas
importante que influye en el aprendizaje es lo que el alumno ya sabe. Averigliese esto y ensénese
consecuentemente” (p. 6).

Esta condicion resulta especialmente desafiante en contextos de vulnerabilidad educativa
como San Juan Nepomuceno. Muchos estudiantes llegan al quinto grado con vacios
significativos en conocimientos basicos debido a la baja calidad de la educacién que han
recibido, las condiciones de desplazamiento que interrumpieron su escolaridad o las dificultades
familiares que limitaron su acompafiamiento educativo. Pretender ensefiar contenidos complejos
sin verificar que los estudiantes poseen las bases necesarias conduce inevitablemente al fracaso.

Por otra parte, Ausubel también reconoce que los conocimientos previos no son solo
académicos, sino que incluyen los saberes culturales, las experiencias de vida y las concepciones
espontaneas que los estudiantes traen del contexto familiar y comunitario. Un docente que ignora
o desvaloriza estos saberes previos dificulta el aprendizaje significativo, pues no ofrece puentes
cognitivos entre lo que el estudiante ya conoce y lo que debe aprender.

¢) Actitud o disposicion favorable del estudiante: Ausubel (2002) reconoce que,

aunque existan las dos condiciones anteriores, el aprendizaje significativo no ocurrird si el
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estudiante no tiene voluntad o motivacion para aprender. Esta condicion emocional y
motivacional resulta quizas la mas critica en el contexto estudiado.

Como se evidenci6 en las observaciones iniciales, muchos estudiantes de quinto grado
manifestaban desmotivacion, desinterés y creencias negativas sobre sus propias capacidades ("no
puedo", "soy bruto"). Estas actitudes no surgieron espontaneamente, sino que son producto de
historias de fracaso escolar acumulado, experiencias de humillacion o rechazo, y contextos
familiares donde el valor de la educacion no es reforzado. Un estudiante desmotivado, aunque
reciba contenidos logicamente estructurados y posea conocimientos previos, no realizara el
esfuerzo cognitivo necesario para integrar la nueva informacion significativamente, limitandose
a memorizarla superficialmente o simplemente abandonando Ia tarea.

Ausubel proporciona un marco tedrico fundamental para esta investigacion porque
permite comprender que el bajo rendimiento académico observado no se debe a falta de
capacidad cognitiva, sino a la ausencia de condiciones que favorezcan el aprendizaje
significativo. Las metodologias tradicionales frecuentemente fallan en las tres condiciones:
presentan contenidos fragmentados y desarticulados (falta de significatividad l6gica), ignoran los
conocimientos previos de los estudiantes (falta de significatividad psicologica) y generan
desmotivacion mediante practicas punitivas y descontextualizadas (falta de disposicién
favorable).

La propuesta pedagogica de esta investigacion, basada en la integracion artistica y el
fortalecimiento socioemocional, responde directamente a los planteamientos de Ausubel. Las
actividades artisticas permiten conectar los aprendizajes con las experiencias previas de los
estudiantes, presentar los contenidos de manera atractiva y estructurada, y generar motivacion

intrinseca mediante experiencias emocionalmente significativas.
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4.2.3 Jean Piaget: desarrollo cognitivo y construccion activa
del conocimiento

Jean Piaget (1896-1980), epistemologo y bidlogo suizo, desarroll6 una teoria
comprehensiva sobre el desarrollo cognitivo que ha tenido profunda influencia en la educacion.
Piaget (1970) concibe el aprendizaje no como la simple recepcion pasiva de informacién, sino
como un proceso activo de construccion de conocimiento mediante la interaccion del sujeto con
su entorno. En sus palabras: "el conocimiento no es una copia de la realidad, sino una
construccion del ser humano que realiza con los esquemas que ya posee" (p. 67).

La teoria piagetiana se fundamenta en varios conceptos centrales:

a) Estadios del desarrollo cognitivo: Piaget identifica cuatro grandes etapas en el
desarrollo cognitivo: sensoriomotora (0-2 afios), preoperacional (2-7 afios), operaciones
concretas (7-11 afios) y operaciones formales (a partir de los 11 afios). Los estudiantes de quinto
grado, con edades entre 10 y 14 afios, se encuentran en la transicion entre el estadio de
operaciones concretas y el de operaciones formales.

En el estadio de operaciones concretas, los nifios desarrollan la capacidad de realizar
operaciones logicas (clasificar, seriar, conservar cantidades) pero aln requieren apoyarse en
objetos concretos y situaciones reales para razonar. No pueden alin manejar abstracciones puras
ni realizar razonamientos hipotético-deductivos complejos.

El estadio de operaciones formales marca la aparicion del pensamiento abstracto, la
capacidad de razonar sobre hipdtesis y de realizar operaciones sobre operaciones. Sin embargo,
Piaget advierte que no todos los adolescentes alcanzan plenamente este estadio, especialmente si

han carecido de estimulacion cognitiva apropiada.
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Para la practica pedagdgica en quinto grado, comprender estos estadios resulta
fundamental. Significa que los estudiantes aun requieren materiales concretos, ejemplos visuales
y experiencias manipulativas para comprender conceptos abstractos. Pretender ensefar
contenidos puramente abstractos (formulas matematicas descontextualizadas, conceptos
gramaticales sin ejemplos concretos) resulta ineficaz porque excede las capacidades cognitivas
del estadio en que se encuentran la mayoria de los estudiantes.

b) Procesos de asimilacion y acomodacion: Piaget (1970) explica que el aprendizaje
ocurre mediante dos procesos complementarios. La asimilacion consiste en incorporar nueva
informacion a los esquemas cognitivos ya existentes, mientras que la acomodacion implica
modificar los esquemas previos cuando la nueva informacion no puede ser asimilada
directamente. Estos dos procesos trabajan en conjunto para producir el equilibrio cognitivo, que
es el estado de comprension coherente y estable.

Por ejemplo, un estudiante que conoce el concepto de "familia" como papd, mama e hijos
(esquema previo) debe acomodar ese esquema cuando descubre que existen familias
monoparentales, familias reconstruidas o familias extensas. Si simplemente asimila esta
informacion sin modificar su esquema, experimentara contradiccion y confusion. Si logra
acomodar su esquema ampliando el concepto de familia para incluir estas diversas
configuraciones, alcanzara un nuevo equilibrio cognitivo mas complejo y flexible.

En el aula de quinto grado de la Institucion Educativa Rodolfo Barrios Cabrera,
comprender estos procesos resulta crucial. Muchos estudiantes presentan esquemas cognitivos
fragmentados, incompletos o errdneos debido a aprendizajes previos deficientes. Cuando el
docente presenta nueva informacion sin considerar estos esquemas previos, los estudiantes no

logran ni asimilar ni acomodar adecuadamente, produciéndose el fracaso en el aprendizaje.
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¢) Conlflicto cognitivo y aprendizaje activo: Piaget sostiene que el aprendizaje
significativo ocurre cuando el estudiante enfrenta situaciones que desafian sus esquemas previos,
generando un desequilibrio cognitivo que lo motiva a buscar una nueva comprension. Este
principio fundamenta metodologias activas donde el estudiante no recibe pasivamente
informacion, sino que explora, experimenta, comete errores, formula hipdtesis y construye
activamente sus conocimientos.

En contraste, las metodologias tradicionales basadas en la transmision verbal
unidireccional y la memorizacion ignoran este principio fundamental del aprendizaje. Un
estudiante que simplemente escucha explicaciones y copia contenidos del tablero no esta
construyendo conocimiento activamente, sino almacenando superficialmente informacion que
probablemente olvidara rapidamente.

d) La importancia del juego y la actividad: Piaget (1961) reconoce que el juego es el
medio natural de aprendizaje en la infancia y la nifiez. A través del juego, los ninos exploran el
mundo, experimentan con diferentes roles, desarrollan habilidades cognitivas y sociales, y
construyen comprensiones cada vez mas complejas de la realidad. El autor advierte que "el juego
es el trabajo del nifio" (p. 158), por lo que la escuela no deberia oponerlo al aprendizaje, sino
integrarlo como estrategia pedagdgica fundamental.

Esta perspectiva resulta particularmente relevante para esta investigacion. Las actividades
ludico-artisticas implementadas en el aula de quinto grado no fueron "recreaciones"
desconectadas del aprendizaje académico, sino estrategias pedagdgicas fundamentadas en la
comprension piagetiana de que los nifios aprenden mejor cuando estdn activamente involucrados
en experiencias significativas, manipulando materiales, explorando posibilidades y construyendo

conocimientos de manera ludica.
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La teoria de Piaget aporta a esta investigacion una comprension profunda de como
aprenden los estudiantes de quinto grado, cuales son sus posibilidades y limitaciones cognitivas
en esta etapa del desarrollo, y qué tipo de estrategias pedagodgicas resultan mas apropiadas. Las
dificultades de aprendizaje observadas no se explican por "falta de inteligencia", sino por
metodologias que ignoran los principios fundamentales del desarrollo cognitivo: necesidad de
experiencias concretas, aprendizaje activo, conflicto cognitivo constructivo y respeto por los

procesos individuales de construccion del conocimiento.

4.3 Estrategias Pedagogicas: mediacion para la transformacion
educativa

La tercera categoria fundamental de esta investigacion son las estrategias pedagogicas,
entendidas como el conjunto de acciones, recursos, actividades y mediaciones que el docente
disefia e implementa de manera intencional y reflexiva para facilitar el aprendizaje significativo
y promover el desarrollo integral de los estudiantes. Estas estrategias no se limitan a métodos o
técnicas aisladas, sino que constituyen decisiones pedagogicas planificadas que responden a las
caracteristicas del grupo, a los objetivos de formacion y al contexto social, cultural y emocional
en el que se desenvuelven los nifios y nifias.

Comprender qué son las estrategias pedagdgicas, como se disefian, bajo qué principios se
sustentan y qué las hace realmente efectivas resulta esencial para responder a la pregunta central
de esta investigacion: ;qué estrategias permiten fortalecer las habilidades socioemocionales y, al
mismo tiempo, potenciar los procesos de aprendizaje en los estudiantes de quinto grado? Para

ello, es necesario reconocer que una estrategia no es solo un recurso didactico, sino un puente
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que conecta al estudiante con el conocimiento, lo motiva, lo involucra y lo ayuda a construir
sentidos propios a partir de experiencias significativas.

Ademas, el analisis de las estrategias pedagogicas implica considerar su capacidad para
generar ambientes de aprendizaje participativos, afectivos y seguros, donde los estudiantes se
sientan escuchados, valorados y acompainados. Estrategias como el trabajo colaborativo, el
aprendizaje basado en proyectos, los juegos pedagdgicos, la educacién emocional, los rincones
de aprendizaje y las practicas dialdgicas favorecen no solo el desarrollo cognitivo, sino también
la empatia, la comunicacion asertiva, la autorregulaciéon emocional y la convivencia armonica.
En este sentido, seleccionar e implementar estrategias pedagdgicas adecuadas se convierte en
una responsabilidad ética y profesional del docente, quien debe actuar como mediador sensible
entre el curriculo, la realidad del estudiante y los fines formativos de la educacion.

4.3.1 Paulo Freire: pedagogia dialogica y transformadora

Paulo Freire (1970), pedagogo brasilefio y uno de los pensadores educativos mas
influyentes del siglo XX, desarrollé una propuesta pedagogica radicalmente critica de los
modelos tradicionales de ensefianza. Freire denuncia lo que denomina educacion bancaria,
caracterizada por concebir al estudiante como un recipiente vacio que el docente debe "llenar"
con conocimientos. En este modelo, "el educador es el que sabe, los educandos los que no saben;
el educador es el que piensa, los educandos los pensados; el educador es el que habla, los
educandos los que escuchan docilmente" (Freire, 1970, p. 72).

Esta educacion bancaria, segiin Freire, no solo es pedagdgicamente ineficaz, sino que
constituye una forma de dominacion que perpetua la pasividad, la dependencia y la ausencia de
pensamiento critico. En contraste, Freire propone una pedagogia liberadora fundamentada en

principios radicalmente diferentes:
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a) El dialogo como fundamento: Freire (1970) sostiene que "nadie educa a nadie, nadie
se educa a si mismo, los hombres se educan entre si mediatizados por el mundo" (p. 86). Esta
afirmacion desafia la verticalidad tradicional de la relacion pedagogica para proponer una
educacion horizontal y dialégica donde docentes y estudiantes aprenden juntos.

El didlogo freireano no es simplemente conversacion casual, sino un encuentro entre
sujetos que se reconocen mutuamente como portadores de saberes, experiencias y dignidad.
Implica escucha genuina, respeto por el conocimiento del otro, y disposicion a transformarse en
el encuentro. Para Freire, solo mediante el didlogo auténtico es posible construir conocimiento
significativo y desarrollar conciencia critica.

En el aula de quinto grado de la Institucion Educativa Rodolfo Barrios Cabrera, esta
perspectiva dialogica se materializo en estrategias como las asambleas de aula, las
conversaciones reflexivas sobre las actividades realizadas, y los espacios donde los estudiantes
podian expresar sus opiniones, inquietudes y emociones sin temor a ser juzgados o ridiculizados.
Estos espacios transformaron la dindmica tradicional donde solo el docente habla y los
estudiantes escuchan pasivamente, para construir una comunidad de aprendizaje donde todas las
voces son valoradas.

b) La problematizacion de la realidad: Freire (1970) plantea que la educacion auténtica
no puede limitarse a transmitir informacioén descontextualizada, sino que debe partir de la
realidad concreta de los estudiantes, problematizandola criticamente para generar comprension y
transformacion. El autor sostiene que "la educacion verdadera es praxis, reflexion y accion del
hombre sobre el mundo para transformarlo" (p. 7).

Esta perspectiva resulta fundamental para contextos de vulnerabilidad social como San

Juan Nepomuceno. Los estudiantes no llegan al aula como "paginas en blanco", sino que traen
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experiencias de desplazamiento, pobreza, violencia, disfuncionalidad familiar y exclusion. La
pedagogia freireana invita a no ignorar estas realidades ni a reproducirlas acriticamente, sino a
convertirlas en objeto de reflexion pedagogica. ;Por qué existen estas injusticias? ;Qué podemos
hacer para transformarlas? ;Qué papel juega la educacion en la construccion de una sociedad
mas justa?

Las estrategias implementadas en esta investigacion incorporaron este principio de
problematizacion. Por ejemplo, al trabajar el tema de las familias, no se presenté un modelo
unico y normativo, sino que se reflexiond sobre la diversidad de configuraciones familiares
presentes en el grupo, validando cada una y cuestionando los prejuicios y discriminaciones que
sufren las familias no tradicionales.

¢) La educacion como practica de la libertad: Freire concibe la educacion no como
instrumento de adaptacion al orden social existente, sino como practica liberadora que desarrolla
la conciencia critica y la capacidad de los sujetos para transformar su realidad. En sus palabras:
"la educacion verdadera es praxis, reflexion y accion del hombre sobre el mundo para
transformarlo" (Freire, 1970, p. 7).

Esta dimension emancipadora de la educacion resulta especialmente relevante en
contextos de pobreza y exclusion. La escuela puede funcionar como dispositivo de reproduccion
de las desigualdades, confirmando a los estudiantes de sectores populares en posiciones de
subordinacion, o puede constituirse en espacio de empoderamiento que les permita reconocerse
como sujetos historicos capaces de transformar sus condiciones de vida.

d) La importancia de la amorosidad: Aunque Freire es conocido principalmente por su

dimension politica y critica, también enfatiza la dimension afectiva de la educacion. Freire
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(1997) sostiene que "no hay educacion sin amor. EI amor implica lucha contra el egoismo. Quien
no es capaz de amar a los seres inacabados no puede educar" (p. 30).

Esta dimension amorosa no implica sentimentalismo ni paternalismo, sino
reconocimiento genuino de la dignidad del otro, compromiso con su desarrollo integral, y
confianza en sus capacidades. En el contexto de estudiantes que han experimentado rechazo,
abandono o maltrato, como varios de los nifios de quinto grado, la amorosidad pedagogica se
convierte en condicion fundamental para el aprendizaje. Un nifio que se siente amado, valorado y
respetado por su docente desarrolla confianza, autoestima y disposicion para aprender.

La pedagogia freireana aporta a esta investigacion un marco €tico y politico que
trasciende las consideraciones meramente técnicas sobre estrategias pedagogicas. Nos recuerda
que la educacion no es neutral, que toda practica pedagdgica contiene una opcion politica
(reproducir o transformar), y que las estrategias que disefiamos deben orientarse hacia la
humanizacion, la justicia y la libertad. En el contexto de San Juan Nepomuceno, marcado por
desigualdades estructurales, la pedagogia liberadora de Freire ofrece horizontes de sentido para
una educacion que no se limite a "adaptar” a los estudiantes a su realidad de pobreza, sino que
los forme como sujetos criticos, creativos y comprometidos con la transformacion social.

4.3.2 Howard Gardner: inteligencias multiples y
diversificacion de estrategias

Howard Gardner (1983), psicologo estadounidense, revoluciond la comprension de la
inteligencia al proponer su teoria de las inteligencias multiples. Gardner cuestiona la concepcion
tradicional que reducia la inteligencia a una capacidad unica, general y medible mediante test

estandarizados (el famoso coeficiente intelectual). En contraste, propone que existen multiples
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formas de inteligencia, relativamente independientes entre si, y que los individuos presentan

perfiles cognitivos diversos con fortalezas en unas inteligencias y limitaciones en otras.
Gardner (1983) identifica inicialmente siete inteligencias (posteriormente amplio su

propuesta a nueve), cada una con caracteristicas, procesos y manifestaciones especificas:

a) Inteligencia lingiiistica: Capacidad para utilizar el lenguaje de manera
efectiva, tanto oral como escrita. Se manifiesta en la facilidad para aprender idiomas,
contar historias, escribir, argumentar y jugar con las palabras.

b) Inteligencia l6gico-matematica: Capacidad para razonar l6gicamente,
resolver problemas matematicos, identificar patrones y relaciones abstractas, y
realizar operaciones numéricas complejas.

c) Inteligencia espacial: Capacidad para percibir el mundo visual y espacial
con precision, realizar transformaciones mentales de las imagenes, orientarse en el
espacio y crear representaciones visuales.

d) Inteligencia musical: Sensibilidad para percibir, discriminar, transformar y
expresar formas musicales, incluyendo ritmo, melodia, timbre y tono.

e) Inteligencia corporal-kinestésica: Capacidad para utilizar el propio cuerpo
de manera habil y expresiva, manipular objetos con destreza y coordinar
movimientos.

f) Inteligencia interpersonal: Capacidad para comprender a los demas,
percibir sus emociones, motivaciones e intenciones, y responder apropiadamente en

situaciones sociales.
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g) Inteligencia intrapersonal: Capacidad para comprenderse a si mismo,
reconocer los propios sentimientos, motivaciones y deseos, y utilizar ese
conocimiento para regular la propia vida.

Gardner (1999) posteriormente agregd la inteligencia naturalista (sensibilidad para
reconocer y clasificar elementos del mundo natural) y la inteligencia existencial (inclinacion a
plantearse preguntas fundamentales sobre la existencia, el significado de la vida y la muerte).

La teoria de las inteligencias multiples tiene implicaciones profundas para la
practica pedagogica:

Primera implicacion: Cuestiona la jerarquizacion tradicional de las asignaturas
escolares. Si existen multiples formas de inteligencia, no tiene sentido privilegiar exclusivamente
las inteligencias lingiiistica y l6gico-matematica (las tradicionalmente valoradas en la escuela)
mientras se relegan a segundo plano otras formas igualmente legitimas de conocimiento como la
musical, la corporal o la espacial.

En el contexto de la Institucion Educativa Rodolfo Barrios Cabrera, esto significa
reconocer que un estudiante que presenta dificultades en matematicas, pero posee talento musical
o habilidades artisticas no es "menos inteligente", sino que tiene un perfil cognitivo diferente que
merece igual reconocimiento y cultivo.

Segunda implicacién: Invita a diversificar las estrategias pedagdgicas para apelar a las
diferentes inteligencias. Gardner (2006) sostiene que "cualquier contenido puede ensefarse de
multiples maneras, y diferentes estudiantes aprenderan mejor mediante estrategias que activen
sus inteligencias més desarrolladas" (p. 112).

Esto fundamenta la pertinencia de integrar estrategias artisticas (dibujo, musica, teatro,

danza) no como "recreaciones" o "motivaciones" previas al "verdadero aprendizaje", sino como
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vias legitimas de construccion y expresion del conocimiento. Un estudiante con inteligencia
espacial fuerte puede comprender mejor un concepto matematico mediante representaciones
visuales; uno con inteligencia musical puede aprender secuencias historicas mediante canciones;
uno con inteligencia corporal-kinestésica se beneficiara de actividades que involucren
movimiento.

Tercera implicacion: Modifica la concepcion de evaluacion. Si existen multiples
inteligencias, no tiene sentido evaluar a todos los estudiantes mediante instrumentos Uinicos que
privilegian ciertas formas de inteligencia (tipicamente los exdmenes escritos que favorecen la
inteligencia lingiiistica). Gardner propone evaluaciones auténticas que permitan a los estudiantes
demostrar lo aprendido mediante diversos lenguajes y formatos.

En las practicas implementadas en quinto grado, este principio se materializo al ofrecer a
los estudiantes multiples formas de expresar sus aprendizajes: algunos lo hicieron mediante
textos escritos, otros mediante dibujos, otros mediante dramatizaciones o canciones. Esta
diversificacion no solo hizo la evaluacion mas justa, sino que permitié que estudiantes
tradicionalmente "fracasados" en evaluaciones convencionales pudieran demostrar
comprensiones profundas del conocimiento.

Cuarta implicacion: Redefine el concepto de educacion inclusiva. Desde la perspectiva
de las inteligencias multiples, todos los estudiantes son "especiales" en el sentido de que todos
poseen un perfil cognitivo unico con fortalezas y limitaciones especificas. La inclusion no
consiste en "adaptar" contenidos para estudiantes con necesidades especiales, sino en disefiar
entornos de aprendizaje suficientemente flexibles y diversos para que cada estudiante pueda

desarrollar su potencial desde sus propias inteligencias.
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La teoria de Gardner aporta a esta investigacion un fundamento conceptual que legitima
la integracion de estrategias artisticas y ludicas como mediaciones pedagdgicas fundamentales.
No se trata de "bajar el nivel académico" ni de "entretener" a los estudiantes, sino de reconocer
que existen multiples formas de ser inteligente, multiples lenguajes para construir conocimiento,
y multiples vias para demostrar lo aprendido. Una pedagogia verdaderamente inclusiva debe
honrar esta diversidad cognitiva.

4.3.3 Jerome Bruner: aprendizaje por descubrimiento y
andamiaje pedagogico

Jerome Bruner (1915-2016), psicélogo estadounidense, desarrolld conceptos
fundamentales sobre el aprendizaje y las estrategias de enseflanza que han influido
profundamente en la pedagogia contemporanea. Dos de sus aportes resultan especialmente
relevantes para esta investigacion: el aprendizaje por descubrimiento y el andamiaje pedagdgico.

a) Aprendizaje por descubrimiento

Bruner (1961) sostiene que "el aprendizaje mas significativo es aquel que resulta del
descubrimiento activo del estudiante, mas que de la simple recepcion pasiva de informacion" (p.
82). Esta perspectiva se fundamenta en la conviccion de que cuando un estudiante descubre por
si mismo un principio, una relacién o una soluciodn, ese conocimiento se integra de manera mas
profunda y duradera que cuando simplemente se le informa verbalmente.

El aprendizaje por descubrimiento no significa que el docente desaparezca o que el
estudiante aprenda completamente solo. Mas bien, implica un rol docente de disefiador de
experiencias que propicien el descubrimiento: plantear problemas desafiantes pero abordables,
ofrecer materiales apropiados, formular preguntas orientadoras y crear condiciones para que los

estudiantes exploren, experimenten, formulen hipotesis y construyan comprensiones.
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Bruner (1966) enfatiza que "el descubrimiento favorece el desarrollo del pensamiento
inductivo, la creatividad, la motivacion intrinseca y la confianza en las propias capacidades
cognitivas" (p. 93). Un estudiante que descubre algo por si mismo experimenta satisfaccion,
desarrolla autoeficacia ("yo puedo resolver problemas") y mantiene ese conocimiento disponible
porque lo ha construido activamente.

En el aula de quinto grado, este principio se materializo en actividades como "En
busqueda del tesoro", donde los estudiantes debian explorar, descubrir objetos y luego
describirlos, o en dindmicas donde debian resolver secuencias y descubrir patrones. Estas
experiencias generaron mayor involucramiento, entusiasmo y aprendizaje que las metodologias
expositivas tradicionales.

b) Andamiaje pedagogico

Bruner (1976), retomando y ampliando el concepto vygotskiano de Zona de Desarrollo
Proximo, acuiia el término scaffolding (andamiaje) para describir el tipo de apoyo que el docente
o un par mas competente ofrece al estudiante para que pueda realizar tareas que ain no puede
hacer solo. El andamiaje implica proporcionar apoyos temporales que se retiran gradualmente a
medida que el estudiante desarrolla autonomia.

Las caracteristicas del andamiaje efectivo, segun Bruner (1976), incluyen:

Ajuste dinamico: El apoyo se adapta continuamente al nivel de desempefio del
estudiante. Cuando el estudiante tiene dificultades, se ofrece mas ayuda; cuando muestra
competencia creciente, se retira progresivamente el apoyo.

Focalizacion: El andamiaje dirige la atencion del estudiante hacia los aspectos esenciales

de la tarea, evitando que se disperse en elementos irrelevantes.
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Simplificacion: El docente descompone tareas complejas en pasos mas manejables,
permitiendo que el estudiante aborde gradualmente niveles crecientes de complejidad.

Mantenimiento del interés: El andamiaje ayuda a sostener la motivacion del estudiante,
celebrando sus logros parciales y evitando la frustracion que genera el fracaso repetido.

Control de la frustracion: El apoyo evita que las dificultades se conviertan en
experiencias de fracaso desmoralizadoras, ofreciendo suficiente ayuda para que el estudiante
experimente €éxito con esfuerzo razonable.

Modelamiento: El docente demuestra como realizar la tarea, verbalizando los procesos
mentales involucrados, para que el estudiante pueda internalizar gradualmente esos
procedimientos.

En el contexto de estudiantes con necesidades educativas especiales o dificultades de
aprendizaje, como varios de los nifios de quinto grado, el andamiaje resulta fundamental. No se
trata de "facilitarles todo" ni de "bajar el nivel", sino de ofrecer los apoyos especificos que cada
uno necesita para avanzar en su zona de desarrollo proximo. Para algunos, el andamiaje puede
consistir en proporcionar apoyos visuales; para otros, en ofrecer instrucciones mas detalladas;
para otros, en permitir mas tiempo o trabajar en parejas.

¢) Representacion enactiva, iconica y simbdlica

Bruner (1966) también propone que el conocimiento puede representarse de tres formas:

Enactiva: A través de la accion y la manipulacion fisica. Es la forma més concreta y la
primera que desarrollan los nifios.

Iconica: A través de imégenes, dibujos, diagramas y representaciones visuales. Es una

forma intermedia de representacion.
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Simbélica: A través de lenguaje abstracto, simbolos matematicos y conceptos formales.
Es la forma mas abstracta y desarrollada.

Bruner sugiere que la ensefnanza efectiva debe transitar por estas tres formas de
representacion, comenzando por experiencias concretas (enactivas), pasando por
representaciones visuales (iconicas) y finalmente llegando a abstracciones simbolicas. Este
principio fundamenta la importancia de utilizar materiales manipulables, recursos visuales y
experiencias corporales antes de presentar conceptos abstractos.

En las practicas implementadas, este principio se evidencid en actividades como "El
circuito cerebral del movimiento", donde los estudiantes primero experimentaron corporalmente
(enactivo) el concepto de coordinacion motora, luego lo representaron mediante dibujos
(iconico) y finalmente lo conceptualizaron verbalmente (simbdlico).

La teoria de Bruner aporta a esta investigacion estrategias pedagodgicas concretas que
equilibran el protagonismo del estudiante en la construccion del conocimiento con el papel
activo del docente como disefiador de experiencias y proveedor de andamiajes. Sus
planteamientos legitiman metodologias activas, lidicas y experienciales, demostrando que no
son "pérdida de tiempo" sino formas mas efectivas de generar aprendizajes profundos y
duraderos.

4.4 Educacion inclusiva: del discurso a la practica transformadora

La Declaracion de Salamanca (UNESCO, 1994) marcé un hito en la conceptualizacion de
la educacion inclusiva al afirmar que "las escuelas deben acoger a todos los nifios,
independientemente de sus condiciones fisicas, intelectuales, sociales, emocionales, lingiiisticas
u otras". Este documento fundamental establece que la educacion inclusiva no se limita a la

integracion de estudiantes con discapacidad, sino que abarca todas las formas de diversidad
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presentes en el aula. Més atn, plantea que la inclusidon no es una cuestion de caridad o buena
voluntad, sino un derecho humano fundamental que debe garantizarse desde las politicas
publicas y las practicas pedagdgicas concretas.

En mi experiencia como docente en San Juan Nepomuceno, he podido constatar que la
verdadera inclusién va mucho mas alla de la simple presencia fisica de todos los estudiantes en el
aula. Incluir significa crear las condiciones pedagodgicas, emocionales y materiales para que cada
estudiante, sin excepcion, pueda desarrollar su maximo potencial y sentirse valorado como
miembro pleno de la comunidad educativa. Esto implica disefiar estrategias diferenciadas que
reconozcan los diversos puntos de partida, ritmos y estilos de aprendizaje, sin que esta
diferenciacion se traduzca en segregacion o en reduccion de expectativas. La integracion de las
artes en el curriculo es, precisamente, una de estas estrategias que permiten la participacion
genuina de todos los estudiantes, pues ofrece multiples vias de acceso al conocimiento y
multiples formas de demostrar lo aprendido, sin jerarquizar unas sobre otras.

Mel Ainscow (2001), uno de los principales referentes en educacion inclusiva, sostiene
que "la inclusion debe ser vista como una busqueda interminable de formas més adecuadas de
responder a la diversidad. Se trata de aprender a vivir con la diferencia y aprender a aprender de
la diferencia". Esta definicion resulta especialmente potente porque desplaza el foco desde la
adaptacion del estudiante a la escuela, hacia la transformacion de la escuela para responder a
todos sus estudiantes. No se trata, entonces, de que los nifios y nifias se ajusten a un modelo
educativo rigido y homogeneizante®, sino de que la institucion educativa sea lo suficientemente
flexible, creativa y comprometida como para reinventarse continuamente en funcion de las

necesidades reales de su poblacion.

5 Homogeneizante: describe algo que hace homogénea una mezcla.



Desde mi practica docente, interpreto esta perspectiva de Ainscow como una invitacion

permanente a la reflexion critica y a la innovacion pedagogica. Cada grupo de estudiantes es

unico, cada contexto presenta desafios particulares, y por tanto no existen formulas universales

que puedan aplicarse mecanicamente. La integracion artistica se convierte asi en una estrategia

particularmente valiosa porque es, por naturaleza, abierta, flexible y adaptable. En una misma

actividad artistica pueden convivir diferentes niveles de complejidad, diferentes formas de
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participacion y diferentes productos finales, sin que esto genere exclusion o jerarquizacion. Por

el contrario, la diversidad de expresiones enriquece el resultado colectivo y ensefia a los

estudiantes a valorar y aprender de las diferencias, desarrollando asi una cultura de inclusion que

trasciende el aula y se proyecta hacia la construccion de una sociedad més equitativa y
democrética.
4.5 El arte como mediador del aprendizaje significativo y
transformador

David Ausubel (1968) introduce el concepto de aprendizaje significativo, definiéndolo
como aquel proceso en el cual "el alumno relaciona la informacién nueva con la que ya posee,
reajustando y reconstruyendo ambas informaciones en este proceso". Para que este tipo de
aprendizaje ocurra, Ausubel identifica tres condiciones fundamentales: que el material de
aprendizaje sea potencialmente significativo, que el estudiante posea conocimientos previos

relevantes, y que exista una disposicion o actitud favorable hacia el aprendizaje. Esta ultima

condicion es quizas la mas desafiante en contextos educativos marcados por la desmotivacion, el

trauma o la desconexion entre los contenidos escolares y la vida cotidiana de los estudiantes.

En mi experiencia docente, he podido comprobar que las actividades artisticas tienen un

poder especial para generar esa disposicion favorable hacia el aprendizaje que menciona
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Ausubel. Cuando un estudiante estd involucrado en un proceso creativo significativo, su nivel de
atencion, compromiso y perseverancia se incrementa notablemente. Esto ocurre porque el arte
conecta directamente con las emociones, con las experiencias previas y con los intereses
genuinos de los nifios y nifias, cumpliendo asi con las tres condiciones que propone Ausubel para
que se produzca un aprendizaje verdaderamente significativo. Ademas, las expresiones artisticas
permiten que los conocimientos previos de los estudiantes, incluyendo aquellos saberes
culturales o populares que frecuentemente son invisibilizados en la escuela tradicional, se
conviertan en punto de partida legitimo para la construccion de nuevos aprendizajes. De esta
manera, la integracion artistica no solo facilita el aprendizaje de contenidos académicos
especificos, sino que también valida y dignifica las identidades culturales de los estudiantes y sus
comunidades.

Por su parte, Paulo Freire (1970), en su obra fundacional "Pedagogia del Oprimido",
plantea que "nadie educa a nadie, nadie se educa a si mismo, los hombres se educan entre si
mediatizados por el mundo". Esta concepcion dialdgica y horizontal de la educacion cuestiona
radicalmente los modelos bancarios en los que el docente deposita conocimientos en estudiantes
pasivos, proponiendo en su lugar una pedagogia liberadora en la que educadores y educandos
construyen juntos el conocimiento a partir de la problematizacion critica de su realidad. Freire
enfatiza que la educacion auténtica no consiste en transmitir contenidos descontextualizados,
sino en propiciar procesos de concientizacidon que permitan a los sujetos comprender las
estructuras sociales que condicionan su existencia y actuar para transformarlas.

Esta perspectiva freireana resulta fundamental para comprender la dimension politica y
transformadora que puede tener la integracion artistica en contextos de vulnerabilidad social

como el de San Juan Nepomuceno. Cuando los estudiantes crean murales colectivos que
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representan la historia de su comunidad, cuando escriben y representan obras de teatro que
visibilizan problematicas sociales, cuando componen canciones que expresan sus suefios y
denuncias, no solo estan desarrollando competencias artisticas o socioemocionales: estan
ejerciendo su derecho a la palabra, estan tomando conciencia de su poder como sujetos histéricos
y estan contribuyendo a la transformacion de su realidad. Desde mi practica docente, considero
que esta dimension critica y emancipadora del arte es inseparable de su valor pedagogico. No se
trata inicamente de que los estudiantes aprendan mejor a través del arte, sino de que ese
aprendizaje contribuya a su desarrollo como ciudadanos criticos, creativos y comprometidos con
la construccion de un mundo mas justo. La inclusion, en este sentido, no es solo educativa sino
también social y politica: se trata de incluir a todos los estudiantes no para adaptarlos a un orden
social injusto, sino para formarlos como agentes capaces de cuestionarlo y transformarlo.

S. antecedentes de investigacion

la educacion inclusiva se ha consolidado en las tltimas décadas como un principio
esencial de las politicas educativas a nivel mundial y nacional, al promover la equidad, la
participacion y el respeto por la diversidad.

En Colombia, este paradigma se articula con la busqueda de una educacion de calidad
que garantice la atencion a todos los nifios y nifias, sin importar sus condiciones personales,
sociales o culturales. La presente investigacion titulada “la integracion inclusiva como elemento
transformador de los aprendizajes y de habilidades socioemocionales en los estudiantes de quinto
grado de la Institucién Educativa Técnica Agropecuaria Rodolfo Barrios Cabrera” tiene como
proposito analizar como las estrategias de inclusion educativa contribuyen al fortalecimiento de
los aprendizajes académicos y al desarrollo de habilidades socioemocionales en los estudiantes

de bésica primaria.
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Este estudio surge de la necesidad de comprender la inclusién no solo como una politica
institucional, sino como una practica pedagogica viva, que transforma las relaciones, los
aprendizajes y el bienestar emocional de los nifios y nifias. En un contexto escolar donde
coexisten diversas capacidades, ritmos de aprendizajes, experiencias familiares y realidades
socioeconomicas, la integracion inclusiva representa un camino para fortalecer la convivencia, el
respeto y a empatia entre los estudiantes, al tiempo que se promueven aprendizajes significativos
y una educacion mas humana y equitativa.

5.1 antecedentes investigativos

En el marco de la investigacion titulada “La integracion inclusiva como elemento
transformador de los aprendizajes y de habilidades socioemocionales en los estudiantes de quinto
grado de la Institucién Educativa Técnica Agropecuaria Rodolfo Barrios Cabrera”, se tuvieron en
cuenta diferentes aportes teoricos y practicos que fortalecen la comprension de la educacion
inclusiva como un proceso transformador del aprendizaje y del desarrollo humano integral. Este
trabajo se fundamenta en la metodologia de la investigacidn-accion pedagdgica, orientada a la
reflexion, transformacion y mejora de las practicas docentes, en coherencia con las realidades
sociales, familiares y emocionales del contexto montemariano.

Desde los antecedentes internacionales, la UNESCO (2015) en su informe Educacion
2030: Declaracion de Incheon sostiene que garantizar la inclusion y la equidad es condicion
indispensable para lograr una educacion de calidad. La organizacion invita a que las escuelas
sean espacios de justicia y participacion, donde cada estudiante, sin importar sus condiciones,
reciba una atencion integral que promueva su bienestar, su aprendizaje y su dignidad humana.

Esta perspectiva dialoga directamente con el proposito del presente estudio, que busca generar
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ambientes de aprendizaje inclusivos en los que la diversidad sea entendida como un recurso
educativo.

En este mismo sentido, la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econdmicos
(OCDE, 2019), en su propuesta The Learning Compass 2030, destaca la importancia de las
competencias socioemocionales como pilares para la formacion de ciudadanos del siglo XXI.
Dichas habilidades permiten que los nifios y nifias comprendan mejor sus emociones y
construyan relaciones mas saludables, elementos fundamentales para el proceso de aprendizaje y
para la convivencia escolar. Este planteamiento refuerza la idea de que la educacion inclusiva
debe considerar la formacion socioemocional como parte esencial del desarrollo académico.

Por su parte, Aguilar (2020) en su investigacion Educacion inclusiva y desarrollo
emocional en la escuela primaria mexicana evidencia como la inclusion, al reconocer las
diferencias individuales y emocionales de los estudiantes, contribuye a fortalecer la autoestima,
la cooperacion y la motivacion escolar. Seglin este autor, las aulas inclusivas son espacios donde
se promueve el respeto mutuo y el aprendizaje entre pares, configurando comunidades
educativas mas empaticas y participativas. Asimismo, Aravena (2021) en su estudio Programas
de inclusion educativa y convivencia escolar en Chile, demuestra que la implementacion de
estrategias pedagogicas inclusivas reduce los conflictos interpersonales y fomenta climas
escolares basados en la solidaridad y la comunicacion asertiva.

En cuanto a los antecedentes nacionales, el Ministerio de Educacion Nacional (MEN,
2013), mediante su Politica de Educacion Inclusiva, establece que la inclusion implica
transformar la cultura institucional, las politicas y las practicas pedagogicas para eliminar las
barreras que limitan el aprendizaje y la participacion. Posteriormente, el Decreto 1421 de 2017

refuerza este compromiso, reconociendo la necesidad de ofrecer apoyos pedagdgicos y ajustes
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razonables que garanticen el derecho a la educacion de todos los estudiantes, especialmente
aquellos en condicion de discapacidad o vulnerabilidad. Estas politicas fundamentan la
investigacion actual, al situarla dentro de los esfuerzos del Estado colombiano por consolidar una
educacion inclusiva, participativa y equitativa.

Dentro de las experiencias investigativas en el pais, Beltran Villamizar (2015), en su
estudio Una experiencia de educacion inclusiva en Colombia, concluye que la inclusion
educativa transforma las practicas de ensefianza al promover ambientes de respeto, solidaridad y
cooperacion. En esta misma linea, Gutiérrez Forero (2024), en su trabajo Desarrollo de
habilidades socioemocionales en nifios de preescolar hasta quinto grado de basica primaria,
resalta que la integracion de estrategias socioemocionales en el aula mejora el rendimiento
académico, la convivencia y la estabilidad emocional de los estudiantes. Ambos estudios
muestran que los procesos inclusivos y emocionales estan estrechamente ligados, pues la
aceptacion de la diversidad y el fortalecimiento de la empatia generan climas de aula mas
armonicos y productivos.

De igual forma, el Instituto Colombiano para la Evaluacion de la Educacion (ICFES,
2024), en su Marco de referencia: Habilidades socioemocionales Saber 3°, 5° y 9°, establece la
importancia de que las instituciones educativas desarrollen y evallien sistematicamente las
competencias socioemocionales. Estas habilidades, como la autorregulacion, la empatia y la
perseverancia, inciden directamente en el éxito académico y social de los estudiantes. Este marco
teorico apoya el proposito del presente estudio, que busca precisamente vincular la educacion
socioemocional con la integracion inclusiva en los procesos de aprendizaje.

A nivel regional, resulta significativo el trabajo de Quintana y Jaraba (2023) en la

Institucién Educativa Normal Superior Montes de Maria, titulado El fortalecimiento del
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desarrollo de las habilidades artisticas en los procesos de ensefianza en los nifios de tercer grado.
Este estudio demuestra que el arte, como medio pedagogico, potencia la creatividad, la expresion
emocional y la participacion activa del estudiantado, promoviendo una educacion mas humana e
inclusiva. La investigacion evidencié como el desarrollo artistico favorece la autoestima y las
relaciones interpersonales, fortaleciendo asi las bases del aprendizaje socioemocional. Dichos
hallazgos se relacionan estrechamente con la propuesta del presente trabajo, donde la integracion
inclusiva y las estrategias artisticas se articulan para transformar los procesos de aprendizaje en
contextos vulnerables.

En este contexto, la Institucion Educativa Técnica Agropecuaria Rodolfo Barrios
Cabrera, ubicada en San Juan Nepomuceno, Bolivar, se convierte en un escenario representativo
de la reconstruccion social y educativa de los Montes de Maria. Las condiciones de
vulnerabilidad, el desplazamiento forzado y las estructuras familiares diversas hacen que la
inclusion no sea solo una necesidad pedagogica, sino una herramienta de transformacion
emocional y comunitaria. De esta manera, la integracion inclusiva se consolida como un camino
para fortalecer la convivencia, la empatia y el desarrollo académico, favoreciendo la
construccion de una escuela abierta, participativa y sensible a la realidad social de sus
estudiantes.

6. Pistas metodologicas

El ejercicio del presente trabajo de investigacion titulado “La integracion inclusiva como
elemento transformador de los aprendizajes y de habilidades socioemocionales en los estudiantes
de quinto grado de la Institucion Educativa Técnica Agropecuaria Rodolfo Barrios Cabrera” se
llevo a cabo durante un periodo continuo de reflexion, observacion y accion de la practica

pedagobgica. Este proceso intencionado permitio que las experiencias de aula se consolidaran
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como un proceso sistematico de transformacion educativa, donde cada actividad, cada
interaccion y cada didlogo con los estudiantes se convirtieron en fuentes valiosas de aprendizaje
profesional y humano.

Este ejercicio investigativo se desarrolld de acuerdo con el tipo de la investigacion-accion
educativa y pedagdgica, entendida como un proceso ciclico que implica planear, actuar, observar
y reflexionar, con el proposito de comprender y transformar la realidad educativa de manera
participativa. Segun Elliott (1993), la investigacion-accion busca que el docente se convierta en
investigador de su propia practica, generando conocimiento desde la experiencia cotidiana del
aula. En este sentido, el proceso vivido en la institucion no fue simplemente una aplicacion de
estrategias, sino un ejercicio de comprension profunda de los estudiantes, de sus contextos
familiares y de las condiciones sociales que influyen en su aprendizaje y desarrollo emocional.

A lo largo del proceso, se llevaron a cabo intervenciones pedagogicas intencionadas
orientadas al fortalecimiento de las habilidades socioemocionales, integradas con los
aprendizajes académicos. Las estrategias metodologicas se disenaron a partir de actividades
inclusivas, colaborativas y ludicas que respondieran a la diversidad del grupo, tal como lo
plantea Stenhouse (1987), quien sostiene que “ensefar es una forma de investigar, y cada clase
debe ser entendida como una hipotesis puesta a prueba en la practica”. Desde esta perspectiva,
cada clase se concibié como un escenario de experimentacion pedagogica donde el conocimiento
no era impuesto, sino construido colectivamente con los estudiantes.

Las practicas implementadas se articularon con el modelo socio-humanista por
competencias que orienta el proyecto educativo institucional, privilegiando metodologias activas
y participativas. El trabajo colaborativo, los rincones de aprendizaje, las dindmicas artisticas y las

experiencias inclusivas fueron los pilares metodoldgicos que guiaron el proceso. Las actividades
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se centraron en el fortalecimiento de la empatia, la escucha activa, la autorregulacion y la
cooperacion entre pares, permitiendo que los estudiantes reconocieran sus emociones y
aprendieran a expresarlas de manera respetuosa y constructiva.

En coherencia con lo propuesto por Paulo Freire (1997), quien afirma que “la educacion
no cambia el mundo, cambia a las personas que van a cambiar el mundo”, el proyecto asumio la
practica educativa como un acto de transformacién. En este proceso, la docente en formacion no
solo ensefio, sino que también aprendio junto a sus estudiantes, comprendiendo que la educacion
inclusiva exige sensibilidad, escucha y compromiso ético. Cada actividad, desde la lectura de
cuentos hasta las dindmicas de integracion, se disefid para promover experiencias significativas
que despertaran el interés y la participacion de todos, especialmente de aquellos estudiantes con
necesidades educativas especiales o situaciones emocionales complejas.

La metodologia adoptada reconoci6 el valor de las emociones en el proceso de
aprendizaje, como lo expone Francisco Mora (2017) al afirmar que “el cerebro solo aprende si
hay emocion”. Esta cita cobro especial sentido durante las practicas, ya que permitié comprender
que el conocimiento no puede separarse del mundo afectivo del estudiante. Las actividades
artisticas, los espacios de didlogo y los ejercicios cooperativos generaron emociones positivas
que facilitaron la atencion, la memoria y la motivacion, convirtiéndose en la base del aprendizaje
significativo. La justificacion de esta afirmacion se comprobd en la respuesta emocional de los
estudiantes: cuando se sintieron comprendidos y valorados, mostraron una mayor disposicion
hacia la participacion, el respeto y la convivencia.

Por otro lado, la teoria ecologica de Urie Bronfenbrenner (1979) permitio interpretar el
desarrollo de los estudiantes desde la interaccion entre el individuo y sus contextos. Segun este

autor, los entornos inmediatos como la familia y la escuela configuran los espacios donde los
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niflos construyen su identidad y su vision del mundo. Durante las practicas pedagogicas, esta
perspectiva resultd esencial para entender que las conductas y emociones de los estudiantes
reflejaban la influencia de sus realidades familiares y comunitarias. La intervencion pedagogica,
por tanto, no se limito al aula, sino que implico establecer vinculos de comunicacion con las
familias, comprender sus dinamicas y reconocer la importancia del acompafiamiento emocional
en la formacion de los nifos.

Las estrategias metodologicas aplicadas también se sustentaron en el enfoque de Howard
Gardner (1983) sobre las inteligencias multiples, que reconoce la existencia de diferentes formas
de aprender y expresar el conocimiento. El uso del arte, la musica, el movimiento corporal y la
narracion oral permiti6é que los estudiantes canalizaran sus emociones y pensamientos,
favoreciendo la inclusion de aquellos con estilos de aprendizaje diversos o con dificultades de
atencion y comunicacion. Este enfoque se justifico en la practica, al evidenciar que los
estudiantes se mostraban mas motivados y participativos cuando se les ofrecian oportunidades de
aprendizaje que apelaban a sus fortalezas y formas personales de expresion.

En la misma linea, Lev Vygotsky (1978) resalta que el aprendizaje se construye
socialmente a través de la interaccion. La zona de desarrollo proximo, concepto clave en su
teoria, se materializé en las actividades colaborativas implementadas durante las practicas, donde
los estudiantes mas avanzados acompanaban a quienes presentaban mayores dificultades,
generando una dindmica de apoyo mutuo. Esta metodologia fortaleci6 la empatia y la
responsabilidad colectiva, demostrando que la inclusion es posible cuando se promueven
relaciones horizontales de aprendizaje.

El periodo de intervencion fue, ante todo, un tiempo de observacion reflexiva y

crecimiento profesional. Cada encuentro con los estudiantes permitio identificar
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transformaciones graduales en sus actitudes, relaciones y formas de aprender. La convivencia
diaria, marcada por momentos de alegria, didlogo y reconocimiento mutuo, evidencié que la
inclusion no se ensefia, sino que se vive. La docente en formacion, al igual que los estudiantes,
transitd un proceso de aprendizaje continuo, donde la reflexion sobre la practica fue el punto de
partida para construir nuevas formas de ensefar con empatia, creatividad y sentido humano.

En conclusion, las pistas metodoldgicas de esta investigacion no solo describen un
proceso técnico o didactico, sino una experiencia profundamente humana, guiada por la
conviccion de que la educacion inclusiva transforma vidas cuando se fundamenta en el respeto,
la emocion y la participacion. Como sefiala Donald Schon (1983), “el docente reflexivo es aquel
que aprende en la accidon y desde la accidon”, y precisamente este proyecto fue eso: una practica
reflexiva y viva, donde cada clase se convirti6 en una oportunidad para aprender de los
estudiantes, con los estudiantes y para los estudiantes.

6.1 Investigacion-accion pedagogica
Esta investigacion se enmarca en el tipo denominado Investigacion-Accion

Pedagdgica (IAP), comprendida como un proceso ciclico y sistematico mediante el cual

los docentes investigan su propia practica con el propdsito de comprenderla criticamente

y transformarla. Segun Elliott (1993), la investigacion-accién es "un estudio de una

situacion social con el fin de mejorar la calidad de la accion dentro de la misma" (p. 88).

Este autor enfatiza que el docente no debe ser un simple ejecutor de prescripciones

externas, sino un profesional reflexivo que genera conocimiento pedagogico situado

desde su experiencia cotidiana en el aula.
La investigacidon-accion se distingue radicalmente de los modelos positivistas de

investigacion educativa por varias caracteristicas fundamentales:
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a) El docente como investigador: En lugar de separar las funciones de
investigador (experto externo) y objeto de investigacion (docente y estudiantes), la IAP
reconoce que el docente es el sujeto mas apropiado para investigar su propia practica,
pues posee conocimiento contextual profundo, acceso directo a las situaciones educativas
y capacidad de intervenir transformadoramente. Como sostiene Stenhouse (1987), "el
profesor es un investigador en su aula" (p. 194), lo que significa que cada clase constituye
una hipotesis puesta a prueba sobre como facilitar el aprendizaje.

En esta investigacion, la docente en formacion no asumio el rol de observadora
externa que "aplica" estrategias disefladas previamente, sino el de investigadora-
participante que reflexiona permanentemente sobre su quehacer, identifica problematicas,
disefia intervenciones, las implementa, evalia resultados y reorienta su accion en funcion
de lo aprendido. Este posicionamiento transform¢é radicalmente la experiencia de practica
pedagogica: cada clase era simultdneamente un espacio de ensefianza-aprendizaje y un
escenario de investigacion.

b) La accion como eje articulador: La IAP no persigue tinicamente la
comprension tedrica de fenomenos educativos, sino la transformacion concreta de las
practicas pedagogicas. Como explica Kemmis y McTaggart (1988), "la investigacion-
accion es una forma de indagacion autorreflexiva realizada por quienes participan en
situaciones sociales con objeto de mejorar la racionalidad y la justicia de sus propias
practicas" (p. 9).

Esta investigacion surgi6 precisamente de la identificacion de problematicas
concretas en el aula de quinto grado: dificultades socioemocionales que bloqueaban el

aprendizaje, metodologias tradicionales que profundizaban la exclusion, dinamicas



93

relacionales caracterizadas por violencia y rechazo. El proposito no era solamente
"estudiar" estas problematicas académicamente, sino intervenir transformadoramente
para mejorar las condiciones de aprendizaje y desarrollo de los estudiantes.

¢) El proceso ciclico: planear-actuar-observar-reflexionar: La IAP se estructura
como un proceso en espiral donde cada ciclo incluye cuatro momentos:

Planificacion: Identificacion de una problemadtica y disefio de una estrategia de
intervencion fundamentada tedricamente.

Accion: Implementacion de la estrategia disefiada en el contexto real del aula.

Observacion: Registro sistematico de lo que ocurre durante la implementacion,
documentando no solo los resultados esperados sino también los emergentes, las
dificultades, las resistencias y las posibilidades.

Reflexion: Andlisis critico de lo observado, contrastando con los propositos
iniciales y con las teorias que fundamentan la practica, para generar aprendizajes que
orienten un nuevo ciclo.

Este proceso no es lineal ni se agota en una sola iteracion, sino que constituye una
espiral ascendente donde cada ciclo genera comprensiones que informan el siguiente. En
esta investigacion se desarrollaron multiples ciclos de accion-reflexion a lo largo del
periodo de practica pedagdgica, permitiendo el refinamiento progresivo de las estrategias
implementadas.

d) La reflexion critica como motor de transformacion: La IAP no se limita a la
reflexion técnica sobre "qué funciono y qué no", sino que aspira a una reflexion critica
que interroga los supuestos, valores y relaciones de poder que subyacen a las practicas

pedagdgicas. Como plantea Carr y Kemmis (1988), "la investigacién-accion es una forma
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de indagacion autorreflexiva emprendida por participantes en situaciones sociales para
mejorar la racionalidad y la justicia de sus propias practicas sociales o educativas" (p.
174).

Esta dimension critica resulté fundamental en la investigacion. No bastaba con
reflexionar sobre "codmo lograr que los estudiantes aprendieran mas eficientemente", sino
que era necesario interrogar: ;Por qué estos estudiantes han sido histéricamente excluidos
y fracasados? ;Qué supuestos sobre inteligencia, normalidad y merecimiento subyacen a
las practicas tradicionales? ;Como pueden las estrategias pedagogicas contribuir a
reproducir o a transformar las desigualdades sociales? ;Qué significa educar en un
contexto marcado por la pobreza, el desplazamiento y la violencia?

La IAP, comprendida desde esta perspectiva critica, se articula estrechamente con
la pedagogia freireana, que concibe la educacion como practica de la libertad y al docente
como agente de transformacion social, no como reproductor acritico del orden existente.

6.2 Paradigma de investigacion: socio-critico

El paradigma que orient6 esta investigacion es el socio-critico, también denominado
critico-emancipatorio, que se distingue tanto del paradigma positivista (que busca explicar
causalmente fendmenos mediante leyes universales) como del interpretativo (que busca
comprender significados desde la perspectiva de los actores) por su orientacion explicitamente
transformadora de las realidades sociales injustas.

El paradigma socio-critico se fundamenta en los aportes de la Teoria Critica de la Escuela
de Frankfurt, especialmente en las contribuciones de Jiirgen Habermas (1972), quien plantea que
toda produccién de conocimiento responde a tres tipos de intereses humanos: el técnico, el

practico y el emancipatorio. El interés técnico se orienta al control y la prediccion de los
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fenomenos mediante un conocimiento instrumental propio de las ciencias naturales y de los
enfoques educativos centrados en la eficiencia y la estandarizacion. El interés practico, por su
parte, busca comprender los significados, las interpretaciones y las dinamicas sociales con el fin
de orientar la accidon consciente; es el que guia las ciencias humanas y las perspectivas
educativas interpretativas. Finalmente, el interés emancipatorio apunta a identificar, cuestionar y
transformar las condiciones de opresion, dominacion o injusticia que afectan el desarrollo
humano, constituyéndose en el eje de la teoria critica y de las pedagogias liberadoras.

Desde esta perspectiva, la presente investigacion se sitlia claramente en el interés
emancipatorio, al reconocer que las dificultades de aprendizaje y las carencias socioemocionales
de los estudiantes de quinto grado no pueden entenderse como problemas individuales, aislados o
meramente técnicos que se resuelven aplicando “mejores métodos de ensefianza”. Por el
contrario, estas dificultades son expresion de realidades mas profundas vinculadas con
desigualdades estructurales, experiencias de exclusion social, contextos familiares fragilizados y
entornos marcados por la violencia o la vulnerabilidad. Asumir el paradigma socio-critico
implica, entonces, comprender la escuela como un espacio donde no solo se ensefia, sino donde
también se puede transformar la realidad, promover la agencia de los sujetos y generar procesos
de reflexion y cambio que contribuyan al desarrollo integral y a la justicia social.

El paradigma socio-critico que fundamenta esta investigacion se caracteriza por el
reconocimiento del caracter profundamente politico de la educacion, entendiendo que las
practicas pedagdgicas nunca son neutrales ni meramente técnicas. Como sostiene Freire (1970),
"la educacion o funciona como instrumento que es usado para facilitar la integracion de las
generaciones jovenes en la logica del sistema presente y llevar a cabo conformidad con €1, o se

convierte en la practica de la libertad" (p. 15). Esta investigacion asumi6 explicitamente que las
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practicas pedagogicas tradicionales observadas inicialmente en el aula, caracterizadas por ser
transmisivas, homogeneizantes y punitivas, funcionaban como mecanismos de reproduccion de
desigualdades que confirmaban a los estudiantes vulnerables en posiciones de fracaso,
naturalizaban la exclusion de quienes no se ajustaban a la norma y perpetuaban relaciones de
dominacion donde el docente detentaba el saber y el poder mientras los estudiantes permanecian
en posiciones de pasividad y subordinacion. Las estrategias implementadas buscaron
conscientemente subvertir esas relaciones, construyendo una pedagogia dialdgica donde las
voces de los estudiantes fueran valoradas, donde la diversidad se reconociera como riqueza,
donde el error fuera oportunidad de aprendizaje y no motivo de humillacion, y donde cada
estudiante experimentara que es capaz, valioso y digno independientemente de su origen social o
sus dificultades.

Este paradigma se sustenta ademas en la articulacién permanente entre accion y
reflexion, configurando lo que Freire denomina praxis. El paradigma socio-critico rechaza tanto
el activismo irreflexivo, entendido como accion sin comprension, como el teoricismo
desencarnado, concebido como reflexion sin transformacion, proponiendo en su lugar la praxis
como unidad dialéctica de accion y reflexion orientada a la transformacion del mundo. Como
plantea Freire (1970), "la palabra verdadera es praxis, porque los hombres deben actuar en el
mundo para humanizarlo, transformarlo y liberarlo" (p. 106). Esta investigacion materializ6 la
praxis mediante el ciclo permanente de accion pedagdgica, concretada en la implementacion de
estrategias inclusivas y socioemocionales, y reflexion critica, manifestada en el andlisis constante
de lo que ocurria, por qué ocurria, qué funcionaba, qué resistencias emergian y qué aprendizajes
se generaban. La reflexion no fue posterior a la accion sino simultanea, pues la docente

reflexionaba en la accion, ajustando estrategias durante la clase seglin las respuestas de los
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estudiantes, y sobre la accion, analizando criticamente las experiencias registradas en el diario de
campo.

Igualmente, fundamental resulta el compromiso explicito con la transformacion de
condiciones de injusticia que caracteriza al paradigma socio-critico, el cual no aspira a la
neutralidad valorativa, sino que asume un compromiso €tico-politico con la justicia social, la
emancipacion y la humanizacién. Como sostiene Giroux (1997), "los educadores criticos deben
funcionar como intelectuales transformativos, combinando la reflexion y la préctica para educar
estudiantes como ciudadanos criticos y activos" (p. 177). Esta investigacion no pretendid
mantener una "objetividad neutral" frente a las injusticias observadas, como la pobreza que
afectaba a las familias de los estudiantes, las historias de maltrato y abandono, las metodologias
excluyentes o la violencia naturalizada en las relaciones. Por el contrario, asumi6 una posicion
explicitamente comprometida con la dignidad de estos nifios y nifias, reconociendo que su
derecho a una educacion de calidad habia sido sistematicamente vulnerado y que la practica
pedagbgica debia constituirse en espacio de reivindicacion de ese derecho.

La participacion democratica de los sujetos constituye otro pilar fundamental del
paradigma socio-critico, rechazando los modelos de investigacion donde los sujetos son
"objetos" pasivos estudiados por investigadores externos y proponiendo en su lugar procesos
participativos y democraticos donde los propios afectados son protagonistas de la investigacion y
la transformacion. En esta investigacion, los estudiantes no fueron "objetos de intervencion" sino
sujetos activos cuyas voces, experiencias y saberes fueron constantemente valorados. Las
estrategias pedagdgicas no fueron "aplicadas sobre" los estudiantes, sino construidas con ellos
mediante procesos dialogicos. Las asambleas de aula, los espacios de conversacion reflexiva y

las evaluaciones colectivas funcionaron como dispositivos de participacion donde los nifios y
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nifas podian expresar qué les gustaba, qué les resultaba dificil, qué proponian, asumiendo
corresponsabilidad en la construccion del proceso educativo.

El enfoque metodologico de esta investigacion es cualitativo, caracterizado por buscar la
comprension profunda, contextualizada e interpretativa de fendmenos sociales complejos,
priorizando la riqueza descriptiva sobre la generalizacion estadistica y reconociendo la
centralidad de los significados, las experiencias y las perspectivas de los sujetos involucrados.
Segtin Taylor y Bogdan (1987), la investigacion cualitativa es "aquella que produce datos
descriptivos: las propias palabras de las personas, habladas o escritas, y la conducta observable"
(p. 20). Este enfoque resulta particularmente apropiado para investigar realidades educativas,
pues permite capturar la complejidad, la singularidad y la multidimensionalidad de los procesos
de ensefianza-aprendizaje que dificilmente pueden reducirse a variables cuantificables.

6.3 Enfoque de investigacion cualitativo

El enfoque metodologico de esta investigacion es cualitativo, caracterizado por buscar la
comprension profunda, contextualizada e interpretativa de fendmenos sociales complejos,
priorizando la riqueza descriptiva sobre la generalizacion estadistica, y reconociendo la
centralidad de los significados, las experiencias y las perspectivas de los sujetos involucrados.

Segun Taylor y Bogdan (1987), la investigacion cualitativa es "aquella que produce datos
descriptivos: las propias palabras de las personas, habladas o escritas, y la conducta observable"
(p. 20). Este enfoque resulta particularmente apropiado para investigar realidades educativas,
pues permite capturar la complejidad, la singularidad y la multidimensionalidad de los procesos
de ensenanza-aprendizaje que dificilmente pueden reducirse a variables cuantificables.

El enfoque cualitativo que caracteriza esta investigacion se distingue por privilegiar la

profundidad sobre la extension, diferencidndose de los estudios cuantitativos que buscan
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muestras amplias para generalizar estadisticamente al trabajar con casos particulares estudiados
en profundidad. Esta investigacién no pretendio producir conclusiones generalizables a todos los
contextos educativos, sino comprender en profundidad qué ocurria en el aula especifica de quinto
grado de la Institucion Educativa Rodolfo Barrios Cabrera cuando se implementaban estrategias
pedagogicas inclusivas orientadas al fortalecimiento socioemocional. Como plantea Stake
(1998), "el proposito real del estudio de caso es la particularizacion, no la generalizacion" (p.
20). El valor de esta investigacion no radica en que sus hallazgos sean "replicables" en cualquier
contexto, sino en que ofrece una comprension densa y contextualizada de como opera la
integracion inclusiva en un territorio especifico, con estudiantes concretos, desde posibilidades y
limitaciones particulares.

La flexibilidad y el disefio emergente constituyen otra caracteristica fundamental de este
enfoque, pues la investigacion cualitativa no parte de hipotesis rigidas que deben comprobarse,
sino de preguntas orientadoras que pueden refinarse durante el proceso segun lo que emerge del
campo. El disefio metodologico no es completamente predefinido, sino que se va construyendo
emergentemente en didlogo con la realidad investigada. Esta investigacion ejemplifica esa
flexibilidad: aunque las preguntas iniciales se referian a como fortalecer aprendizajes y
habilidades socioemocionales mediante estrategias inclusivas, en el proceso emergieron
categorias no anticipadas inicialmente, como la centralidad de las historias vinculares en las
dificultades de aprendizaje o la importancia del arte como lenguaje reparador, que enriquecieron
la comprension y reorientaron parcialmente las estrategias implementadas.

El énfasis en significados y experiencias vividas representa otro elemento distintivo del
enfoque cualitativo, el cual reconoce que la realidad social no existe independientemente de los

significados que los sujetos le atribuyen. Como sostiene Berger y Luckmann (1968), "la realidad
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se construye socialmente" (p. 13), lo que significa que comprender fenomenos educativos
requiere acceder a las perspectivas, interpretaciones y experiencias de quienes participan en
ellos. Esta investigacion no se limité a medir "cambios en rendimiento académico" o "reduccion
de conductas disruptivas" mediante indicadores externos, sino que buscé comprender como
experimentaban los propios estudiantes las estrategias implementadas: qué significaba para ellos
participar en actividades artisticas, cobmo se sentian cuando eran escuchados y valorados, qué
transformaciones percibian en sus relaciones con compafieros, como resignificaban sus propias
capacidades.

La concepcion del investigador como instrumento resulta igualmente central en la
investigacion cualitativa, donde el investigador no es un observador neutral externo, sino un
instrumento sensible que interpreta, comprende y construye conocimiento desde su propia
subjetividad. Esto no se considera una "contaminacién" que compromete la objetividad, como
ocurre en el positivismo, sino una condicion de posibilidad del conocimiento cualitativo. Como
plantean Denzin y Lincoln (2005), "el investigador cualitativo no es un observador objetivo,
autoritario, politicamente neutral, ubicado mas alld y por encima del texto" (p. 21), sino un sujeto
situado, con valores, emociones y compromisos que influyen en lo que observa, como lo
interpreta y qué hace con ese conocimiento. En esta investigacion, la docente en formacion no
fingid neutralidad: reconoci6 explicitamente su compromiso €ético con la dignidad de los
estudiantes, su indignacion frente a las injusticias observadas, su emocidn ante los logros
alcanzados, su frustracion ante las limitaciones encontradas. Esta subjetividad no comprometio el
rigor de la investigacidn, sino que, por el contrario, enriquecio la sensibilidad interpretativa y la

capacidad de conectar humanamente con los estudiantes.
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Finalmente, la contextualizacion constituye un principio metodolégico fundamental, pues
la investigacion cualitativa reconoce que los fenomenos sociales no pueden comprenderse
aisladamente, sino que requieren ser situados en sus contextos historicos, culturales, politicos y
economicos. Como sostiene Geertz (1973), el objetivo es producir "descripciones densas" que
capturen la complejidad contextual. Esta investigacion dedico extensos apartados a caracterizar
el contexto de San Juan Nepomuceno, la historia de la institucion educativa, las realidades
familiares de los estudiantes y las condiciones socioecondémicas del territorio, reconociendo que
estas dimensiones contextuales no son "variables de fondo" irrelevantes, sino elementos
constitutivos que explican por qué los estudiantes presentan las dificultades identificadas y por
qué las estrategias implementadas resultaron pertinentes y transformadoras.

6.4 Técnicas e instrumentos de recoleccion de informacion

La investigacion cualitativa requiere multiples técnicas de recoleccion de informacion
que permitan capturar la complejidad de los fendémenos estudiados desde diferentes angulos. Por
ello, fue necesario recurrir a un conjunto diverso de estrategias metodologicas que posibilitaron
acceder a las experiencias, percepciones y dinamicas propias del contexto, garantizando asi una
comprension profunda, flexible y contextualizada del proceso investigativo. En esta
investigacion se utilizaron las siguientes técnicas:

6.4.1 Observacion participante

La observacion participante constituy6 la técnica fundamental de recoleccion de
informacion. Segun Kawulich (2005), "la observacion participante es el proceso que faculta a los
investigadores a aprender acerca de las actividades de las personas en estudio en el escenario

natural a través de la observacion y participando en sus actividades" (p. 4).
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En esta investigacion, la docente en formacion no fue una observadora externa que
registraba "objetivamente" lo que ocurria en el aula, sino una participante plena que
simultdneamente ensefiaba, interactuaba con estudiantes, implementaba estrategias pedagogicas
y reflexionaba sistematicamente sobre esas experiencias.

La observacion participante realizada se caracterizd por ser un proceso sistematico y
focalizado, en el cual, aunque la docente estaba inmersa en la accion pedagdgica, mantenia una
atencion consciente hacia dimensiones especificas vinculadas con las preguntas de investigacion,
tales como las manifestaciones de competencias socioemocionales, las dinamicas de aprendizaje,
las respuestas de los estudiantes frente a las estrategias implementadas y las transformaciones
visibles en las relaciones interpersonales. Durante las clases no era posible tomar notas extensas
sin interrumpir la dindmica pedagdgica, por lo que se optd por registrar inicamente palabras
clave, frases significativas o incidentes criticos que luego eran ampliados en el diario de campo
al finalizar la jornada. Este proceso de registro diferido implicaba una reconstruccion narrativa
donde se articulaban cuidadosamente los hechos observados, las primeras interpretaciones y las
emociones experimentadas por la docente-investigadora, permitiendo asi un andlisis mas
profundo y contextualizado.

De igual manera, la observacion se centr6 en identificar interacciones y situaciones
significativas dentro del aula, reconociendo que no era viable documentar exhaustivamente todo
lo que ocurria en el entorno educativo. Por esta razon, se priorizaron momentos que aportaran
evidencia relevante para las categorias de analisis propuestas, como situaciones donde emergian
competencias socioemocionales, episodios de conflicto y su proceso de resolucion,
manifestaciones de aprendizaje significativo y transformaciones en la autopercepcion de los

estudiantes. En conjunto, estas caracteristicas permitieron que la observacion participante fuera
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una herramienta altamente enriquecedora, proporcionando una mirada integral, sensible y
coherente con los propdsitos de la investigacion cualitativa desarrollada.

Instrumento: Diario de campo pedagégico

El principal instrumento para documentar la observacion participante fue el diario de
campo, entendido como un registro narrativo, sistematico y reflexivo de las experiencias
pedagogicas vividas. Segun Bonilla y Rodriguez (1997), el diario de campo "es un instrumento
de registro de informacion procesal que se asemeja a una version particular del cuaderno de
notas, pero con un espectro de utilizacion ampliado y organizado metoédicamente" (p. 129).

El diario de campo utilizado en esta investigacion no se limit6 a describir
"objetivamente" lo ocurrido, sino que integro tres dimensiones:

Dimension descriptiva: Relatos detallados de situaciones observadas, incluyendo
quiénes participaron, qué ocurrio, como se desarrolld la situacion, qué se dijo y qué se hizo. Esta
dimension busco la mayor fidelidad posible a los hechos, incluyendo transcripciones literales de
dialogos significativos.

Dimension interpretativa: Analisis y comprension de lo observado, estableciendo
relaciones con las categorias tedricas, identificando patrones, formulando hipotesis
interpretativas. Esta dimension respondia a preguntas como: ;Por qué ocurrié esto? ;Qué
significado tiene? ;Qué revela sobre las competencias socioemocionales o los procesos de
aprendizaje?

Dimension reflexiva: Autoandlisis critico de la propia practica docente, identificando
fortalezas, limitaciones, sesgos, emociones experimentadas, decisiones tomadas y sus
fundamentos. Esta dimension materializ6 el principio de la practica reflexiva que caracteriza a la

investigacion-accion.
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6.4.2 Conversaciones informales y entrevistas dialégicas

Complementando la observacion, se sostuvieron conversaciones informales con
estudiantes, individualmente o en pequeiios grupos, en diferentes momentos: durante las clases,
en los descansos, al inicio o final de la jornada. Estas conversaciones no fueron entrevistas
estructuradas con cuestionarios predefinidos, sino didlogos abiertos y flexibles orientados a
comprender las perspectivas, experiencias y sentimientos de los estudiantes.

Los temas abordados en las conversaciones giraron en torno a aspectos clave que
permitieron comprender con mayor profundidad la realidad emocional, social y académica de los
estudiantes. En primer lugar, se dialog6 sobre sus experiencias familiares, explorando como eran
sus hogares, con quiénes vivian y como se sentian dentro de su nicleo familiar. Estos
intercambios ofrecieron pistas fundamentales para interpretar ciertos comportamientos
observados en el aula. También se indagd acerca de sus percepciones sobre si mismos,
preguntdndoles como se veian como estudiantes, qué pensaban de sus capacidades y qué
actividades les resultaban mas faciles o mas dificiles. A través de estos didlogos emergieron
creencias limitantes, inseguridades y sefiales de baja autoestima que influian directamente en su
proceso de aprendizaje.

Otro eje importante fue el andlisis de sus relaciones con los companeros: quiénes eran sus
amigos, con quiénes preferian trabajar y como afrontaban los conflictos cotidianos. Esta
informacion permitio identificar dindmicas de inclusion y exclusion, asi como reconocer
patrones relacionales que incidian en el clima escolar. Asimismo, se converso sobre sus
experiencias con las actividades pedagogicas implementadas, indagando qué les habia gustado o

no, qué aprendizajes reconocian y como se habian sentido durante el desarrollo de las estrategias.
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Esta retroalimentacion se convirtié en un insumo esencial para ajustar las intervenciones y
fortalecer el proyecto pedagogico.

Ademas de las conversaciones con los estudiantes, se sostuvieron didlogos informales
con docentes cooperadores y directivos de la institucion, quienes aportaron informacion
contextual valiosa, antecedentes historicos del grupo y caracterizaciones generales de los
estudiantes, enriqueciendo la comprension del escenario educativo. En cuanto al registro, las
conversaciones no se grabaron con el fin de no inhibir la espontaneidad de los participantes; en
su lugar, se consignaron posteriormente en el diario de campo, procurando recuperar frases
textuales significativas y el sentido general de lo expresado, lo que garantiz6 un seguimiento fiel
y reflexivo de cada interaccion.

6.4.3 Analisis de producciones de los estudiantes

Los trabajos realizados por los estudiantes durante las actividades pedagogicas
constituyeron una fuente valiosa de informacion cualitativa que permitio acceder a dimensiones
profundas de sus experiencias, procesos emocionales y transformaciones cognitivas. Los dibujos
y representaciones artisticas, particularmente en actividades como "Los latidos de mis
emociones" o "El monstruo de las emociones", revelaban no solo habilidades artisticas o
destrezas motrices sino, fundamentalmente, contenidos emocionales significativos: como se
representaban a si mismos en relacioén con sus pares y con el mundo, qué emociones
predominaban en su experiencia cotidiana, qué imagenes, colores y formas utilizaban para
expresar sentimientos que muchas veces resultaban dificiles de verbalizar.

Estas producciones visuales funcionaron como ventanas hacia el mundo interior de los
estudiantes, permitiendo comprender aspectos de su subjetividad que permanecian ocultos en las

interacciones verbales convencionales del aula. Los textos escritos, que incluian descripciones
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detalladas, narraciones personales y reflexiones sobre sus propias experiencias, permitian evaluar
simultdneamente tanto competencias de escritura, como la capacidad de estructurar ideas, utilizar
vocabulario apropiado y construir textos coherentes, como capacidades de expresion emocional y
reflexion metacognitiva, evidenciando cémo los estudiantes nombraban sus emociones,
comprendian sus propios procesos de aprendizaje y establecian conexiones entre experiencias
vividas y conocimientos adquiridos.

Las grabaciones fotograficas, tomadas sistematicamente con autorizacion institucional y
consentimiento informado de las familias, no funcionaron simplemente para "ilustrar" el trabajo
o embellecer el informe investigativo, sino como documentos visuales rigurosos que permitian
analizar posteriormente, con la distancia y reflexividad que el momento de la accién no siempre
posibilita, expresiones corporales sutiles, dinamicas de interaccion entre estudiantes, gestos de
apoyo o exclusion, y manifestaciones emocionales no evidentes o no registradas conscientemente
en el momento mismo de la accidon pedagogica.

El analisis de estas producciones no fue cuantitativo, en el sentido de contar cuantos
estudiantes dibujaron tal emocion o escribieron determinada palabra, sino profundamente
interpretativo, buscando comprender qué revelan sobre el mundo emocional singular de cada
estudiante, qué transformaciones cualitativas se evidencian entre las producciones iniciales y las
finales en términos de complejidad expresiva, riqueza emocional y capacidad reflexiva, y como
los estudiantes expresan mediante lenguajes artisticos y simbolicos aquello que no logran o no se
atreven a verbalizar mediante el lenguaje oral o escrito convencional.

6.4.4 Reflexion colectiva y asambleas de aula
Inspirada en la pedagogia freireana del didlogo, que concibe la educacion como un acto

comunicativo horizontal donde todos los participantes son portadores de saberes legitimos, se
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implementaron asambleas de aula donde estudiantes y docente conversaban colectivamente sobre
las experiencias pedagbgicas vividas, compartiendo impresiones, reflexiones y propuestas en un
ambiente de respeto mutuo y valoracion de todas las voces. Estos espacios funcionaron
simultdneamente como estrategia pedagogica, desarrollando habilidades fundamentales de
expresion oral, escucha activa, argumentacion respetuosa, construccion colectiva de acuerdos y
ejercicio de la ciudadania democratica, y como técnica de recoleccion de informacion cualitativa
que permitia acceder directamente a las perspectivas, interpretaciones y valoraciones de los
propios estudiantes sobre los procesos vividos.

En las asambleas se abordaban preguntas generadoras que invitaban a la reflexion
profunda y la expresion auténtica, tales como: jqué les gusto de la actividad realizada y por qué
consideraban que habia sido significativa para ellos?, ;qué aprendieron no solo en términos de
contenidos académicos sino también sobre si mismos, sobre sus emociones y sobre la
convivencia con otros?, ;qué les resulto dificil o desafiante durante el proceso y como
enfrentaron esas dificultades?, ;como se sintieron trabajando juntos, colaborando con
compafieros, compartiendo materiales y construyendo colectivamente?, ;qué propondrian para
proximas actividades, qué les gustaria hacer, qué consideraban que deberia mejorarse o
modificarse? Las voces de los estudiantes en estas asambleas, con sus matices, sus silencios
elocuentes, sus expresiones espontaneas y sus reflexiones elaboradas, fueron cuidadosamente
registradas en el diario de campo mediante descripciones textuales que intentaban capturar no
solo el contenido de lo dicho sino también el tono emocional, los gestos corporales y el contexto
interaccional en que se producian las intervenciones.

Estas voces constituyeron evidencia fundamental de sus perspectivas singulares, de los

significados que atribuian a las experiencias pedagdgicas, de las transformaciones que ellos
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mismos percibian en su proceso de aprendizaje y de la valoracion que hacian de las estrategias
implementadas, convirtiéndose asi en material empirico central para comprender la pertinencia,
efectividad y sentido de la propuesta pedagogica desde el punto de vista de sus principales
protagonistas.

6.5 Proceso de analisis de la informacion

El andlisis de la informacion cualitativa no fue un momento posterior y separado de la
recoleccion, sino un proceso simultdneo, recursivo y dindmico que se desarroll6 a lo largo de
toda la investigacion, en una relacion dialéctica constante entre la generacion de datos empiricos
y su interpretacion tedrica. Siguiendo los principios metodoldgicos de la teoria fundamentada
propuesta por Strauss y Corbin (1998), el andlisis consistid en un proceso sistematico y riguroso
que se desplegd en varios momentos analiticos complementarios.

La codificacion abierta implico la lectura reiterada, cuidadosa y reflexiva de los registros
del diario de campo, las transcripciones de conversaciones, las producciones estudiantiles y otros
documentos generados durante el trabajo pedagogico, identificando unidades de significado
relevantes para las preguntas de investigacion que orientaban el estudio. Estas unidades, que
podian ser frases, parrafos, episodios o situaciones completas, se etiquetaron mediante codigos
analiticos que capturaban su contenido esencial y permitian su posterior agrupacion e
interpretacion. Por ejemplo, expresiones recurrentes de los estudiantes como "no puedo", "soy
bruto", "nunca voy a aprender" se codificaron como "baja autoestima académica"; situaciones
donde estudiantes lloraban desconsoladamente, gritaban o reaccionaban desproporcionadamente
ante dificultades menores se codificaron como "dificultades de autorregulacion emocional";

episodios donde estudiantes se insultaban mutuamente, excluian deliberadamente a compafieros
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de actividades grupales o manifestaban rechazo hacia otros se codificaron como "conflictividad
interpersonal".

La codificacion axial constituy6 el segundo momento analitico, caracterizado por la
agrupacion de codigos relacionados tematica o conceptualmente en categorias mas amplias y
abstractas que representaban fendmenos relevantes para comprender el objeto de investigacion.
Por ejemplo, los codigos "baja autoestima académica", "anticipacion del fracaso", "vergiienza
ante el error" y "dependencia de validacion externa" se agruparon en la categoria mas
comprehensiva de "autoestima deteriorada", que capturaba un fendmeno mas general del que los
codigos especificos constituian manifestaciones particulares.

La codificacion selectiva representd un nivel superior de abstraccion analitica,
enfocandose en la identificacion de categorias centrales que articulaban y daban sentido
coherente al conjunto de la informacion recolectada, funcionando como ejes organizadores de la
interpretacion. En esta investigacion emergieron categorias centrales como "dificultades
socioemocionales como barrera para el aprendizaje"”, "metodologias tradicionales excluyentes",
"el arte como mediador emocional y reparador", "transformaciones vinculares en el aula",
"aprendizaje significativo mediante experiencias emocionalmente relevantes", que sintetizaban
los hallazgos fundamentales del estudio y permitian construir una narrativa comprensiva del
proceso vivido.

La construccion de relaciones entre categorias constituyd un momento analitico crucial,
caracterizado por el establecimiento de vinculos explicativos, causales o funcionales entre las
categorias identificadas para construir una comprension integrada, sistémica y dinamica del

fendomeno estudiado. Por ejemplo, se identific que existia una relacion circular y recursiva entre

historias vinculares adversas, dificultades socioemocionales, bloqueos cognitivos, fracaso
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académico, profundizacion de baja autoestima, donde cada elemento alimentaba y reforzaba al
siguiente, generando un circulo vicioso que mantenia a los estudiantes atrapados en patrones de
sufrimiento y fracaso.

La triangulacion funcion6 como estrategia de validacion y enriquecimiento interpretativo,
mediante la contrastacion sistematica de informacion proveniente de diferentes fuentes, tales
como la observacion participante registrada en el diario de campo, las conversaciones con
estudiantes, las producciones estudiantiles analizadas, las evaluaciones mediante rubricas y otros
instrumentos utilizados, para validar interpretaciones, detectar contradicciones o inconsistencias
y enriquecer la comprension multidimensional de los fendémenos. Cuando multiples fuentes
convergian sefialando un mismo fendmeno desde perspectivas diferentes, se fortalecia
significativamente la credibilidad y confiabilidad de la interpretacion realizada.

El didlogo constante con la teoria constituyd un principio metodologico fundamental a lo
largo de todo el proceso analitico, pues las categorias emergentes no se construyeron en el vacio
empirico ni mediante pura induccion desde los datos, sino en didlogo permanente y productivo
con los referentes tedricos que fundamentaban la investigacion. Las situaciones observadas se
interpretaban criticamente a la luz de los aportes de Vygotsky sobre la mediacion social del
aprendizaje, de Ausubel sobre el aprendizaje significativo, de Piaget sobre el desarrollo
cognitivo, de Goleman sobre inteligencia emocional, de Bisquerra sobre educacion emocional,
de Bowlby sobre vinculos afectivos, de Freire sobre pedagogia liberadora, de Gardner sobre
inteligencias multiples, de Bruner sobre aprendizaje por descubrimiento, permitiendo
comprenderlas no como hechos aislados, anecdoticos o casuales, sino como manifestaciones
particulares de procesos mas amplios, complejos y sistematicos descritos y explicados por las

teorias.
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Este proceso de analisis fue fundamentalmente iterativo y espiralado: cada ciclo de
analisis generaba nuevas comprensiones que orientaban la observacion posterior, refinaban las
categorias construidas, sugerian nuevas preguntas, profundizaban la interpretacion y enriquecian
la teorizacién emergente, en un movimiento permanente de ida y vuelta entre empiria y teoria
que caracteriza la investigacion cualitativa rigurosa.

6.6 Criterios de rigor metodolégico

La investigacion cualitativa no puede evaluarse con los criterios positivistas de validez,
confiabilidad y objetividad propios de la investigacion cuantitativa, sino que requiere criterios
especificos que den cuenta de su rigor metodologico sin traicionar su naturaleza interpretativa,
contextualizada y subjetivamente mediada. Siguiendo los planteamientos de Lincoln y Guba
(1985), esta investigacion atendio cuidadosamente los siguientes criterios de calidad y
rigurosidad.

La credibilidad, equivalente a la validez interna en investigacion cuantitativa, refiere a la
correspondencia entre las interpretaciones del investigador y las realidades observadas,
garantizando que las conclusiones reflejen auténticamente las experiencias y significados de los
participantes. Se garantizo mediante diversas estrategias complementarias: la observacion
prolongada, pues la investigacion no se basé en visitas esporadicas o0 momentos aislados sino en
presencia continua, sistematica e inmersiva durante todo el periodo de practica pedagogica,
permitiendo capturar no solo eventos puntuales sino procesos evolutivos y patrones recurrentes;
la triangulacion de fuentes, mediante la contrastacion rigurosa de informacion proveniente de
observacion participante, conversaciones con estudiantes, producciones estudiantiles diversas y
evaluaciones mediante rubricas, verificando la consistencia de los hallazgos a través de multiples

fuentes de evidencia; la triangulacion de perspectivas, considerando no solo la mirada de la
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docente investigadora sino también las voces de estudiantes expresadas en asambleas y
conversaciones, las observaciones de docentes cooperadores que conocian profundamente el
contexto institucional y las apreciaciones de directivos que aportaban una vision mas amplia del
proceso; y la revision con participantes, pues en las asambleas de aula se compartian
interpretaciones preliminares con los estudiantes, verificando si reconocian sus propias
experiencias en las descripciones realizadas y si las categorias analiticas capturaban
auténticamente sus vivencias.

La transferibilidad, equivalente a la validez externa pero entendida de manera
radicalmente diferente, reconoce que la investigacion cualitativa no busca generalizaciones
estadisticas universales sino transferibilidad contextual, es decir, que los hallazgos,
comprensiones y estrategias puedan ser ttiles, adaptables o aplicables en contextos similares por
parte de otros educadores. Se facilitdé mediante la descripcion densa propuesta por Geertz (1973),
caracterizando detallada y exhaustivamente el contexto socioeconémico y cultural de San Juan
Nepomuceno, las caracteristicas especificas de los participantes, las particularidades
institucionales y las situaciones pedagogicas concretas, permitiendo que lectores de la
investigacion puedan evaluar criticamente las similitudes y diferencias con sus propios contextos
y decidir informadamente qué aspectos resultan transferibles; y mediante la documentacion
minuciosa del proceso, que incluy?6 la descripcion explicita de las estrategias implementadas
paso a paso, sus fundamentos tedricos y pedagogicos, las condiciones institucionales y materiales
de aplicacion, las dificultades encontradas y las adaptaciones realizadas, permitiendo que otros
docentes puedan comprenderlas profundamente y adaptarlas creativamente a sus propias

realidades educativas.
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La dependabilidad’, equivalente a la confiabilidad en términos cuantitativos, refiere a la
estabilidad de los datos recolectados y la consistencia del proceso investigativo, garantizando
que el estudio puede ser rastreado, comprendido y evaluado en su desarrollo. Se garantizo
mediante el diario de campo sistematico, que funciond como registro consistente, cronologico y
reflexivo de las experiencias vividas, permitiendo rastrear detalladamente todo el proceso
investigativo desde sus momentos iniciales hasta sus conclusiones; y mediante la auditoria de
proceso, pues el tutor de practica pedagdgica y los docentes formadores de la universidad
revisaron periddicamente los registros, cuestionaron criticamente las interpretaciones realizadas,
solicitaron evidencias adicionales cuando fue necesario y sugirieron refinamientos teoricos y
metodoldgicos que fortalecieron la coherencia del estudio.

La confirmabilidad, equivalente a la objetividad, pero reconceptualizada desde el
paradigma cualitativo, reconoce que la subjetividad del investigador es constitutiva e inevitable
en la investigacion cualitativa, pero busca garantizar que las interpretaciones estén genuinamente
fundamentadas en los datos empiricos y no solo en prejuicios, expectativas o deseos del
investigador. Se logré mediante la reflexividad sistematica, que implico la explicitacion
constante en el diario de campo de los propios supuestos pedagdgicos, valores éticos y politicos,
emociones experimentadas y sesgos potenciales, reconociendo criticamente como influian en las
observaciones realizadas y en las interpretaciones construidas; y mediante el uso de evidencia
textual abundante, pues las interpretaciones analiticas se apoyaron sistematicamente en citas
textuales de conversaciones con estudiantes, fragmentos especificos del diario de campo,
descripciones detalladas de situaciones observadas y producciones estudiantiles concretas, no

solo en impresiones generales o valoraciones subjetivas sin sustento empirico.

7 Dependabilidad: significa que los procedimientos en la investigacidn son claros, rastreables y podrian ser
entendidos o revisados por otra persona.
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La relevancia y pertinencia constituyen un criterio adicional fundamental en
investigacion educativa con enfoque socio-critico, pues el estudio no solo debe ser riguroso
metodologicamente sino también relevante social y pedagogicamente, debiendo aportar
conocimiento util, transformador y significativo para mejorar las practicas educativas y las
condiciones de vida de los estudiantes. Este criterio se cumplié plenamente al responder a
problemadticas reales y urgentes, pues la investigacion no abordd temas académicos abstractos o
desconectados de la realidad sino dificultades concretas, dolorosas y cotidianas que afectaban
profundamente la vida, el aprendizaje y el bienestar de los estudiantes; al generar
transformaciones efectivas y documentadas, pues las estrategias pedagdgicas implementadas
produjeron cambios observables, significativos y sostenidos en las competencias
socioemocionales de los estudiantes, en sus aprendizajes académicos y en las dindmicas
relacionales del aula; y al aportar conocimiento pedagégico situado y contextualizado, pues los
hallazgos de la investigacion enriquecen sustancialmente la comprension teorica y practica de
codmo opera la educacion inclusiva en contextos especificos de vulnerabilidad social y ruralidad,
contribuyendo al campo pedagdgico con saberes que trascienden la experiencia particular pero
permanecen anclados en la materialidad de un territorio y una comunidad concreta.

6.7 Consideraciones éticas

La investigacion educativa, especialmente cuando involucra nifios y nifias en situacion de
vulnerabilidad social, econdmica y emocional, requiere cuidadosos resguardos éticos que
protejan los derechos, la dignidad y el bienestar de los participantes. Esta investigacion atendid
rigurosa y conscientemente los siguientes principios éticos fundamentales.

El consentimiento informado constituyo el primer resguardo ético implementado,

garantizando que todos los actores involucrados conocieran y autorizaran voluntariamente la
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participacion en el estudio. Se solicit6 inicialmente autorizacidn institucional formal a la
direccion de la Institucion Educativa Rodolfo Barrios Cabrera para desarrollar la investigacion
en sus instalaciones y con sus estudiantes, explicando detalladamente los propdsitos,
metodologias y compromisos éticos del estudio. Posteriormente se obtuvo consentimiento
informado de las familias mediante documento escrito en lenguaje claro y accesible donde se
explicaba comprensivamente el proposito de la investigacion, las actividades pedagdgicas que se
realizarian con los estudiantes, el uso que se daria a la informacion recolectada, el compromiso
de confidencialidad que protegeria la identidad de los participantes y el derecho de las familias a
retirar su autorizacidon en cualquier momento sin consecuencias negativas. En el caso particular
de los cuatro estudiantes bajo proteccion del Instituto Colombiano de Bienestar Familiar (ICBF)
debido a situaciones familiares complejas, se solicitd autorizacion formal a los representantes
legales correspondientes, especificamente a los defensores de familia que asumian la tutela
juridica de estos niflos y nifias.

La confidencialidad y el anonimato funcionaron como principios éticos centrales para
proteger la privacidad y la identidad de los estudiantes participantes. Para salvaguardar la
identidad de los nifios y nifias, en todos los registros del diario de campo, en los andlisis
interpretativos realizados y en las publicaciones académicas derivadas de la investigacion se
utilizan sistematicamente nombres ficticios o denominaciones genéricas tales como "uno de los
estudiantes", "una nifia del grupo", "un estudiante con dificultades de aprendizaje", evitando
cualquier informacidn que pudiera permitir su identificacion. No se incluyen fotografias donde
los rostros sean claramente identificables sin autorizacion explicita y especifica de las familias
para ese uso particular, y cuando se utilizan iméagenes estas se enfocan en actividades,

producciones o situaciones donde la identidad individual no sea reconocible.
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El principio de no maleficencia, derivado del principio hipocratico fundamental de
"primero no hacer dafo", oriento6 todas las decisiones metodoldgicas, pedagogicas e
investigativas tomadas durante el proceso. Las estrategias pedagogicas implementadas no solo
buscaban generar conocimiento académico o cumplir requisitos de un trabajo de grado, sino que
fundamentalmente pretendian beneficiar directa y tangiblemente a los estudiantes fortaleciendo
sus aprendizajes, su bienestar emocional, sus relaciones interpersonales y su autoestima. Cuando
algunas actividades generaban malestar emocional significativo, como cuando estudiantes
expresaban tristezas profundas, llantos o angustias al identificar y nombrar emociones dificiles
relacionadas con experiencias dolorosas de sus historias personales, se ofrecia inmediatamente
contencidon emocional, escucha empdtica y acompafiamiento afectuoso, y se evaluaba
criticamente si era apropiado y ético continuar con la actividad tal como estaba planificada o si
resultaba necesario modificar la estrategia, suspender temporalmente la actividad o replantear los
objetivos para proteger el bienestar emocional de los estudiantes.

La justicia y equidad como principios éticos garantizaron que las estrategias pedagdgicas
implementadas beneficiaran equitativamente a todos los estudiantes del grupo, no solo a quienes
mostraban mayores habilidades académicas, facilidades de aprendizaje o mejor comportamiento.
Especial atencion, acompanamiento diferenciado y recursos pedagogicos adaptados se brindaron
a los cuatro estudiantes con necesidades educativas especiales diagnosticadas y a quienes
presentaban mayores dificultades socioemocionales, de aprendizaje o de convivencia,
garantizando que no fueran invisibilizados en las dindmicas grupales, estigmatizados por sus
dificultades, excluidos de las actividades colectivas o relegados a posiciones de marginalidad en

el aula.
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El respeto por la dignidad humana constituy6 el principio ético fundamental que atravesé
transversalmente toda la investigacion. Los estudiantes nunca fueron tratados como "objetos de
estudio" pasivos, como "casos clinicos" que debian ser analizados, como "problemas" que habia
que resolver o como "beneficiarios" de intervenciones disenadas externamente, sino como
sujetos plenos de dignidad, portadores de saberes valiosos, experiencias significativas y derechos
inalienables que debian ser respetados incondicionalmente. Sus voces fueron constantemente
valoradas, escuchadas con atencion genuina y consideradas legitimas, sus perspectivas fueron
integradas activamente en el proceso investigativo mediante asambleas y espacios dialdgicos, sus
opiniones sobre las actividades realizadas fueron tomadas en cuenta para ajustar estrategias, y su
protagonismo como constructores de su propio proceso de aprendizaje fue reconocido y
promovido permanentemente.

6.8 Limitaciones metodologicas

La honestidad investigativa y el rigor académico requieren reconocer explicita y
criticamente las limitaciones que enfrentd el proceso metodoldgico, pues ninguna investigacion,
por rigurosa que sea, puede controlar todas las variables ni superar completamente las
restricciones contextuales, temporales y materiales que enmarcan su desarrollo.

El tiempo limitado constituyd una restriccion significativa, pues la investigacion se
desarroll6 exclusivamente durante el periodo de practica pedagogica correspondiente a
aproximadamente cinco meses de trabajo continuo en el aula, tiempo claramente insuficiente
para observar, documentar y evaluar transformaciones profundas, consolidadas y verdaderamente
duraderas en los procesos de desarrollo socioemocional y aprendizaje de los estudiantes. Muchos
procesos socioemocionales fundamentales, como la construccion de autoestima soélida, la

consolidacion de habilidades de autorregulacion emocional o la transformacion de patrones
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vinculares problematicos, requieren afios de acompanamiento sostenido, experiencias
relacionales reparadoras repetidas y maduracion evolutiva para consolidarse genuinamente,
mientras que esta investigacion solo pudo capturar los momentos iniciales de esas
transformaciones, sin posibilidad de verificar su permanencia a mediano y largo plazo.

Los recursos limitados representaron otra restriccion material importante, pues la
investigacion se desarroll6 sin financiamiento externo de ninguna institucion académica,
gubernamental o privada, dependiendo exclusivamente de los recursos materiales disponibles en
la institucidon educativa, que eran escasos y precarios dada la situacion de vulnerabilidad del
contexto, complementados con aportes personales y econdmicos de la docente en formacion
quien invirtié recursos propios para adquirir materiales artisticos, didacticos y pedagogicos. Esta
limitacion material restringi6 significativamente la variedad, complejidad y sofisticacion de
algunas actividades pedagdgicas planificadas, obligando a adaptar estrategias, simplificar
propuestas o renunciar a experiencias que habrian enriquecido el proceso, pero resultaban
inviables econdmicamente.

Las condiciones institucionales establecieron limites estructurales al alcance de las
transformaciones posibles, pues la docente en formacion no tenia autonomia total ni plena
libertad sobre las decisiones curriculares fundamentales, los horarios establecidos, la
organizacion espacial del aula o las normas institucionales vigentes, debiendo constantemente
negociar con docentes cooperadores que tenian mayor jerarquia y con directivos institucionales
que establecian politicas generales. Esto limit6 la radicalidad de algunas transformaciones
pedagbgicas posibles, pues ciertas innovaciones que hubieran requerido modificaciones més

profundas de la estructura escolar, como reorganizar completamente los horarios, eliminar
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evaluaciones tradicionales o transformar radicalmente el curriculo, resultaban inviables dentro de
los margenes institucionales permitidos.

El rol dual de docente e investigadora generaba tensiones metodoldgicas y practicas
inevitables, pues la simultaneidad de ambos roles creaba conflictos de atencion, tiempo y
prioridades. En ocasiones las urgencias inmediatas de la ensefianza, como atender conflictos
entre estudiantes, responder preguntas, explicar contenidos o gestionar la disciplina del grupo,
dejaban poco espacio mental, temporal y emocional para la observacion reflexiva, el registro
detallado en el diario de campo o el anélisis interpretativo de lo que estaba ocurriendo. Otras
veces el interés investigativo por observar, documentar y analizar determinados fenomenos podia
desviar parcialmente la atencion de necesidades pedagdgicas inmediatas de los estudiantes,
generando dilemas éticos sobre cudl rol priorizar en momentos de tension entre las exigencias de
la investigacion y las demandas de la ensefianza.

La imposibilidad de seguimiento a mediano y largo plazo constituy6 una limitacion
crucial para evaluar la sostenibilidad de las transformaciones logradas, pues al finalizar el
periodo de practica pedagdgica la docente en formacion no pudo continuar acompafiando a los
estudiantes, observando la evolucion de sus procesos, verificando si los aprendizajes
socioemocionales se consolidaban o documentando si las transformaciones relacionales y
afectivas observadas se mantenian en el tiempo o se diluian al cambiar las condiciones
pedagobgicas del aula. Esta discontinuidad del acompafiamiento impide conocer con certeza si los
cambios observados fueron genuinas transformaciones duraderas o simplemente respuestas
temporales a las estrategias implementadas que podrian desaparecer al modificarse el contexto

pedagogico.
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Estas limitaciones metodologicas, contextuales y estructurales no invalidan la
investigacion ni comprometen la validez de sus hallazgos dentro de los marcos especificos en
que fueron construidos, pero si enmarcan claramente sus alcances, acotan el ambito de sus
conclusiones, sugieren cautela en las generalizaciones que pueden derivarse y abren lineas de
profundizacion futura para investigaciones posteriores que puedan superar algunas de estas
restricciones mediante seguimientos longitudinales més extensos, mayor disponibilidad de
recursos o condiciones institucionales mas favorables para la innovacion pedagogica radical.

6.9 Sintesis del camino metodologico

El recorrido metodoldgico de esta investigacion puede sintetizarse en un proceso
complejo, sistemdtico y recursivo que atraveso distintos momentos analiticos y practicos
interrelacionados.

La identificacion de la problematica constituy6 el punto de partida del proceso
investigativo, pues mediante observacion participante inicial y diagnostico contextual se
identificaron multiples dificultades socioemocionales y de aprendizaje en el aula de quinto
grado, incluyendo baja autoestima académica, dificultades de autorregulacion emocional,
conflictividad interpersonal, resistencias al aprendizaje y historias vinculares adversas que
impactaban negativamente los procesos educativos.

La formulacion de preguntas orientadoras emergio de esa problematica identificada,
definiéndose interrogantes fundamentales sobre qué estrategias pedagogicas inclusivas podrian
transformar efectivamente esas dificultades, como articular el fortalecimiento socioemocional
con los aprendizajes académicos, y de qué manera construir un ambiente de aula que favoreciera

simultaneamente el desarrollo emocional y cognitivo de los estudiantes.
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La fundamentacion tedrica implico la construccion de un marco conceptual
comprehensivo e integrador que articulo teorias sobre desarrollo y educacion socioemocional
provenientes de Goleman, Bisquerra y Bowlby; teorias sobre aprendizaje y desarrollo cognitivo
desarrolladas por Vygotsky, Ausubel y Piaget; y enfoques sobre estrategias pedagdgicas
transformadoras propuestas por Freire, Gardner y Bruner, generando asi un sustento teorico
robusto que fundamento las decisiones metodologicas y pedagogicas.

El disefio de estrategias pedagogicas se realizé con base en la articulacion entre la
fundamentacion teodrica construida y el diagnostico contextual especifico del aula y los
estudiantes, disefidndose actividades pedagogicas artistico-ludicas, experienciales y dialogicas
orientadas explicitamente a fortalecer competencias socioemocionales como autoconocimiento,
autorregulacion, empatia y habilidades relacionales, al mismo tiempo que promovian
aprendizajes académicos significativos en las distintas areas curriculares.

La implementacion de las estrategias se desarroll6 durante el periodo completo de
practica pedagdgica mediante ciclos iterativos de accion-reflexion, donde cada actividad
realizada generaba aprendizajes que informaban y refinaban las actividades siguientes, en un
proceso permanente de ajuste, adaptacion y mejoramiento basado en la observacion de las
respuestas, necesidades y transformaciones de los estudiantes.

La documentacion sistematica del proceso se realizé mediante multiples técnicas e
instrumentos complementarios: el diario de campo que registraba observaciones, reflexiones e
interpretaciones de cada jornada; conversaciones formales e informales con estudiantes que
capturaban sus perspectivas y significados; analisis interpretativos de producciones estudiantiles
que revelaban procesos emocionales y cognitivos; y rubricas de evaluacion que permitian valorar

sistematicamente el desarrollo de competencias socioemocionales y aprendizajes académicos.
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El analisis interpretativo constituyo un proceso simultaneo y recursivo donde la
informacion recolectada se codifico mediante etiquetas analiticas, se categorizo agrupando
codigos relacionados en categorias mas amplias, y se interpreto en didlogo permanente con las
teorias de referencia, identificando patrones recurrentes, relaciones causales o funcionales entre
fenomenos, y transformaciones evolutivas en los procesos de los estudiantes a lo largo del
tiempo.

La construccion de conocimiento emergente implico articular los hallazgos empiricos en
categorias analiticas comprehensivas que respondian sistematicamente a las preguntas de
investigacion formuladas inicialmente, generando comprensiones tedricamente fundamentadas
sobre como operan las estrategias pedagogicas inclusivas en contextos especificos de
vulnerabilidad, cémo se articulan los procesos socioemocionales con los aprendizajes
académicos, y qué condiciones favorecen transformaciones educativas genuinas.

La socializacion del conocimiento construido se materializa en este documento
investigativo que sistematiza rigurosamente los aprendizajes generados para compartirlos con la
comunidad académica, pedagogica y educativa mas amplia, aportando al campo de conocimiento
sobre educacion inclusiva, pedagogia socioemocional y practicas transformadoras en contextos
de vulnerabilidad.

Este camino metodologico no fue lineal, predeterminado completamente ni mecanico,
sino emergente en tanto las categorias y comprensiones surgieron del didlogo entre teoria y
empiria, reflexivo pues implicd permanente cuestionamiento critico de las propias practicas y
supuestos, y dialdgico en cuanto se construyd en conversacion constante con los estudiantes, los
referentes tedricos y los actores institucionales. Este proceso se materializo en la conviccion

freireana de que "investigar es intervenir en la realidad para transformarla" y que "la practica
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educativa critica implica la dinamica dialéctica entre el hacer y el pensar sobre el hacer" (Freire,
1997, p. 43), reconociendo que la investigacion educativa con enfoque socio-critico no busca
simplemente conocer la realidad desde una posicion neutral y distante, sino comprenderla
criticamente para transformarla en direcciones mas justas, humanas y liberadoras.
7. Diseiio, implementacion y sistematizacion de las estrategias

pedagdgicas

El disefio de estrategias pedagodgicas en esta investigacion no constituyo un ejercicio
técnico de aplicacion mecanica de recetas didacticas, sino un proceso reflexivo, fundamentado
teodricamente y sensible al contexto que articul6 los hallazgos del diagnostico inicial con los
referentes conceptuales sobre socio-emocionalidad, aprendizaje y pedagogia critica. Las
estrategias disefladas buscaron responder de manera situada y transformadora a las problematicas
identificadas en el aula de quinto grado de la Institucion Educativa Técnica Agropecuaria
Rodolfo Barrios Cabrera.

71 Criterios orientadores del disefio de estrategias

El disefio de las estrategias pedagogicas se fundamento en criterios explicitos que
garantizaran coherencia con el marco tedrico, pertinencia contextual y orientacion hacia los
propositos de la investigacion, lo que permitid construir propuestas claras, intencionadas y
ajustadas a las necesidades reales del aula. Estos criterios sirvieron como guia para asegurar que
cada decision pedagogica estuviera respaldada conceptualmente, respondiera a las caracteristicas
de los estudiantes y aportara directamente a la comprension del fenémeno estudiado, evitando
improvisaciones y fortaleciendo la solidez del proceso investigativo.

7.1.1 Integralidad: articulacion de lo cognitivo, lo emocional y

lo social
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El primer criterio rector consistid en disefiar estrategias que no fragmentaran las
dimensiones del desarrollo humano, sino que reconocieran su profunda interdependencia. Tal
como sefiala Francisco Mora (2017), “solo se puede aprender aquello que se ama” y “el cerebro
solo aprende si hay emocion” (p. 37), lo cual implica que ningtn aprendizaje genuino puede
reducirse a un proceso exclusivamente cognitivo: siempre esta atravesado por emociones,
vinculos, motivaciones y experiencias afectivas que configuran la manera en que los estudiantes
se relacionan con el conocimiento. Desde esta comprension, las estrategias pedagogicas fueron
pensadas de manera integral, evitando conscientemente la separacion tradicional entre
“actividades académicas” destinadas a cubrir contenidos curriculares y “actividades ludicas”
entendidas como entretenimiento o descanso. También se rechazo la idea de concebir la
educacion socioemocional como un modulo aislado o desconectado de las demas areas.

Por el contrario, cada una de las estrategias fue disefiada como una experiencia completa
donde convergian simultdneamente el fortalecimiento de competencias socioemocionales
especificas como la identificacion emocional, la autorregulacion, la empatia y las habilidades
sociales, la construccion de aprendizajes académicos significativos vinculados con competencias
comunicativas, pensamiento l6gico y conocimientos cientificos, y la transformacion progresiva
de las dinamicas relacionales en el aula mediante la construccion de vinculos de confianza, la
cooperacion y el respeto por la diversidad. De esta manera, el proceso pedagogico se consolido
como un espacio donde aprender, sentir y convivir se entrelazaban de forma natural, coherente y
profundamente humana.

7.1.2 Inclusividad: disefio universal para el aprendizaje

Siguiendo los principios del Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA), las estrategias

fueron concebidas para ser accesibles, flexibles y significativas para todos los estudiantes,
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independientemente de sus capacidades, ritmos de aprendizaje, estilos cognitivos o necesidades
educativas especiales. Este enfoque inclusivo partié de la premisa de que la diversidad no es una
excepcion dentro del aula, sino la norma; por lo tanto, el disefio pedagogico debia anticipar dicha
diversidad y responder a ella desde el inicio, evitando barreras de participacion y aprendizaje.
Atendiendo a esta perspectiva, las estrategias se fundamentaron en tres principios esenciales del
DUA.

En primer lugar, se aseguraron multiples formas de representacion, evitando que los
contenidos se transmitieran unicamente de manera verbal o abstracta. En su lugar, se
incorporaron diversos lenguajes y cédigos simbolicos visuales, corporales-kinestésicos,
musicales, artisticos y manipulativos que facilitaron el acceso al conocimiento desde diferentes
rutas cognitivas. Esta diversificacion encontraba sustento en la teoria de las inteligencias
multiples de Gardner (1983), la cual reconoce que los estudiantes tienen fortalezas en distintos
tipos de inteligencia y, por tanto, aprenden de formas variadas. Al presentar la informacion a
través de multiples vias sensoriales y expresivas, se amplio el espectro de comprension y se
garantiz6 que cada estudiante pudiera conectarse con los contenidos desde sus propias
capacidades.

En segundo lugar, se promovieron multiples formas de accion y expresion, reconociendo
que no existe una tnica manera valida de demostrar lo aprendido. Las actividades permitieron
que cada estudiante participara desde sus posibilidades y estilos preferentes: algunos a través del
dibujo, otros mediante el movimiento corporal, otros mediante el lenguaje oral o escrito, y otros
mediante acciones colaborativas mas silenciosas, pero igualmente significativas. Esta

flexibilidad redujo la presion por cumplir con un estandar homogéneo y abri6 espacio para que
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todos pudieran mostrar avances auténticos, sin quedar excluidos por limitaciones motrices,
lingiiisticas o emocionales.

El tercer elemento consistié en garantizar multiples formas de motivacion, evitando que
las estrategias dependieran exclusivamente de mecanismos extrinsecos como calificaciones,
premios o castigos. En su lugar, se busco estimular la motivacion intrinseca a través del disfrute,
la curiosidad, el sentido de logro personal, la conexion emocional y la relevancia cultural de las
actividades. Este enfoque permiti6 que los estudiantes encontraran en la experiencia pedagdgica
un espacio de significado propio, donde aprender no fuera una obligacion sino una oportunidad
para explorar, expresarse y vincularse con los otros.

Este enfoque inclusivo era particularmente critico en un grupo donde cuatro estudiantes
presentaban necesidades educativas especiales diagnosticadas, y donde todos, sin excepcion,
enfrentaban alguna forma de vulnerabilidad emocional, familiar, socioecondomica o académica
que requeria atencion diferenciada. Por ello, el DUA no solo funcioné como un marco
metodoldgico, sino como un enfoque ético que permitid garantizar que cada estudiante, desde su
singularidad, pudiera participar, sentirse valorado y avanzar en su proceso de aprendizaje sin
quedar rezagado o invisibilizado. De esta manera, la inclusion dejé de ser un discurso para
convertirse en una practica cotidiana y transformadora dentro del aula.

7.1.3 Significatividad: conexion con experiencias, emociones y
realidades de los estudiantes

Fundamentdndose en la teoria del aprendizaje significativo de Ausubel (1968), las
estrategias se disefiaron para conectar de manera auténtica con los conocimientos previos, las
experiencias vitales y los intereses genuinos de los estudiantes de San Juan Nepomuceno. Esto

implicé partir de lo conocido para avanzar hacia lo nuevo, de modo que los contenidos no se
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presentaran como informacion aislada. Por ejemplo, en lugar de ensefiar el sistema nervioso a
partir de laminas anatomicas abstractas, se inicié desde las experiencias corporales cotidianas de
movimiento y coordinacion, permitiendo que los estudiantes relacionaran lo que ya vivian con
los nuevos conceptos.

Del mismo modo, se procur6 vincular los contenidos escolares con realidades
contextuales cercanas. Las actividades no se basaron en ejemplos artificiales, sino en situaciones
propias del entorno montemariano, de las dindmicas familiares diversas y de las tradiciones
culturales locales. Esto facilité que los estudiantes encontraran sentido en lo que aprendian y lo
relacionaran con su vida diaria. Asimismo, se apelo a emociones genuinas, invitando a los nifios
a reconocer y expresar sentimientos como la alegria, el miedo, la tristeza o el enojo desde sus
experiencias concretas. Esta conexion emocional fortalecio la motivacion y el involucramiento
activo en las actividades.

Como plantea Ausubel (2002), el aprendizaje significativo depende en gran medida de la
disposicion favorable del estudiante, la cual solo surge cuando lo aprendido tiene sentido,
relevancia y resonancia emocional. Bajo este principio, las estrategias buscaban no solo
transmitir contenidos, sino promover experiencias de aprendizaje verdaderamente significativas.

7.1.4 Dialogicidad: horizontalidad y participacion activa

Inspirandose en la pedagogia liberadora de Paulo Freire (1970), las estrategias se
disefiaron desde una logica dialdgica y participativa, alejandose por completo del enfoque
bancario que concibe a los estudiantes como receptaculos pasivos de informacion. Este enfoque
implicd, en primer lugar, reconocer a los estudiantes como sujetos de conocimiento, capaces de

aportar saberes, experiencias y perspectivas que enriquecen el proceso educativo. Lejos de
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considerarlos “vacios” que deben ser llenados, se valord su voz como punto de partida para
construir aprendizajes con sentido.

Asimismo, se promovio la construccion colectiva del conocimiento. Las actividades
favorecieron el trabajo colaborativo, las discusiones grupales y las decisiones consensuadas,
partiendo de la idea coincidente con Vygotsky (1978) de que la interaccion social potencia el
desarrollo cognitivo y emocional. El aula se convirtid asi en un espacio donde aprender en
compaiia fortalecia tanto las competencias académicas como las habilidades relacionales.

También se abrieron espacios explicitos para la voz estudiantil. Las estrategias incluian
momentos en los que los estudiantes podian expresar opiniones, formular preguntas, proponer
ajustes o evaluar lo vivido, asumiendo corresponsabilidad dentro del proceso educativo. Esto no
solo fortaleci6 la autonomia, sino que foment6 una postura critica frente a lo que se aprende y
coémo se aprende.

Es importante aclarar que esta horizontalidad no signific6 ausencia de mediacion docente.
Mas bien, implicé una transformacion del rol del maestro: de ser un transmisor autoritario de
contenidos paso a convertirse en facilitador, guia y co-aprendiz que acompafia, dialoga y
construye junto a sus estudiantes. De esta manera, la practica pedagdgica se acercé mas a un acto
de liberacion que a un acto de imposicion.

7.1.5 Ludicidad: el juego como derecho y como pedagogia
Recuperando los aportes de Piaget (1961), quien afirma que “el juego es el trabajo del
nifio” (p. 158), las estrategias incorporaron la dimension ludica no como un simple “preambulo
motivacional” antes del aprendizaje formal, sino como una forma legitima y profunda de

pedagogia. Desde esta perspectiva, el juego se entiende como un medio mediante el cual los
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niflos exploran su entorno, elaboran hipotesis, experimentan, resuelven problemas, expresan
emociones y desarrollan habilidades cognitivas y sociales, todo ello en un ambiente de disfrute.

La ludicidad se materializo en diversas acciones. En primer lugar, se emplearon
dinamicas de juego estructurado, con reglas claras pero lo suficientemente flexibles para permitir
la participacion activa, el movimiento y la exploracidon autonoma. En segundo lugar, se
integraron materiales manipulables objetos, imdgenes, colores y recursos tactiles que permitieran
a los estudiantes interactuar fisicamente con los contenidos, ampliando su comprension a través
de la experiencia sensorial. Finalmente, se procurd construir un ambiente distendido y
placentero, donde los estudiantes pudieran experimentar el aprendizaje como una actividad
agradable y no como una carga.

Esta apuesta por lo ludico fue especialmente importante en un contexto donde muchos
estudiantes habian desarrollado asociaciones negativas hacia la experiencia escolar, relacionadas
con el aburrimiento, la frustracion o incluso sentimientos de humillacion. Frente a ello, era
indispensable resignificar la escuela como un espacio de alegria, descubrimiento y goce, donde
aprender volviera a sentirse posible y deseable.

7.1.6 Progresividad: andamiaje y zona de desarrollo proximo

Fundamentandose en el concepto de Zona de Desarrollo Proximo de Vygotsky y en el
planteamiento de Bruner (1976) sobre el andamiaje pedagogico, las estrategias se disefiaron con
una progresion cuidadosamente estructurada que permitiera acompafiar el aprendizaje sin
sustituir la autonomia del estudiante. En primer lugar, se partio del nivel real de desarrollo, es
decir, de aquello que cada nifio podia hacer por si mismo. Este diagnostico inicial evité tanto la
frustracion por tareas demasiado complejas como la desmotivacion causada por actividades que

no representaban un verdadero reto.
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Posteriormente, se formularon desafios situados en la Zona de Desarrollo Proximo,
entendida como ese espacio intermedio donde el estudiante atin no domina totalmente una
habilidad, pero puede alcanzarla con la orientacion adecuada. Estas actividades, por tanto,
requerian esfuerzo razonable y estimulaban la sensacion de logro, lo cual reforzaba la confianza
y el interés por aprender.

Para garantizar que todos los estudiantes tuvieran la oportunidad de avanzar, se
incorporaron apoyos diferenciados o andamiajes pedagogicos. Estos incluian modelamiento por
parte del docente, instrucciones paso a paso, trabajo en parejas o pequefios grupos, apoyos
visuales, fichas de guia, acompanamiento verbal y, cuando era necesario, tiempos ampliados para
la realizacion de las tareas. Cada apoyo se ajustaba al ritmo y las caracteristicas del estudiante,
reconociendo que la homogeneidad en el aula es solo una ilusion.

A medida que los nifios desarrollaban las competencias esperadas, los andamiajes se
retiraban gradualmente. Esta reduccion progresiva del apoyo fortalecia la capacidad de
autorregulacion, el pensamiento autdnomo y la consolidacion de aprendizajes significativos.
Gracias a esta estructura flexible, fue posible atender la diversidad del grupo: algunos estudiantes
requerian ayuda intensiva para integrarse a las actividades, mientras que otros necesitaban
desafios mas exigentes para evitar la monotonia y mantener la motivacion.

7.1.7 Reflexividad: metacognicion y conciencia del proceso

Las estrategias incorporaron momentos explicitos de reflexion metacognitiva en los
cuales los estudiantes eran invitados a detenerse, observarse y pensar sobre su propio proceso de
aprendizaje y su desarrollo emocional. Estos espacios no se asumieron como actividades
accesorias, sino como un componente estructural de la propuesta pedagogica. Durante estos

momentos, los nifios respondian preguntas orientadoras como: ;Qué aprendi hoy?, ;Como me
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senti durante la actividad?, ;Qué me resulto facil y qué me resulto dificil?, ;Como superé las
dificultades?, ;Qué estrategias utilicé para resolver la tarea?, ;En qué mejoré comparado con
antes? Este tipo de preguntas buscaba promover un didlogo interno que permitiera a los
estudiantes comprender no solo el resultado de su trabajo, sino los procesos mentales y
emocionales implicados.

Esta dimension reflexiva respondia a la necesidad de fortalecer la autoconciencia, una de
las competencias socioemocionales fundamentales segun Goleman (1995), entendida como la
capacidad de reconocer y comprender los propios estados internos, emociones, motivaciones y
modos de actuar. Fomentar la autoconciencia desde edades tempranas permite que los nifios
desarrollen un sentido mas claro de si mismos, identifiquen aquello que les genera bienestar o
malestar y reconozcan como sus emociones inciden en su forma de aprender y relacionarse.

Al mismo tiempo, la reflexion metacognitiva se orient6 a favorecer el aprendizaje
autorregulado. Esto implica que los estudiantes no solo acumulen conocimientos, sino que
aprendan a aprender: que reconozcan sus dificultades, busquen estrategias para superarlas,
evallien la eficacia de las ayudas recibidas y puedan proyectar metas de mejora. De esta manera,
cada nifio empezaba a construir una comprension mas profunda de su propio proceso cognitivo y
emocional, lo cual incrementaba su sentido de control, responsabilidad y autonomia frente al
aprendizaje.

En un grupo caracterizado por la diversidad de ritmos, necesidades y experiencias
previas, estos momentos reflexivos aportaron claridad, contencion emocional y un lenguaje
comun para comprender los avances. Ademas, permitieron que los estudiantes resignificaran el

error como parte natural del proceso, fortaleciendo la resiliencia y la disposicion a enfrentar
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nuevos desafios. Asi, la metacognicion se consolidé como un eje transversal que dot6 de mayor
profundidad y sentido pedagdgico todas las actividades desarrolladas.
7.1.8 Contextualizacion cultural: valoracion de saberes locales

Reconociendo que la educacion no puede ser culturalmente neutral ni desligarse del
territorio donde ocurre, las estrategias buscaron valorar, rescatar y vincular activamente los
saberes, practicas y tradiciones propias de la cultura montemariana. Esto implico integrar en las
actividades pedagogicas elementos centrales de la identidad regional, tales como la oralidad
manifestada en cuentos, versos, décimas, anécdotas y dichos populares que constituyen una
herencia cultural ancestral, asi como el reconocimiento de las diversas configuraciones familiares
que hacen parte del tejido social local, entendiendo que todas ellas son legitimas y portadoras de
saberes. Asimismo, se promovioé la valoracion del trabajo colaborativo y solidario que caracteriza
a las comunidades rurales, incorporandolo como principio organizador de las dindmicas grupales,
y se fortalecio la conexion con el entorno natural, reconociendo la importancia historica y
cultural de las précticas agropecuarias para la vida comunitaria en los Montes de Maria.

Esta contextualizacion cultural respondia al planteamiento freireano segln el cual la
educacion auténtica debe partir de la “lectura del mundo” antes que de la “lectura de la palabra”
(Freire, 1997). Desde esta perspectiva, el proceso educativo no debe imponer ldgicas externas ni
pretender borrar los conocimientos previos de los estudiantes, sino reconocer que estos llegan a
la escuela con una historia, un territorio, una forma de hablar, sentir, trabajar y relacionarse que
constituyen fuentes valiosas de aprendizaje. Al incorporar estos saberes en las actividades
pedagobgicas, la escuela se convierte en un espacio que legitima la identidad cultural, fortalece el

sentido de pertenencia y permite que los estudiantes se vean a si mismos como sujetos de saber,
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no como receptores de contenidos ajenos a su realidad. De este modo, la cultura montemariana
paso de ser un trasfondo implicito a convertirse en un eje articulador de la propuesta pedagdgica.
7.2 Descripcion fundamentada de las estrategias disefiadas

A continuacion, se presenta cada una de las ocho estrategias pedagdgicas disefiadas e
implementadas durante la investigacion, describiendo sus fundamentos tedricos, objetivos y
desarrollo metodologico

7.2.1 Estrategia 1: “en bisqueda del tesoro”

Fundamentacion teérica

Esta estrategia se fundamenta en el aprendizaje por descubrimiento de Bruner (1961),
quien sostiene que "el aprendizaje mas significativo es aquel que resulta del descubrimiento
activo del estudiante" (p. 82). La actividad materializa la transicion entre representacion
enactiva-iconica-simbolica propuesta por el mismo autor: los estudiantes interactian fisicamente
con objetos reales (enactiva), los observan visualmente (iconica) y finalmente los describen
verbalmente por escrito (simbdlica). Adicionalmente, la dindmica de biisqueda genera emocion,
curiosidad y placer, activando circuitos cerebrales que favorecen la atencion y la memoria, como
plantea Mora (2017) al afirmar que "sin emocion no hay curiosidad, no hay atencion, no hay
aprendizaje" (p. 68).

Objetivo

Fortalecer competencias de observacion detallada y expresion escrita mediante una
experiencia lidica y colaborativa que integre movimiento corporal, trabajo en equipo y
construccion de textos descriptivos.

Desarrollo
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La actividad inicia organizando a los estudiantes en equipos de cuatro a cinco integrantes,
procurando heterogeneidad de habilidades para favorecer el apoyo mutuo. Se explica que deben
buscar objetos escondidos previamente en diferentes espacios de la cancha o el patio, generando
anticipacion y emocion. Durante quince minutos, los equipos exploran activamente el entorno,
comunicandose, negociando estrategias y celebrando cuando encuentran algo, lo que desarrolla
habilidades sociales y autorregulacion emocional. Una vez completada la busqueda, regresan al
aula donde cada estudiante debe observar cuidadosamente los objetos encontrados por su equipo
y escribir una descripcion detallada de uno de ellos, utilizando la mayor cantidad posible de
adjetivos calificativos (color, tamafo, forma, textura, funcion). El docente circula ofreciendo
andamiajes diferenciados: a estudiantes con mayores dificultades proporciona preguntas

"

orientadoras (";De qué color es?", ";Es grande o pequefio?", ";Para qué sirve?"), a quienes
tienen competencias intermedias ofrece sugerencias para enriquecer sus descripciones, y a
estudiantes avanzados plantea desafios adicionales como usar comparaciones o metaforas. La
actividad cierra con una socializacion donde algunos estudiantes leen voluntariamente sus
descripciones mientras los demas intentan adivinar de qué objeto se trata, desarrollando
competencias de expresion oral, escucha activa y comprension auditiva, seguido de una reflexion
metacognitiva sobre qué les gusto, qué aprendieron sobre describir, como trabajaron en equipo y
qué dificultades enfrentaron.
7.2.2 Estrategia 2: “Los latidos de mis emociones”
Fundamentacion tedrica
Esta estrategia constituye una intervencion directa para desarrollar autoconciencia

emocional, el primer componente de la inteligencia emocional segiin Goleman (1995). Se

fundamenta en los planteamientos de Bisquerra (2003) sobre educacién emocional como proceso
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sistematico que debe potenciar "la conciencia emocional: capacidad para tomar conciencia de las
propias emociones y de las emociones de los demas" (p. 25). La estrategia parte del cuerpo
(latidos del corazon) para acceder a las emociones, reconociendo que las emociones tienen
manifestaciones somaticas, como plantea Damasio (2005). Adicionalmente, utiliza el dibujo y el
color como mediadores semidticos que permiten expresar emociones que muchos nifios no
logran verbalizar, recuperando la perspectiva vygotskiana de que el arte es una herramienta
cultural para procesar y comunicar experiencias emocionales (Vygotsky, 1930).

Objetivo

Desarrollar autoconciencia emocional mediante la identificacion, nombramiento y
expresion artistica de las propias emociones, legitimando la diversidad emocional y
construyendo un clima de aula seguro donde los estudiantes puedan compartir sentimientos sin
temor a juicio.

Desarrollo

La actividad inicia con una introduccion sensibilizadora donde el docente explica que las
emociones son sefiales importantes que nos comunican como estamos, enfatizando que todas las
emociones son validas (alegria, tristeza, enojo, miedo, calma), cuestionando la cultura que solo
valoriza emociones "positivas". Se invita a los estudiantes a colocar una mano sobre su corazon,
cerrar los ojos, respirar profundamente y sentir sus latidos mientras se preguntan qué estan
sintiendo en ese momento, conectando con sensaciones corporales como puerta de acceso a la
emocion. Posteriormente se presentan visualmente diferentes emociones basicas mediante caritas
expresivas o imagenes, conversando sobre cada una: cudndo nos sentimos asi, como es nuestro
cuerpo cuando experimentamos esa emocion, qué color le asignariamos, propiciando que los

estudiantes compartan experiencias personales que el docente valida sin juzgar. Luego, cada
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estudiante recibe una hoja donde debe dibujar un corazén y colorearlo segun las emociones que
esta sintiendo (puede usar un solo color si predomina una emocion, o dividir el corazon en
secciones con diferentes colores si experimenta emociones mezcladas), y alrededor del corazon
pueden dibujar simbolos, palabras o imagenes que representen por qué sienten eso. El docente
circula ofreciendo acompanamiento individual especialmente a estudiantes con dificultad para

n

identificar emociones, mediante preguntas como ";Qué sientes en el pecho?", ";Hay algo que te
preocupe hoy?", "No importa si no sabes el nombre, dibuja como se siente". La actividad cierra
con una socializacion voluntaria donde algunos estudiantes comparten sus corazones
emocionales explicando sus colores y sentimientos, mientras el docente y compafieros escuchan
respetuosamente validando cada compartir, seguido de una reflexion sobre por qué es importante
reconocer nuestras emociones y qué aprendieron sobre si mismos y sus compaieros.
7.2.3 Estrategia 3: “Arma el orden y descubre la emocion”

Fundamentacion tedrica

Esta estrategia integra creativamente el desarrollo de pensamiento l6gico-matematico con
educacion socioemocional. Se fundamenta en los planteamientos de Piaget (1970) sobre
operaciones cognitivas como seriacion, clasificacion y ordenamiento que los nifios en estadio de
operaciones concretas estan desarrollando. Retoma el aprendizaje por descubrimiento de Bruner
(1961), donde los estudiantes no reciben la secuencia correcta como informacién a memorizar,
sino que deben descubrirla activamente mediante ensayo-error, observacion y razonamiento. La
estructura de "desafio-resolucidn-recompensa" genera motivacion intrinseca, creando estados de

"flujo" donde el sujeto se involucra completamente (Csikszentmihalyi, 1990). Adicionalmente, la

necesidad de desplazarse fisicamente para organizar las secuencias activa circuitos cerebrales
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que favorecen atencidon y memoria, materializando el principio de Mora (2017) de que "el
ejercicio fisico, el movimiento, es un elemento esencial en el aprendizaje" (p. 87).

Objetivo

Desarrollar pensamiento secuencial y razonamiento l6gico-matematico mediante la
construccion colaborativa de patrones, integrando movimiento corporal, trabajo en equipo y
asociacion de logros académicos con emociones positivas.

Desarrollo

La actividad comienza presentando a los estudiantes una secuencia visual incompleta en
una mesa para que identifiquen el patron faltante, explicando que realizaran una actividad
similar, pero con movimiento y descubrimiento emocional. Se organizan dos equipos con la
misma cantidad de estudiantes y cada equipo recibe una tarjeta con una secuencia de figuras
geométricas que deben construir, variando la complejidad seglin capacidades (secuencias simples
de dos elementos alternados para nivel basico, de tres elementos para nivel intermedio, o
patrones mas complejos para nivel avanzado). Las figuras necesarias estan dispersas al otro lado
del aula o en el patio, mezcladas con figuras distractoras, por lo que los equipos deben analizar la
secuencia, identificar el patron logico, desplazarse para buscar las figuras correctas, regresar y
construir la secuencia en orden, verificando que esté correcta. El docente observa las dindmicas:
cdmo se organizan, cOmo gestionan errores, si se apoyan mutuamente, ofreciendo andamiajes
diferenciados mediante preguntas orientadoras a equipos con dificultades, secuencias adicionales
mas complejas a quienes terminan rapido, y mediacidon para promover colaboracion a equipos
con conflictos. Una vez completada correctamente la secuencia, cada equipo recibe una pregunta
con respuesta Unica, el equipo que responda correctamente recibe el punto que a su vez se estaria

conversando sobre si sintieron esa emocion al completar la secuencia y qué otras emociones
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experimentaron durante la actividad. La estrategia cierra con reflexion metacognitiva sobre qué
fue lo mas dificil, cobmo se organizaron en equipo, qué hicieron cuando se equivocaron, qué
aprendieron sobre trabajar con patrones y como se sintieron al lograr completar la secuencia.
7.2.4 Estrategia 4: 2Colores y funciones del cerebro”

Fundamentacion tedrica

Esta estrategia introduce neurociencia basica mediante aproximacion ladica y visual,
fundamentandose en la neuroeducacion de Mora (2017) que plantea que conocer como funciona
el cerebro permite desarrollar metacognicion. Apela a la inteligencia visual-espacial de Gardner
(1983) y se basa en el aprendizaje significativo de Ausubel (1968) al vincular funciones
cerebrales con experiencias cotidianas. Utiliza la representacion iconica de Bruner (1966)
mediante imagenes y colores. Busca transformar creencias limitantes hacia mentalidad de
crecimiento (Dweck, 20006).

Objetivo

Adquirir conocimientos basicos sobre neuroanatomia y funciones cerebrales mediante
representacion visual y artistica, comprendiendo que el cerebro es modificable y que todos
pueden aprender.

Desarrollo

Tras activar conocimientos previos mediante preguntas provocadoras, se presenta una
imagen del cerebro dividido en l6bulos con colores: frontal (azul-decisiones), parietal (verde-
tacto), temporal (amarillo-escuchar/memoria) y occipital (rojo-vision), explicando cada funcion
con ejemplos concretos y realizando actividades experienciales. Cada estudiante recibe una
plantilla cerebral donde deben dividirla en l6bulos, colorearlos apropiadamente, escribir o

dibujar sus funciones y decorar creativamente, mientras el docente ofrece apoyo diferenciado. Se
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cierra con la metafora de que "el cerebro es como un musculo que se fortalece con el uso",
seguido de reflexion sobre qué aprendieron y como pueden cuidar su cerebro.
7.2.5 Estrategia 5: “El circuito cerebral del movimiento”

Fundamentacion tedrica

Esta estrategia integra actividad fisica con aprendizaje cognitivo, fundamentandose en
Mora (2017) quien sostiene que "el ejercicio fisico es el inico método que tenemos para mejorar
la salud del cerebro y, con ello, el aprendizaje y la memoria" (p. 87). Privilegia la inteligencia
corporal-kinestésica de Gardner (1983) y la representacion enactiva de Bruner (1966). Reconoce
que la actividad fisica permite canalizar energia y regular emociones, materializando el principio
de Dewey (1938) de que "toda educacion genuina viene de la experiencia" (p. 25).

Objetivo

Comprender mediante experiencia corporal la relacion entre cerebro y movimiento,
desarrollando coordinacion motora gruesa, atencion y concentracion, mientras se regula
emocionalmente mediante actividad fisica.

Desarrollo

Se presenta un circuito con cuatro estaciones: slalom entre conos (planificacion de
trayectorias), saltos en aros (coordinacion y equilibrio), lanzamiento y recepcion de balon
(coordinacidn ojo-mano), y equilibrio en linea (control postural). El docente modela el circuito
verbalizando las funciones cerebrales involucradas. Los estudiantes rotan por las estaciones en
grupos mientras se observan sus capacidades y se ofrecen andamiajes diferenciados. Se
introducen variantes colaborativas como realizar el circuito en parejas o como equipo. De

regreso en el aula se reflexiona sobre qué sintieron, qué hizo su cerebro para coordinar
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movimientos, explicando que el ejercicio oxigena el cerebro, produce endorfinas y fortalece
conexiones neuronales.
7.2.6 Estrategia 6: “Salva tu isla”

Fundamentacion tedrica

Esta estrategia utiliza la metafora de "salvar la isla" para desarrollar trabajo colaborativo,
fundamentandose en el aprendizaje cooperativo de Vygotsky (1978) donde la estructura crea
interdependencia positiva. Se inspira en la pedagogia de la solidaridad de Freire (1970),
transmitiendo que "nadie se salva solo, nos salvamos juntos". Desarrolla razonamiento moral
(Kohlberg, 1981) al plantear decisiones colectivas. Ejercita regulacion emocional bajo presion
temporal.

Objetivo

Fortalecer solidaridad, cooperacion y toma de decisiones colectivas mediante experiencia
de interdependencia positiva donde el grupo debe organizarse creativamente para que todos
permanezcan incluidos cuando los recursos se reducen.

Desarrollo

Se introduce la narrativa: "Estdn en una isla que se va haciendo mas pequefia porque sube
el agua, ;podran trabajar juntos para que todos se salven?". Grupos de 6-8 estudiantes caminan
alrededor de una manta cuando suena musica y al detenerse deben subir todos rapidamente. En
cada ronda la manta se dobla a la mitad, obligando a organizarse creativamente: abrazarse
formando circulo compacto, pararse en un pie apoyandose mutuamente, o que estudiantes
grandes carguen a los pequefios. El docente interviene pedagdégicamente cuando hay exclusion,

facilita negociacion ante conflictos, y celebra cuando logran que todos se salven. En la ronda
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final se permite que grupos compartan islas. Cierra con reflexion que conecta la metafora con
situaciones reales: como nos ayudamos mutuamente en familias, comunidad y salon.
7.2.7 Estrategia 7: “;Quién soy yo?

Fundamentacion tedrica

Esta estrategia desarrolla identidad y autoconcepto, procesos fundamentales en la nifiez.
Segtin Bowlby (1969), la autoimagen se configura en interacciones con figuras significativas.
Utiliza el lenguaje como mediador semiotico (Vygotsky, 1978) para nombrarse a si mismos y
nombrar a otros. Se fundamenta en la autoconciencia de Goleman (1995) y promueve la
perspectiva de Gardner (1983) sobre diversidad de inteligencias al validar multiples formas de
ser valioso.

Objetivo

Fortalecer autoestima y autoconcepto positivo mediante identificacion y verbalizacion de
caracteristicas propias y ajenas, promoviendo reconocimiento mutuo y valoracion de la
diversidad.

Desarrollo

Se conversa sobre la importancia de reconocer cualidades propias, no solo dificultades.
Se presenta una lista de adjetivos positivos en el tablero explicando cada uno. Cada estudiante
recibe una hoja dividida en dos columnas: ";Quién soy yo?" donde escriben cinco adjetivos que
los describan, y ";Quién es mi compafiero?" donde escriben cinco adjetivos sobre un compafiero
elegido. El docente apoya especialmente a estudiantes con baja autoestima. Se realiza
socializacion voluntaria donde algunos leen lo escrito, validando emociones. Se enfatiza que
todos tienen multiples cualidades, aunque sean diferentes. Cierra con reflexion sobre qué

aprendieron de si mismos y por qué es importante reconocer cualidades ajenas.
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7.2.8 Estrategia 8: “El monstruo de las emociones”

Fundamentacion tedrica

Esta estrategia se inspira en "El monstruo de colores" de Anna Llenas, utilizando la
metafora de asociar emociones con colores. Se fundamenta en la educacién emocional de
Bisquerra (2003) y los planteamientos de Goleman (1995) sobre autoconciencia emocional.
Utiliza el arte como lenguaje expresivo siguiendo a Vygotsky (1930). El trabajo colaborativo
materializa el principio vygotskiano de que el aprendizaje se potencia en la interaccion social.

Objetivo

Desarrollar conciencia emocional mediante identificacion, clasificacion y expresion
artistica colaborativa de diversas emociones, legitimando la complejidad emocional humana.

Desarrollo

Se presenta la historia del "monstruo de las emociones" que tiene todas sus emociones
mezcladas, explicando que cada emocidn tiene un color: alegria (amarillo), tristeza (azul), rabia
(rojo), miedo (negro), calma (verde). Se organizan cinco grupos y cada uno recibe una parte del
cuerpo del monstruo con una emocidn asignada. Deben colorear su parte y dibujar alrededor
simbolos o situaciones que representen cuando sienten esa emocion. El docente circula apoyando
y mediando. Al terminar, se ensamblan todas las partes construyendo el monstruo completo que
se exhibe en el aula como recordatorio de que todas las emociones son bienvenidas. Cada grupo
presenta su parte explicando qué aprendieron. Cierra con reflexion sobre coémo se sintieron
trabajando en equipo y por qué es importante reconocer y aceptar todas nuestras emociones.

8. saber pedagogico

Educar desde la raiz: cuando la emocion se concierte en conocimiento
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“La educacion verdadera es praxis: reflexion y accion del hombre sobre el mundo para
transformarlo - Paulo Freire

El saber pedagdgico construido en esta investigacion surge como un conocimiento
situado, critico y vivo, elaborado en didlogo permanente entre la teoria y la experiencia del aula.
No es un saber abstracto ni distante, sino una comprension profunda del acto educativo que
emerge de mirar la préactica con ojos reflexivos, reconociendo que ensefiar implica transformar, y

transformarse.

Este saber pedagdgico nace, en primer lugar, de la comprension de que la educacion
inclusiva es una necesidad ética, politica y humana, especialmente en contextos marcados por la
vulnerabilidad emocional y social. La practica permiti6 constatar que muchos de los estudiantes
habian experimentado situaciones que afectaban directamente su desarrollo socioemocional, lo
que se manifestaba en conductas dificiles, baja motivacion, escasa autorregulacion y dificultades
en los aprendizajes. En consonancia con Freire, se asumi6 que la educacion puede ser “practica
de libertad” cuando reconoce la dignidad de cada estudiante y construye espacios donde este

puede reconstruirse, expresarse y sentirse capaz .

Desde esta perspectiva, el saber pedagogico consolidado reconoce que ningin
aprendizaje significativo es posible sin una base emocional solida. De alli la importancia de
comprender, como afirma Francisco Mora, que “el cerebro solo aprende si hay emocion” . Esta
premisa se convirtié en eje articulador de las estrategias pedagdgicas implementadas: actividades
artisticas, ludicas, colaborativas y expresivas donde el movimiento, el juego, el color y la

creatividad despertaban en los estudiantes emociones positivas que estimulaban su disposicion
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hacia el aprendizaje. El aula se transformo asi en un espacio vivo, sensorial y afectivo, donde el

conocimiento se entrelazaba con la sensibilidad.

A este saber pedagdgico se suma la comprension de que la docencia es un ejercicio de
investigacion permanente, tal como lo afirma Stenhouse cuando sostiene que “ensefiar es una
forma de investigar” . Durante todo el proceso, la docente en formacion asumio la practica
pedagdgica como un laboratorio vivo donde cada clase era una hipdtesis puesta a prueba, un
escenario para observar, interpretar, reflexionar y volver a actuar. La investigacion-accion
pedagbgica, que oriento el proceso, permitid construir un saber flexible, adaptativo y
profundamente contextual, que se renovaba cada dia a partir de los avances, necesidades y

emociones de los estudiantes.

En esa misma linea, el saber pedagogico aqui construido comprende el aula como un
espacio de relaciones y de construccion colectiva, donde el aprendizaje se produce en
interaccion, conforme lo plantea Vygotsky al hablar de la zona de desarrollo proximo y del
caracter social del conocimiento. Las actividades colaborativas implementadas permitieron que
los estudiantes se acompanaran unos a otros, fortalecieran la empatia y asumieran
responsabilidades compartidas, evidenciando que la inclusion florece cuando existe apoyo mutuo

y horizontalidad en las relaciones pedagogicas .

Este saber también integra la vision de Bronfenbrenner, cuya teoria ecologica permitio
comprender que muchos comportamientos y emociones de los estudiantes eran reflejo de sus

contextos familiares y comunitarios, frecuentemente atravesados por la vulnerabilidad, el
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conflicto y la carencia afectiva. Desde esta comprension, la intervencion pedagogica no se limitd
al aula, sino que busco6 establecer puentes con los hogares, escuchando y entendiendo las
historias que acompafiaban a cada nifio y nifia, fortaleciendo asi el vinculo escuela-familia-

comunidad .

Otro eje fundamental del saber pedagogico es la certeza de que la inclusion no es una
estrategia ni una moda, sino una postura ética frente a la diversidad humana. El Decreto 1421 de
2017, citado en el documento, resalta la obligacion de realizar ajustes razonables para garantizar
el derecho a la educacion; sin embargo, la practica evidencio que la verdadera inclusion se logra
cuando el docente cambia su mirada, abandona la l6gica homogeneizante y reconoce que todos
los estudiantes pueden aprender, aunque no siempre del mismo modo, al mismo tiempo o por las
mismas rutas . La diversidad dejo de ser un “problema” para convertirse en una riqueza que nutre

la vida del aula.

De igual forma, este saber pedagdgico asume que la educacion es un acto politico, en el
sentido més profundo y humano del término. Siguiendo el paradigma socio-critico, se reconoce
que las practicas pedagdgicas no son neutras: o reproducen desigualdades o contribuyen a
transformarlas. Este proyecto optd por la transformacion, apostando por una pedagogia dialodgica,
participativa y liberadora, donde los estudiantes no fueran objetos de intervencion sino sujetos

activos con voz y pensamiento propio.

El saber pedagdgico que surge aqui se caracteriza, entonces, por su caracter emancipador,

pues no busca unicamente mejorar los aprendizajes académicos, sino también favorecer procesos
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de autonomia, autorregulacion, autoestima, empatia y convivencia. Las asambleas de aula, los
momentos de didlogo, las dindmicas de expresion emocional y las actividades artisticas
permitieron que los nifios y nifias encontraran espacios para nombrar lo que sienten, reconocer
sus emociones, construir acuerdos y fortalecer su identidad.

En suma, este saber pedagogico:

o Integra emocion, cognicion, arte e inclusion como un tejido tnico.

o Reconoce al docente como investigador, reflexivo y critico.

o Asume el aprendizaje como experiencia social, afectiva y democratica.

o Comprende la educacion desde el paradigma socio-critico, orientado a la
transformacion.

. Valora la diversidad como riqueza y promueve practicas inclusivas reales.

o Se construye desde la praxis, desde el trabajo vivo y situado en el aula.

. Busca formar seres humanos sensibles, autonomos y capaces de

transformar su entorno.

Este saber pedagogico no es definitivo ni cerrado. Es un saber en movimiento, que se
renueva con cada experiencia, cada pregunta y cada mirada de los estudiantes. Y como afirma
Freire, es un saber que se hace praxis: accion que transforma y reflexion que ilumina.

9. Transformaciones y lecciones aprendidas

El proceso investigativo y pedagdgico desarrollado en el aula de quinto grado generd
transformaciones profundas tanto en las dindmicas de los estudiantes como en la postura
profesional y humana de la docente en formacion. Estas transformaciones no fueron inmediatas

ni lineales: surgieron de un proceso continuo de observacion, escucha activa, reflexion critica 'y
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accion intencionada, coherente con el enfoque de investigacion-accion pedagogica que oriento
este trabajo.

En primer lugar, se evidencid una transformacion significativa en el clima emocional del
aula. Inicialmente, el grupo presentaba altos niveles de conflictividad, impulsividad, dificultades
para expresar emociones y escasas habilidades de autorregulacion. Sin embargo, las actividades
artistico-ludicas, los espacios de didlogo reflexivo, las dindmicas de cooperacion y las rutinas
para nombrar emociones permitieron que los estudiantes desarrollaran mayor conciencia
emocional y mejores formas de relacionarse. Las estrategias inclusivas fortalecieron la empatia y
el reconocimiento del otro, convirtiendo el aula en un lugar mas seguro, afectivo y participativo.
Esto refleja lo expuesto en el documento, donde se sefiala que la transformacion del aula requiere
construir relaciones basadas en la confianza, el acompafiamiento y la escucha activa.

También se produjo una transformacion importante en los procesos de aprendizaje
académico, especialmente en lectura, escritura y pensamiento logico. La integracion de
actividades diferenciadas, el trabajo en rincones de aprendizaje, la incorporacion del arte y el uso
de estrategias colaborativas permitieron que los estudiantes avanzaran desde sus zonas de
desarrollo proximo, tal como lo plantea Vygotsky. La recuperacion de aprendizajes no se dio a
través de la repeticion mecanica, sino mediante experiencias significativas que conectaban los
contenidos con las emociones y la vida cotidiana de los nifios y nifias. Esta transformacion se
evidencié en una mayor motivacion, participacion y permanencia en las actividades escolares.

Otro cambio fundamental se produjo en la dinamica relacional entre los estudiantes. Las
practicas iniciales mostraban distanciamiento, exclusion y rechazo hacia compaieros con
dificultades de comportamiento o necesidades educativas especiales. Sin embargo, la

implementacion de estrategias inclusivas —como el trabajo por parejas solidarias, las asambleas
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de aula y los acuerdos de convivencia construidos colectivamente— permitio transformar estas
relaciones hacia vinculos mas respetuosos y cooperativos. La inclusion dejo de ser un mandato
legal para convertirse en una vivencia cotidiana donde cada voz adquiri6 valor y cada estudiante
fue reconocido desde sus capacidades, en coherencia con lo expresado en la fundamentacion
tedrica del proyecto.

Asimismo, la investigacion generd transformaciones profundas en el rol de la docente en
formacion, quien paso de ser ejecutora de actividades a convertirse en una investigadora
reflexiva de su propia practica. Asumir el aula como un laboratorio pedagogico permitio
reconocer que cada clase es una oportunidad para comprender al estudiante, revisar supuestos,
cuestionar métodos y mejorar continuamente la accion educativa. Esta transformacion estéa
alineada con lo dicho por Stenhouse cuando afirma que “ensefiar es una forma de investigar” y
con la perspectiva freireana que concibe al docente como un sujeto critico, ético y transformador.

Finalmente, se evidencio una transformacion en la vision de la educacion y de la escuela.
El proceso permitié comprender que la educacion no puede reducirse a transmitir saberes
académicos, sino que debe atender las dimensiones emocionales, sociales y éticas del desarrollo
humano. Esto es coherente con la legislacion educativa colombiana y con el paradigma socio-
critico que fundamenta la investigacion, el cual sostiene que la escuela es un espacio para
democratizar, incluir, escuchar y transformar realidades injustas.

En conjunto, estas transformaciones muestran que una practica pedagdgica sensible,
reflexiva, inclusiva y basada en el arte y la emocion puede ser profundamente significativa en la
vida de los estudiantes, especialmente en contextos de vulnerabilidad. El aula se transformo, pero
también lo hizo la docente y la comprension misma del acto educativo.

9.1 Lecciones aprendidas
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El desarrollo de este proyecto pedagdgico e investigativo permitid la construccion de
multiples lecciones, tanto en el plano profesional como en el humano. Estas lecciones se
consolidan como fundamentos éticos, metodologicos y pedagogicos que orientaran la futura
practica docente de manera consciente y critica.

1. La emocion es el punto de partida del aprendizaje

En coherencia con Francisco Mora, la practica confirmo que el aprendizaje auténtico solo
ocurre cuando hay emocion positiva. Cuando los estudiantes se sienten valorados, escuchados y
seguros, participan mas, se esfuerzan mas y se interesan mas por aprender. La emocion dejo de
ser un “complemento” para convertirse en el corazon mismo de la ensefianza y la inclusion.

2. La inclusion se construye con actos cotidianos, no con discursos

La préctica evidencio que la inclusion no es solo adaptar materiales o flexibilizar
actividades; es transformar la mirada docente. La verdadera inclusion implica reconocer el valor
unico de cada estudiante, comprender sus historias y acompafiar sus procesos sin etiquetas ni
juicios. Esto coincide con lo que sefiala el Decreto 1421 de 2017 y con el andlisis critico del
sistema educativo presente en el documento.

3. El docente es un investigador permanente

Una de las lecciones mas significativas fue comprender que la practica pedagogica
requiere pensamiento critico. Observar, documentar, reflexionar y ajustar hizo posible construir
estrategias mas pertinentes y humanas. La docencia deja de ser una tarea repetitiva para
convertirse en un proceso vivo de investigacidn-accion, tal como lo plantean Elliott y Stenhouse.

4. El arte transforma, sana y potencia el aprendizaje

La experiencia mostr6 que el arte funciona como un puente entre la emocion y el

conocimiento. A través del dibujo, la pintura, el juego, la narracion y el movimiento, los
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estudiantes pudieron expresar lo que sienten, liberar tensiones, construir vinculos y mejorar su
atencion. Esto se relaciona directamente con los aportes de Gardner sobre las inteligencias
multiples y con estudios citados en el documento sobre arte y educacion emocional.

5. Las relaciones pedagégicas son mas importantes que los contenidos

La practica permitiéo comprender que antes de ensefiar un tema, es necesario conectar
humanamente con el estudiante. La confianza, el afecto, la escucha activa y el respeto fueron
condiciones esenciales para mejorar la convivencia y facilitar el aprendizaje. Sin una base
vinculante, los contenidos pierden sentido.

6. Cada estudiante aprende desde su historia y su contexto

Siguiendo a Bronfenbrenner, se comprendié que la conducta y el rendimiento escolar son
resultado de interacciones con la familia, la comunidad y otros entornos. Por ello, la
investigacion mostrd la importancia de no juzgar comportamientos sin comprender el origen que
los sustenta. Acompanar emocionalmente es tan importante como ensefiar académicamente.

7. La pedagogia es un acto politico en clave de justicia social

El paradigma socio-critico permiti6 comprender que la educacion no es neutral: o
reproduce desigualdades o las transforma. En esta practica, la pedagogia se constituyd en un acto
de esperanza, resistencia y construccion de oportunidades, confirmando que la escuela puede ser
un espacio liberador cuando se educa para la dignidad y la transformacion.

Esta investigacion titulada “La integracion inclusiva como elemento transformador de los
aprendizajes y de habilidades socio-emocionales en los estudiantes de quinto grado de la
Institucion Educativa Técnica Agropecuaria Rodolfo Barrios Cabrera” permiti6 evidenciar que
la integracion inclusiva, cuando se articula con el fortalecimiento de las habilidades

socioemocionales, se convierte en un elemento transformador del aprendizaje y de la
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convivencia escolar. A lo largo del proceso, se demostro que los estudiantes no solo aprenden
mejor cuando se sienten valorados y acompafiados emocionalmente, sino que también
desarrollan mayor motivacion, empatia y disposicion hacia el conocimiento. Las estrategias
artistico-ludicas, los espacios de didlogo y las practicas pedagogicas diferenciadas permitieron
resignificar el aula como un lugar seguro, humano y participativo, donde cada nifio y nifia tiene
la oportunidad real de aprender desde sus capacidades y ritmos.

De esta manera, la investigacion confirma que una educacion inclusiva, sensible y
fundamentada en la reflexion critica no solo mejora los desempefios académicos, sino que
dignifica a los estudiantes y contribuye a construir relaciones mas justas, afectivas y solidarias.
En suma, la tesis demuestra que la inclusion y la educacion socioemocional no son afiadidos al
curriculo, sino la base misma de una escuela que transforma vidas.
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