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Resumen

Este proyecto pedagogico surge en el marco de la préctica en la Licenciatura en

Educacion Comunitaria con Enfasis en Derechos Humanos de la Universidad Pedagdgica
Nacional y se desarrolla con adolescentes del Colegio Gerardo Molina Ramirez, en la
localidad de Suba. Su proposito es comprender como se entrelazan la afectividad, el amor y
la identidad en la experiencia escolar de los grupos 803 (2024) y 903 (2025).

Desde un enfoque cualitativo, el estudio se apoy0 en talleres, corpografias, ejercicios
autobiograficos, entrevistas abiertas y diarios de campo para explorar las maneras en que
los(as/es) estudiantes viven y expresan sus emociones. La investigacion permitié identificar
que la afectividad se manifiesta tanto en lo verbal como en lo corporal; que las nociones de
amor estan atravesadas por expectativas familiares y por la necesidad de sentirse
reconocidos(as/es); y que la identidad aparece como un proceso movil, influido por las
experiencias del territorio y las dinamicas escolares.

Los resultados muestran que, cuando la escuela ofrece espacios seguros para la

expresion emocional, los(as/es) adolescentes encuentran oportunidades para reconocerse,
nombrar lo que sienten y construir sentidos propios sobre su vida. Este trabajo invita a pensar
la escuela como un territorio humano y afectivo, donde acompafar implica escuchar, cuidar y
validar las experiencias de quienes la habitan.

Palabras clave: afecto, amor, identidad, adolescencia, escuela publica, territorio.

Abstract

This project was developed within the teaching practicum of the Bachelor’s Degree in
Community Education with an Emphasis on Human Rights at Universidad Pedagdgica
Nacional. It focuses on adolescents from Colegio Gerardo Molina Ramirez, located in the
Suba district of Bogota, and seeks to understand how affectivity, love, and identity intertwine
in their school experience.

Using a qualitative and ethnographic approach, the study drew on workshops, body-
mapping activities, autobiographical exercises, open interviews, and field journals to explore
how students express and make sense of their emotions. The findings indicate that affect is
often conveyed not only through words but also through gestures, silences, and bodily
reactions; that their understanding of love is strongly shaped by family expectations and the
desire for recognition; and that identity emerges as a fluid process influenced by personal
history, territory, and school dynamics.

The results suggest that when the school becomes a safe space for emotional

expression, adolescents gain opportunities to acknowledge themselves, articulate what they
feel, and build their own narratives. Overall, the project highlights the importance of
conceiving the school as an emotional and human space, where accompanying students
involves listening, caring, and recognizing their lived experiences.

Keywords: affect, love, identity, adolescence, public school, territory.
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Nota aclaratoria al lector(a/e)

Bajo el objetivo de tener una lectura mas fluida, situada y coherente del texto se hace

necesario tener en cuenta los siguientes puntos:

= Ao largo del texto apareceran expresiones como nifios(as/es), empleadas para
referirme de manera incluyente a las diversidades presentes en la escuela y,

asimismo, a quienes puedan estar leyendo este trabajo.

- El documento sera narrado en primera persona, reconociendo mi experiencia
sensible en la escuela como educador comunitario. Esta eleccidn responde al

caracter reflexivo, vivencial y ético de la practica pedagogica que aqui se expone.

= El proceso de caracterizacion y los primeros acercamientos se realizaron durante
el afio 2024 con el curso 803 jornada tarde. Sin embargo, debido al avance del
calendario académico, el desarrollo formal del proyecto pedagogico se llevé a
cabo con el curso 903 en el afio 2025. Esta reconfiguracion del grupo implico
ajustes permanentes al proyecto. Por claridad narrativa, en este documento me
referiré principalmente al curso 903, excepto cuando cite momentos, datos o

voces recogidas especificamente en la caracterizacion del 2024 con el curso 803.




Hola, un caluroso abrazo:
Para iniciar esta lectura desde un lugar situado, afectivo y coherente, es importante

compartir que este proyecto se construye en el marco de un programa de pregrado que forma
licenciados(as/es) en educacion comunitaria con énfasis en derechos humanos. Segun la
Universidad Pedagogica Nacional (2025), este programa se caracteriza por formar
educadores(as) con un profundo compromiso ético y politico frente a sus contextos, bajo
apuestas pedagogicas construidas para-con adultos(as/es), adolescentes y/o nifieces; por ello,
ofrece una formacion interdisciplinaria en el area de las ciencias sociales aplicadas a la
educacion. Esta formacion permite intervenir en diversos escenarios institucionales y
comunitarios mediante la integracion de conocimientos provenientes de la educacion formal,
la educacion popular y los derechos humanos, con miras a fortalecer tanto la participacién
comunitaria como el tejido social ante problematicas sociales actuales. Esta perspectiva
orienta tanto el sentido de este proyecto como la manera en que aqui se narra y se interpreta

la experiencia.

De este modo, en consonancia con la anterior aclaracion, en la lectura de este
documento encontraras un primer apartado donde predominaran las voces del grupo de
estudiantes que se trabajo, ligadas a su contexto, respondiendo a una apuesta pedagogica de
reconocerles como productores legitimos(as/es) de conocimiento sobre sus propias
realidades. En ese sentido, responde a una caracterizacion que le da vuelco a la concepcion de
simples objetos de estudio a sujetos(as/es) sensibles, de posibilidad, valiosos(as/es) en sus
singularidades. Por ende, veras sus narrativas sobre los territorios que dejaron atras y los
barrios que ahora habitan, las ausencias y presencias familiares que los(as/es) han
configurado, las violencias que normalizaron, pero también las resistencias que construyen
cotidianamente; conoceras el Colegio Gerardo Molina Ramirez no tan solo desde datos
institucionales frios, sino desde como ellos(as/es) lo habitan; y, de igual modo, te adentraras
en Suba y sus contrastes, para ser visto como un territorio atravesado por migraciones,
diversidad cultural, desigualdades socioeconomicas y dindmicas barriales que se filtran

inevitablemente hacia la escuela.

Con respecto al segundo apartado, se empezara a concebir una estructura y
fundamentacion alrededor del problema de investigacion identificado, mostrando como
surgio este, las urgencias pedagogicas que emergen desde alli, el porqué es importante

ahondar en este tema y los objetivos pactados a los cuales se desed llegar. Asimismo, se



presenta un rastreo de investigaciones y articulos que me permitieron comprender qué tanto
se ha trabajado sobre esta apuesta pedagogica e investigativa, identificando tanto sus aportes
como los vacios que justifican este proyecto. Del mismo modo, se establecieron cinco
categorias conceptuales: afectividad, amor, identidad, adolescencia, y escuela-comunidad-
territorio; las cuales, me sirvieron como columnas y sustento de lo que iba encontrando.
Entonces, este momento representa el proceso de indagacién y enrutamiento de un proyecto
pedagogico que busca ser, a la vez, sensible y amoroso, pero también riguroso y

fundamentado.

El tercer apartado, explica como se tejid metodolégicamente este proyecto. Desde el
inicio, opté por un enfoque cualitativo inscrito en el paradigma socio-critico, reconociendo
que investigar no es solo describir realidades sino comprenderlas criticamente; asumi la
investigacidn-accién como camino; el proceso investigativo lo construi a través de cinco
fases que atraviesan las dos Gltimas practicas pedagogicas realizadas en la licenciatura; el
trabajo de campo se sostuvo en técnicas y herramientas que privilegian el encuentro y la
escucha; luego, explico los momentos en los que cada sesién fue desarrollada y dejo
explicitos los tres objetivos pedagdgicos que se tuvieron en cuenta para orientar la
implementacién del proyecto; y finalmente, planteo como use la informacién recopilada

durante el proyecto para posteriormente ser analizada y categorizada.

El cuarto apartado que corresponde al analisis de la experiencia, lo vivi como el
corazon de este trabajo. Aqui dialogo entre lo vivido y lo pensado, entre las voces de
los(as/es) estudiantes y las categorias conceptuales que construi para comprender la
experiencia. No se trata de un andlisis frio que disecciona datos, sino de una reflexion situada
que buscd comprender mas alla de los prejuicios, de los conceptos preestablecidos; intentd
encontrar esos desacuerdos que hay con lo planteado tedricamente, se reconocen algunos
vacios que quedan en el trasegar de la investigacion, pero, ademas, se desea mostrar esas
nuevas experiencias que surgieron desde la practica, aquello que conmovié mi corazén como
licenciado e investigador en formacion y me movilizo a poder creer que existen otras posibles

escuelas.

Por ultimo, el resultado no es una lista de conclusiones cerradas sino una comprension
profunda de los alcances, tensiones y cambios generados; dejo planteadas provocaciones que

espero sean desarrolladas en proximas investigaciones, para que proximos licenciados(as/es)



en educacion comunitaria logren seguir explorando cdmo podemos ir construyendo otras

formas de concebir las escuelas, lo comunitario y los derechos humanos.

Capitulo 1: Caracterizacién

A lo largo de este apartado de contextualizacion se busca recoger las voces del grupo
de estudiantes con quienes se ha venido trabajando en el Colegio Gerardo Molina Ramirez
desde el semestre 2024-1 hasta el semestre 2025-2, complementadas con diversas fuentes
oficiales de informacion. Esta apuesta parte del reconocimiento de las multiples realidades
que ellos(as/es) afrontan en sus cotidianidades, desde el barrio, la escuela, las familias, los

cuerpos Yy subjetividades.

Este enfoque de redaccion surge porque normalmente en las investigaciones
encontramos posicionamientos predominantes adulto centristas que habitan la escuela; las
decisiones y validaciones de las nifieces® se subordinan al “deber ser”, imponiendo barreras
para que no actlen e intervengan ante su realidad social y emocional, porque son cuestiones
que no incumben dentro de lo académico y le pertenecen a las personas adultas que poseen el
saber (Lay-Lisboa et al., 2022). Por eso, considero que como maestros(as/es)
comunitarios(as/es) debemos asumir una apuesta ética y politica por construir escuelas que

aprendan desde y para los(as/es) estudiantes.

En coherencia con ello, esta contextualizacion prioriza las caracteristicas y reflexiones
del grupo de estudiantes con el cual se trabaj6, generando una ruptura con la estructura
tradicional de estos apartados, que suelen iniciar por la delimitacion espacial y la institucion.
En mi caso, fueron los(as/es) estudiantes quienes me llevaron a conocer realmente el
contexto: a través de ellos(as/es) pude reconocer el espacio que estaba habitando, los
momentos que no debia habitarlo, los lentes con los cuales debia observarlo y el sentido que
le dan las personas al espacio. Por ello, la contextualizacion se organiza a partir de las fuentes

que nutrieron su construccion.

Asi, en este capitulo, en su primer apartado se presenta a los(as/es) estudiantes, en el
segundo tendremos una breve contextualizacion sobre la escuela y, por Gltimo, en el tercer
apartado se mencionan algunos rasgos generales de la localidad y el barrio que resultan

pertinentes para esta investigacion.

! Reconocimiento del grupo etario bajo la critica al concepto infancia que reduce la figura del menor a
la ingenuidad, ademas, se habla de nifieces en plural por su diversidad.



Por ultimo, bajo la intencion de que la escritura sea una experiencia inmersiva,
apareceran momentos donde mi voz como maestro e investigador entrara en dialogo desde el
sentir, la experiencia vivida, los diferentes interrogantes que emergen y el trasegar de
situaciones que me han llevado a involucrarme en este mundo de afectos compartido con

los(as/es) estudiantes.

A. Pisar la escuela:
Aqui estoy, un corazén acelerado, lleno de temores y ansiedades en este infinito,

emocionante y temeroso jardin, al que muchas personas evitan o como se dice
coloquialmente “no le meten muela” porque ya es cuento perdido, arreglar arboles chuecos en
un lugar que solo sirve para seguirte chuequeando?. De manera quiza insistente, sigo
creyendo en este jardin. En la escuela junto a este grupo me permito volver a enfrentar al
desafio de aprender y compartir desde el amor, entendiendo este amor como un acto
esperanzador, que nos impulsa a actuar y luchar por un futuro mejor como lo sefiala Freire
(1992).

Durante todo el proceso, mis preguntas fueron tan diversas como los(as/es) mismos
estudiantes que habitan la escuela. No dejaba de observar, sentir y percibir practicas que me
mostraban la necesidad de llegar a escuchar a los(as/es) chicos(as/es), pues como
maestros(as/es) muchas veces ocultamos tanto las problematicas escolares bajo el manto de la

normalizacion jGrave error!

Al reencontrarme con el curso 803 J.T.3, asumi que seria muy similar a semestres
anteriores, pero no, no fue asi. Encontré muchos estudiantes(as/es) nuevos, muy pocos
conocidos, por lo cual, le pregunté a la maestra que conocia nuestro proceso ¢qué paso con el
resto de chicos(as/es)? A lo cual, ella me respondid: “algunos perdieron el ano, otros fueron
trasladados, otros sus padres se los llevaron a pueblos y otra chica se habia ido del pais con
sus padres a buscar suerte™. Por otra parte, a los(as/es) que conocia pude sentirles diferentes,
lastimados(as/es), distantes, preocupados(as/es), con efervescencia conflictiva e
hipersexualizados. Si bien tuve mis momentos de emocion y esperanza al compartir el

espacio, ahora notarles un poco distintos a lo que les conoci se convertia en algo que me

2 Esta interpretacion corresponde a la primera impresion que tengo al momento de ingresar a la
institucion.
3 Digo reencontrarme porque en la practica V y VI de la LECODH (Escuela sin Fronteras), pude junto
a otros(as/es) compafieros(as/es) participar con ellos(as/es) durante el semestre 2023-1y 2023-2.
Afirmacién maestra Mariela Guerra el dia 03/04/2024



generaba inquietud al momento de sentirles, pues, pensar en chicos(as/es)
desesperanzados(as/es) y afectados(as/es) en su vida emocional atraviesa el nifio que alguna

vez fui en la escuela.

En este sentido, resulta imprescindible la sensibilidad y el amor como aspectos
esenciales dentro del campo pedagdgico, para contrarrestar un modelo educativo patriarcal
que nos ha sido impuesto. Hablar de una pedagogia amorosa implica transformar la manera
en que vemos a quienes integran este entorno educativo, alejdndonos de miradas positivistas
centradas unicamente en lo regulatorio y cuantificable, que han deshumanizado y anestesiado
la escuela (Planella,2017). Desde alli, las experiencias compartidas por los(as/es) estudiantes
no solo enriquecen la comprension de su realidad, sino que ofrecen claves concretas para el

desarrollo de esta caracterizacion.

B. Cuerpos con experiencias, dolores y basquedas:
Durante mucho tiempo he cuestionado mi propia sensibilidad, convencido de que

expresar emociones era peligroso para mi bienestar. Aprendi a evitarlo porque es mal visto
ser una persona afectiva en un mundo que privilegia la dureza. Esta tension sigue conmigo,
pero cuando entro al salén y me encuentro con los(as/es) chicos(as/es), veo reflejado ese
pasado mio: cuerpos rodeados de prejuicios y sefialamientos sobre el "deber ser". Los
reconozco rapidamente por sus gestos, sus lenguajes, sus corporalidades, sus miradas.
Algunos(as/es) se muestran contenidos(as/es), otros(as/es) desafiantes, otros(as/es) ausentes.
Cada forma de habitar el aula comunica algo de lo que sienten, aunque no logren nombrarlo.
Por eso era necesario crear herramientas pedagogicas que les permitieran reflexionar sobre

quiénes son, de dénde vienen y hacia donde desean ir.

¢ De donde venimos?
En esta pregunta, sus relatos vinculados al lugar de nacimiento y al transito entre

territorios permitieron reconocer emociones profundas sobre lo que significa vivir dentro de
una ciudad como Bogota y desplazarse de un territorio a otro. Por ejemplo, algunos(as/es) nos

mencionan lo siguiente:

“Vengo o mas bien naci en Valledupar, lo digo porque en realidad no demoro en un
lugar mas de 4 afios, eso me ha afectado mucho porque no he podido hacer muchos amigos,
he sufrido mucho porque a los 5 afios me hicieron bullying en la costa y por eso me gusta
Bogotd” (Relato sesion 10/04/2024).



“Yo vengo de una familia costeria naci en Cordoba Cereté y me crie en
Venezuela, a los 4 afios exactamente vine a vivir a Bogota con mi familia, conformada
por 3 hermanos y una hermana, mi mamay mi padrastro, llevo 10 afios en Bogota, hace
un arnio mi abuelito fallecio, mi mayor acomparniante y lo extraiio demasiado” (Relato

sesion 10/04/2024)

Muchos de los relatos del grupo permiten observar vinculos afectivos contrastantes
respecto a sus territorios; por un lado, nostalgia por los lugares, las personas y los momentos
que dejaron atrés; por otro, recuerdos dolorosos que generan rechazo o angustia. A partir de
estas voces, logré identificar varios elementos importantes: la mayoria de estudiantes son
oriundos de Bogota; existe una presencia significativa de poblacion con un proceso de
migracion interna del pais desde la zona costera; también hay estudiantes migrantes de
Venezuela que han residido en Bogotéa hace més de cuatro afios y otros(as/es) provienen de

departamentos como Antioquia, Boyaca y Cundinamarca.

Para tener una nocion mas precisa de la cantidad de estudiantes que pertenecen a cada

territorio, la siguiente tabla nos presenta esto:

TERRITORIOS QUE HABITAN EL CURSO 803 J.T.

B Cantidad de chicos(as/es) .
14

10
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Gréficas 1: Territorios a los que pertenecen los(as/es) estudiantes. Elaboracion propia, 2025

Si bien, estos regionalismos han sido parte de sus vidas escolares cotidianamente

mediante actos racistas o discriminatorios, también les ha permitido relacionarse y aprender



culturalmente el uno del otro(a/e)°. Esta tension entre discriminacion e intercambio muestra
que la diversidad territorial no es neutral: puede ser fuente de violencia cuando se encuentra
con estructuras racistas y xenofobas, pero también puede convertirse en potencia pedagdgica

cuando se valida, se escucha y se integra a las personas como legitimas.

En este ejercicio de raices, también reflexionaron sobre sus familias: con quiénes
crecieron, quiénes han sido soporte afectivo, pero también quiénes han generado vacios y
fracturas. Muchos estudiantes cargan responsabilidades que no corresponden a su edad, lo

cual condiciona su forma de estar en el mundo. Por ejemplo:

“Vengo de unos papds separados y mis abuelos me criaron una gran parte de mi
vida, y soy el unico hombre de mi familia asi que toda mi familia me exige ser el mejor en
todo”. (Relato sesion 10/04/2024)

“Vengo de una familia en la que era humilde pero nunca falté la comida, mi papa

tomo malas decisiones por lo cual no mds pudo estar 5 arios presente.” (Relato sesion

10/04/2024)

“Tengo una mama muy protectora, tengo un hermano, y a mi papa nunca lo
conoci, lo mataron cuando naci, tengo una foto de él que siempre que la veo lloro ™.
(Relato sesidn 10/04/2024)

Estas realidades evidencian las heridas que cargan sus corazones y la resiliencia que
han debido desarrollar. También muestran como, desde edades tempranas, viven experiencias
emocionalmente intensas: rupturas familiares, violencia intrafamiliar, migraciones y duelos

que alteran su desarrollo afectivo.

Ademas, el contexto colombiano evidencia que estas situaciones no son aisladas.
Montoya, Castafio y Moreno (2016, p 183) sefialan que apenas el 52% de nifios entre 10 y 14
afos viven con ambos padres. Esta cifra dialoga directamente con lo encontrado en el grupo:

maultiples formas de crianza basadas en abuelos(as), tios(as) o cuidadores(as) externos.

¢ Dbénde nos encontramos?
Esta pregunta buscé apelar al presente: ;cémo se sienten hoy?, ;qué experiencias

estdn marcando su cotidianidad?, ;qué inquietudes emergen en este momento de sus vidas?

® En el salén un chico que es oriundo de Barranquilla y una chica que a pesar de ser colombiana vivio
mucho tiempo en Venezuela, crearon un grupo de baile donde han venido integrando a diferentes
compafieros(as/es) de su salén y compartiendo experiencias sobre los carnavales y la esencia del baile. Nota:
Diario de campo 10/04/2024.



Muchos(as/es) estudiantes expresaron que rara vez reflexionan sobre su presente, pues suelen
estar atrapados entre un pasado doloroso y un futuro incierto. Por eso, este momento del

ejercicio les resulto dificil, pero profundamente movilizador®. Algunas voces expresaron:

“Yo me encuentro viviendo en un barrio de Suba cerca al colegio con mi mamay
mi hermano, la verdad Gltimamente me he sentido muy presionada y no quiero
decepcionar a mi familia y en estos momentos no sé quién soy, no sé cuél es mi
personalidad porque no quiero decepcionar a mi mama que es la luz de mi vida”. (Relato
sesion 10/04/2024)

“Me encuentro en Suba Lisboa porque decidi irme a vivir con mi mamay no es
porque no quisiera a mi padre, es porque la extrafiaba. Ella conocio a alguien que la
amaba y se fue a vivir con él, y ahora con mi hermana y los tres somos una familia”
(Relato sesidn 10/04/2024)

Desde lo territorial, se pudo evidenciar que el grupo reside en barrios de la
localidad como: Lisboa, Bilbao, Gaitana, Toscana, Berlin, El pinar y San Carlos de

Tibabuyes. Esto se representd por medio de la siguiente grafica:

GRAFICA DE BARRIOS QUE HABITAN

LOS(AS/ES) ESTUDIANTES DEL CURSO 803
J.1.

Cantidad de estudiantes

Barrios

Graéfica 2: Cifras de los barrios que habitan los(as/es) estudiantes.
Elaboracion propia, 2025.

® Esta pregunta fue la que les generd mayor dificultad, ellos(as/es) mencionaban que muy poco hablan
con relacidn a su presente. Nota: Diario de campo 10/04/2024.



Asi mismo, sus nucleos familiares estan compuestos entre tres y siete personas,
predominando la convivencia con sus padres y abuelos(as/es). A pesar de vivir con sus
familias, mencionan sentirse profundamente solos(as/es). Todos trabajan, casi no se ven. Los
encuentros ocurren solo por las noches o algunos fines de semana, siempre atravesados por el
cansancio. Comprenden que sus familias tienen otras urgencias como: pagar el arriendo,
conseguir comida o simplemente sobrevivir; y por ende, no pueden dedicarles el tiempo que

necesitan, pero esa comprension no hace menos dolorosa la ausencia.

“Me encuentro en una época de mi vida donde me toca muy duro por la
separacién de mis padres y siempre los hijos se ven afectados por eso, en el momento yo
trato de ocultarlo, pero a veces no puedo y lloro, pero siempre trato de hacerme el
fuerte”. (Relato sesion 10/04/2024)

En esta misma linea, con relacion a las emociones que generaba la pregunta, se
lograban sentir en el ambiente una mezcla de tristeza y optimismo. Es decir, lo que
normalmente nos hemos acostumbrado a respondernos “estamos totalmente rotos(as/es), pero
no debemos darle importancia a ello”, a medida que muchos(as/es) compartian sus
experiencias se lograba percibir ello, las l&grimas no se resistian, era un momento que se
inclind a poder desahogarnos, escucharnos y lograr respetarnos. Esto me dejaba conmovido
porque fue un momento donde se centrd la posibilidad de la atencion y el apafie los(as/es)

unos(as/es) a los(as/es) otros(as/es).

¢A donde queremos llegar?
Esta pregunta buscaba identificar como sus trayectorias de vida les han

posibilitado o imposibilitado pensar en un futuro. ¢Pueden proyectarse cuando el presente
esta lleno de fracturas? ¢ Qué suefios emergen desde contextos marcados por ausencias
familiares, violencias barriales y una escuela que no siempre reconoce sus busquedas? La
pregunta también exploraba si sus proyecciones estaban atravesadas por deseos propios o por
mandatos externos: ¢suefian para si mismos(as/es) o para cumplir expectativas de

otros(as/es)?

Lo que encontré fue revelador y doloroso: mas de la mitad no quiso responder o dijo
un contundente "no se". Esos silencios también comunican. Como lo reflexioné en ese
momento: ;como pienso en un futuro si mi entorno familiar y social esta fragmentado? La

desesperanza se convierte en un ejercicio inmovilizador (Freire, 1992). Cuando no hay base



10

segura en el presente, proyectarse hacia adelante puede sentirse como un lujo inalcanzable o

una fantasia dolorosa.

Sin embargo, quienes si respondieron expresaron suefios ligados a mejorar sus
condiciones materiales y, sobre todo, a obtener el reconocimiento afectivo que sienten que les
falta:

“Quisiera ser un programador o cualquier otra cosa con tal de darle lo mejor a
mi familia”. (Relato sesion 10/04/2024).

“Yo quiero llegar a ser cantante, pero por las ideas de mi papa no tengo metas claras
porgue no he sentido que estoy haciendo lo que me gusta sino lo que le conviene a mi papa y

nunca he complacido a mi papa, quiero que por primera vez se sienta orgulloso de mi”.

(Relato sesion 10/04/2024).

“Yo me veo cuando grande siendo una chef profesional, viajando por todo el mundo,
siendo reconocida y asi poder arreglar la casa en la cual actualmente estoy viviendo, y asi

poder ser reconocida y que la gente le guste lo que yo haga”. (Relato sesion 10/04/2024).

Sus proyecciones no se trataban solo de alcanzar logros profesionales o econémicos,
sino de llenar un vacio: ser el orgullo de quienes sienten que no les ven, cubrir esa ausencia
afectiva que cargan cotidianamente. El futuro que imaginan no es uno donde simplemente
tengan éxito, sino uno donde finalmente sean amados, reconocidos, valorados por sus familias.
Este hallazgo da a entender que: sus suefios estan estructurados no desde el deseo propio sino

desde la busqueda desesperada de validacion externa, especialmente parental.

Concluyendo esta pregunta, cerraria con una narrativa que me dejé muy conmovido y

fue la siguiente:

“Profe, mi celular es como mi vida porque cuando me siento triste miro las fotos que
me he tomado, me siento bonita y puedo estar mejor, porque mis papas nunca estan, nunca me
escuchan, por lo menos en videos o Face escucho cosas que me hacen pensar para mi vida
mas adelante”. (Grabacion 17/04/2024)

Esta estudiante construye su autoestima, su sentido de futuro y su red de contencién
emocional en una pantalla. No porque prefiera lo virtual a lo real, sino porque lo real le ofrece

ausencia. El celular no sustituye el abrazo, pero al menos no se va a trabajar y normaliza. Este
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relato condensa la urgencia pedagogica de este proyecto: cuando las familias no pueden estar,
cuando el presente esta fracturado, cuando el futuro se vuelve inimaginable, ;qué lugar puede
ofrecer la escuela? ¢Puede convertirse en ese espacio donde alguien les escuche, les vea, les

reconozca como valiosos(as/es)?

C. ¢Qué escuela habitamos?
Ahora que conocemos quiénes habitan el grupo, surge una pregunta necesaria: ¢en

que escuela transcurren sus dias? ¢Qué tipo de institucion los(as/es) acoge, los(as/es) forma, y
muchas veces también les expulsa? El Colegio Gerardo Molina Ramirez no es un edificio
neutro donde simplemente ocurren clases; es un territorio con historia propia, con apuestas
pedagdgicas especificas y con contradicciones que lo atraviesan. Comprenderlo es
fundamental para entender por qué era urgente construir alli un proyecto pedagdgico que

promueva otras formas de educar.

llustracién 1: Frente del colegio. Fotografia propia, 2024.
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Més alla de un lote lleno de gallinazos
En un primer momento, cabe resaltar como inicio la institucion para lograr reconocer

lo que hasta hoy en dia se ha venido construyendo. De esta manera, como nos lo menciona
Gloria Monroy maestra de primaria de la Institucion Educativa Distrital Gerardo Molina

Ramirez en uno de los periddicos creados por parte de la comunidad educativa:

Llegamos comenzando el afio 2005 como docentes nuevos del colegio Toscana Lisboa
sede C, pero nadie nos podia indicar el sitio exacto de esa sede, s6lo para enterarnos
entonces que la sede C era un proyecto en papel, de algunos docentes visionarios, que
se dieron cuenta de la necesidad que tenian decenas de nifios que ain no podian acceder
a la educacion. Estuvimos como huéspedes del colegio Toscana durante varios meses,
en espacios reducidos, cursos de mas de 50 estudiantes, sin pupitres, ni sillas y con
horarios intermedios, visitando con gran ilusion el lote que podia albergar nuestro
nuevo colegio, al que le habian asignado el nombre de “Los Gavilanes”. Cuando por
fin la Secretaria de Educacion pudo comprar el lote, haciamos caminatas, marchas,
izadas de bandera, para apropiarnos del territorio y para darnos a conocer a nuestros
nuevos vecinos que para ese momento estaba habitado por gallinazos y caballos que
tiraban los carruajes de los habitantes de los alrededores. La Secretaria de Educacién
adecué unas casetas prefabricadas, con mobiliario nuevo, una bateria de bafios
portatiles y sin servicio de agua, en lo que hoy es el parqueadero. Padres, estudiantes y

docentes estabamos felices, por fin teniamos nuestro espacio. (Monroy G, 2022, p.5)

Asi entonces, luego Jaime Forigua Duarte (2022), rector actual de la Institucién nos
aclara que el colegio fue fundado mediante una resolucion de la Secretaria de Educacion de
Bogota el dia 04 de junio del afio 2007; pero, Gloria Monroy (2022) nos menciona que las
instalaciones fueron entregadas en marzo del afio 2008, lo cual permite contar que hasta el
afio presente ya tiene presencia desde hace diecisiete afios la institucion dentro del territorio
de Suba. El cual ha afrontado anomalias naturales como una pandemia que transcurrié del
afio (2020-2021), que le llevo a utilizar apuestas educativas mediante las TIC (Tecnologias de

la Informacion y la Comunicacion) debido al confinamiento en el cual se encontraba el pais.

El colegio I.E.D Gerardo Molina Ramirez es uno de los mega colegios de la ciudad de
Bogot4, los cuales fueron planteados como una estrategia educativa en el mandato de Luis
Eduardo Garzon (2004-2007). Como lo menciona su denominacion de “mega colegio”

claramente permite esclarecer que corresponde a un colegio con un espacio fisico de gran
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magnitud, para convertirse en un proyecto educativo que logre abarcar diferentes partes
sectoriales del territorio de Suba como, por ejemplo: San Marcos, Tibabuyes, Ciudadela

Cafam, Lisboa, Bilbao, Berlin, Gaitana entre otros.

Cuando llegué al colegio (10 de abril de 2024), su estructura tiende a ser extrafia, es
un mega colegio novedoso al encontrar una institucion que no tiene rejas externas, pero
dentro del mismo se ve fisicamente como si se estuviera en una prision al tener grandes
numeros en el piso, barrotes que rodean el patio y las puertas de los salones son elaboradas
con pequefas ventanas que asemejan ain mas esa percepcion. Ademas, ligandose a ello los
momentos cuando pasa el coordinador de convivencia y ojea los salones por aquella ventanita
(Diario de campo,

10/04/2024).

Para ser mas

cercanos al panorama que [ SRR ISRty S
menciono detallemos los :
barrotes que rodean la

institucion internamente.

4 3 ) (4 b Y §T
llustracion 2: Parte interna del colegio. Fotografia propia, 2024.
Nota: Fotografia parte interna del Colegio Gerardo Molina Ramirez.

Ahora bien, lo que menciona el Equipo Mazzanti (2008), empresa arquitecta
encargada de construir el colegio, es que se encuentra estructurado de manera que al ir
serpenteando y girando permite a la comunidad la interaccion con la institucion, dejando
espacios de plazoletas y parques en el exterior para el uso publico, dejando atras las rejas y
muros que caracterizaron a las instituciones educativas como lugares cerrados. De esta
manera, se pretende que mediante esta infraestructura se logre el desarrollo de la autonomia

de los(as/es) estudiantes.

Ademas, mediante esta infraestructura el colegio busca tener una gran cantidad de
estudiantes matriculados(as/es) que abarquen los barrios mencionados anteriormente. Con
relacion a ello, segin Lépez (2018), el colegio debe de poseer aproximadamente una
cantidad de 3.260 estudiantes en ambas jornadas desde formacion inicial hasta bachillerato, y

con mas de 100 docentes entre ambas jornadas segln la maestra Mariela Guerra’.

" Maestra que me ha brindado los espacios de practica con los(as/es) chicos(as/es) del curso 803 J.T.
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¢ Qué nos dice el P.E.1.?
En relacion con la labor educativa del Colegio Gerardo Molina Ramirez IED, se realiza

en un contexto de necesidades y expectativas por los acelerados cambios de la sociedad, en ese

sentido:

La gestion institucional debe enfocarse en una gestion pedagdgica, de calidad,
democratica y participativa; lo cual, le obliga a fortalecerse en procesos de investigacion
pedagdgica para identificar y conocer las necesidades educacionales, asi como para
reconocer las capacidades y potencialidades de la comunidad educativa; al mismo
tiempo debe fortalecer los procesos de comunicacion asertiva y de convivencia con los
que se puedan asumir los multiples retos de la realidad, entre los que se cuenta la
transformacion personal y social en las diferentes dimensiones del desarrollo integral
humano a fin de promover y garantizar la expresion de formas de pensar, sentir y actuar
incluyentes y facilitadoras de una vida sana y feliz de nuestros(as/es) estudiantes, donde
la comunicacién, la convivencia, el aprendizaje y el desarrollo se pongan en el centro
del proceso educativo. (Colegio Gerardo Molina Ramirez Institucion Educativa
Distrital, 2016, p. 2)

Este apartado del PEI reson6 profundamente con la apuesta investigativa que he
venido construyendo, pues mi proyecto pedagdgico busca precisamente materializar lo que
aqui se proclama pero que en la préactica institucional muchas veces se diluye. Cuando se
menciona la necesidad de -identificar y conocer las necesidades educacionales-, esta
investigacion lo toma literalmente: me estoy dando la posibilidad de escuchar qué necesitan
realmente los(as/es) estudiantes, y lo que encuentro no son carencias académicas sino
urgencias afectivas. Necesitan espacios para nombrar sus dolores, para reflexionar sobre sus
formas de habitar el mundo y nombrarlo. Ademas, cuando se habla de -reconocer las
capacidades y potencialidades de la comunidad educativa- mi apuesta pedagdgica e
investigativa parte de parte de reconocer a los(as/es) estudiantes no como receptores pasivos

sino como productores legitimos de conocimiento sobre sus propias vidas.

¢ Qué es eso de la pedagogia dialogante?
La pedagogia dialogante es un modelo auto estructurante que busca ser una alternativa

dentro del campo de la escuela tradicional, pues como menciona Julian de Zubiria:

“Un modelo pedagdgico dialogante debe reconocer las diversas
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dimensiones humanas y la obligatoriedad que tenemos escuelas y docentes de
desarrollar cada una de ellas. Como educadores, somos responsables frente a
la dimensidn cognitiva de nuestros estudiantes; pero asi mismo, tenemos
iguales responsabilidades en la formacion de un individuo ético que se indigne
ante los atropellos, se sensibilice socialmente y se sienta responsable de su

proyecto de vida individual y social” (p.2).

La pedagogia dialogante propuesta por De Zubiria (2014) resuena profundamente con
los propositos de esta investigacion, especialmente en su énfasis sobre la sensibilizacion
social y la responsabilidad con el proyecto de vida individual y colectivo. Este modelo
pedagogico apela por una escuela que propenda una educacién permanente bajo el ejercicio
integrado de pensar, amar y actuar, reconociendo que somos seres humanos no solo por
nuestros actos de racionalidad sino también porque somos seres que amamos Yy estamos
atravesados(as/es) por la cultura. Esta comprension integral del sujeto es fundamental para mi

proyecto, pues rompe con la tradicion que ha privilegiado lo cognitivo sobre lo afectivo.

Ademas, De Zubiria (2014) plantea algo que retomo como eje central de esta
investigacion, y es la importancia de incluir la autobiografia de cada estudiante como aspecto
fundamental del proceso educativo. Esto permite que puedan entender de manera reflexiva
sus propias raices y vivencias para, posteriormente, reconocerse un poco mas a si

mismos(as/es) y a los(as/es) demas.

¢, Como se piensa la convivencia en el Gerardo?:

El Pacto Institucional de Convivencia (PIC, 2022) se define como "un acuerdo que se
hace entre los diferentes estamentos del colegio y compromete a las partes para desarrollar
una sana convivencia en procura de construir y mantener un clima institucional armonico,
con enfoque de derechos humanos, restaurativo e incluyente" (p.1). Este documento proyecta
vincular a padres de familia, administrativos, docentes y directivos para materializar un

horizonte institucional reconocido por su construccion comunitaria y humanistica.

El PIC establece minimos no negociables centrados en el bienestar colectivo: rechazo
a cualquier tipo de discriminacion y apuesta por una justicia restaurativa mediada por el
dialogo, la reparacién y la no repeticion. Uno de sus objetivos principales es "fomentar el

desarrollo integral de todos los miembros de la comunidad educativa del Colegio Gerardo
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Molina Ramirez IED mediante el ejercicio de sus derechos y deberes propiciando escenarios

democraticos que desarrollen autonomia” (PIC, 2022, p.2).

Por otro lado, un aspecto importante el cual he venido construyendo en mi propuesta
investigativa que dialoga con el perfil del estudiante que se encuentra en el ciclo IV

propuesto en este documento es el siguiente:

Ante la parte estético-valorativa se dice que: Participa efectivamente en las diferentes
actividades escolares y sociales y promueve los valores y formas estéticas de expresion que

aprecian las diferentes formas de vida y realidades de su contexto. (PIC,2022, p.11).

Esta dimensidn reconoce que la educacién no se limita a lo cognitivo, sino que
incluye la capacidad de expresar, valorar y respetar las diversas formas de existir. Este
proyecto pedagogico, desea responder a este perfil. Pues, al trabajar la afectividad, el amor y
la identidad, busco que los(as/es) estudiantes puedan expresar sus realidades, reconocer la
diversidad de sus comparieros(as/es) y construir formas de convivencia que validen las

maltiples maneras de ser y estar en la escuela.
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D. Suba: Territorio de contrastes

llustracion 3: Recorridos de Transmilenio. fotografia propia, 2024.

Luego de conocer los(as/es) estudiantes y el colegio que habitan, es necesario
comprender el territorio que les rodea y atraviesa. Suba, es la localidad 11 de Bogota, es la
cuarta mas extensa de la capital con 10.056 hectareas. Se ubica al noroccidente, limitando por
el norte con el rio Bogoté y Chia, por el sur con el humedal Juan Amarillo (Engativa), al
oriente con la autopista norte (Usaquén) y al occidente con el rio Bogota y Cota (Montafiez
Rodriguez, 2019, p.5). Ademas, esta localidad esta dividida en doce Unidades de Planeacion
Zonal (UPZ), siendo Tibabuyes donde se encuentra el Colegio Gerardo Molina Ramirez, una

de las mas pobladas y diversas.

Por otro lado, la UPZ 71 Tibabuyes, especificamente, alberga una alta densidad
poblacional con predominancia de estratos 2 y 3. Segun el Decreto 394 de 2017, esta UPZ
cuenta con 127 manzanas sin estrato, 909 en estrato 2 y 46 en estrato 3, siendo una de las
zonas con mayor concentracion de viviendas de estratos bajos en la localidad (Montafiez
Rodriguez, 2019). Esto, claramente deja ver que Suba no es homogénea, ya que en una
misma localidad conviven sectores populares con zonas residenciales de estratos altos,

generando contrastes profundos que se hacen visibles rapidamente.
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Tabla 1: Namero de manzanas por nivel socioecondmico segun UPZ, Suba 2017

BRITALIA 15 4 120 12 2 159
CASA BLANCA SUBA 31 34 1 22 23 6 127
EL PRADO 14 7 21 90 19 341
EL RINCON 120 23 875 353 2 3 1378
GUAYMARAL 10 1 17 28
LA ACADEMIA 1 1 1 2 12 27
LA ALHAMBRA 30 1 212 243
LA FLORESTA 23 34 19 32 2 210
NIZA 41 1 3 81 48 193 87 454
SAN JOSE DE BAVARIA 26 50 102 34 212
SUBA 63 1 315 189 42 82 7 615
TIBABUYES 127 909 46 1082
TOTAL SUBA 601 25 2148 1102 441 823 134 4874

Nota: Numero de manzanas por nivel socioeconémico de la UPZ.
Fuente: (Montafiez Rodriguez, 2019, p. 10).

Estos contrastes los pude identificar durante mis trayectos diarios desde Bosa hasta
Suba; casi dos horas y media de viaje en Transmilenio que se volvian eternos, pero también
reveladores. A medida que el bus avanzaba por la localidad, la diferencia entre el sector
popular y las zonas con mejores condiciones econdmicas se hacian evidentes. Veia como
cambiaba la infraestructura, como aparecian los(as/es) vendedores(as) ambulantes, se
transformaba el ritmo de la calle. Caminar por barrios como Gaitana y Lisboa para llegar al
colegio implicaba transitar un sector comercial que emanaba el olor del trabajo, el esfuerzo y
el rebusque. Sentirme familiarizado con las tiendas de barrio, talleres mecénicos, peluguerias
improvisadas, ventas callejeras de comida, las discusiones y el chismorreo entre sefioras de

los locales.

Pero algo que siempre me genero intriga fue la presencia masiva de “gallinazos” o
"chulos" como algunos(as/es) los llaman; ver tanta magnitud de estos animales no es normal
para mi, y comprendi que su presencia evidencia problematicas ambientales del territorio, el
exceso de basura en las calles y alrededor del colegio son sumamente visibles. Sin embargo,
después de mucho tiempo observandolos, llegué a interpretar estos animales como una
metafora de muchas realidades que viven las personas en el barrio. Quienes realizan trabajos
pesados, obreros(as/es) que deben meter la mano en la basura si es necesario con tal de
alimentar a sus familias. Personas que, por mas estigmatizadas que sean, tienen la capacidad
de volar e ir luchando en contra de tanto prejuicio, resistiendo con dignidad ante las miradas

que los reducen.



19

llustracién 4: Gallinazo o chulo. Fotografia propia, 2024.

Estos datos y percepciones mas alla de cifras son realidades que viven las personas
que habitan este territorio; viviendas que necesitan arreglos, familias que trabajan todo el dia
y no pueden acompafar, inseguridad que se padece cotidianamente, migraciones que dejan
huellas de desarraigo. Estos numeros se traducen en los cuerpos cansados que llegan al aula,
en las preocupaciones econémicas que atraviesan a estudiantes que deberian solo dedicarse a

estudiar, en las ausencias afectivas que cargan. Comprender esto es fundamental.

A lo que suena el barrio:

En el transcurso de la caracterizacion de su territorio, un ejercicio que se pudo realizar
constantemente con los(as/es) chicos(as/es) fue el relacionamiento de la musica que
habitualmente escuchan, con las realidades que ellos(as/es) transitan en su cotidianidad.
Normalmente los géneros musicales que mas predominaron fueron: el rap, la salsa, el
vallenato, el trap y el reggaetdn. No como entretenimiento vacio sino como narrativas que

nombran lo que viven.

La cancidon Medellificacion del grupo Alcolirykoz toco fibras profundas. Aunque
habla de Medellin, los(as/es) estudiantes encontraron similitudes con su Bogota: "Somos
demasiado complacientes, aqui no hay habitantes solo clientes” (Alcolirykoz, 2023). Para
quienes vienen de zonas rurales de la costa, esta linea resoné con su extrafieza ante una

ciudad donde las relaciones estan mediadas por intereses econémicos. Como menciond un
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estudiante: "Aca el vecino muchas veces se lleva bien con mis papés por si le compran, sino

se hacen los locos"

Otra linea de la misma cancidn provocé una reflexion alrededor de la xenofobia: "Los
de Rappi explotados, sentados en un jardin se comen las papas de tu hamburguesa
(Alcolirykoz, 2023). Una estudiante venezolana compartid: "En Venezuela teniamos una vida
normal como la gente de aca, no sé qué (les) cuesta tratarnos como personas”. Esto dejo en
claro, cémo la violencia simbolica que sufren las personas migrantes en Bogota se naturaliza

cotidianamente, reduciéndolas a estereotipos que niegan su humanidad.

La salsa también tuvo un lugar significativo, por medio de Pedro Navaja de Rubén
Blades, se les permitio reflexionar sobre la inseguridad que padecen y sobre las razones
estructurales que llevan a jovenes de su edad a convertirse en "Pedro Navajas™ del barrio.
"Antier me robaron mi celular en frente del colegio y fue un muchacho que da el mismo
miedo como cuando hablan de Pedro Navaja". Pero también surgieron reflexiones méas
profundas: "No soy ladrén, pero al igual que con la cancién anterior es dificil vivir en un

pais donde todo esta muy caro y por ejemplo aca no somos ricos, tenemos necesidades".

Estas conversaciones evidenciaron que los(as/es) chicos(as/es), a su corta edad, ya son
conscientes de las realidades que atraviesan su territorio y son capaces de problematizarlas.
Algunos(as/es) han tenido que adquirir habilidades para obtener ingresos econémicos: uno de
ellos me explicé detalladamente cémo funcionan las casas de apuestas deportivas, mostrando
un bagaje que me sorprendié y me hizo preguntarme sobre las dindmicas familiares que
normalizan la ludopatia. Estas realidades muestran como las condiciones socioeconémicas
del contexto obligan a los(as/es) adolescentes a preocuparse constantemente por conseguir

dinero y asumir otras responsabilidades.

Asi entonces, Suba no es solo un dato geografico, ni un conjunto de cifras
demogréficas. Es el territorio vivo que habitan los(as/es) estudiantes, con sus violencias, pero
también con sus resistencias, con sus carencias materiales, pero también con sus riquezas
culturales. Comprender este contexto permite entender por qué era urgente construir en el
Colegio Gerardo Molina Ramirez un proyecto pedagdgico que reconociera estas realidades,

que validara sus saberes y que les permitiera reflexionar sobre sus cotidianidades.
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Capitulo 2: Estructura de la investigacion

La mayoria de los pensadores que han estudiado o analizado la comunidad y los
comunes, sus origenes, sus caracteristicas mas profundas, sus movimientos, sus distintas
formas de manifestarse han reconocido, explicita o implicitamente, que la energia que los
constituye y la fuerza que los impulsa radica en sus vinculos afectivos, en el amor.
(Aristizabal,2024, p.163).

El problema que moviliza

Desde mi experiencia acompafiando a los(as/es) estudiantes del grupo 803, jornada
tarde, hemos concordado en que existe una ausencia de espacios donde puedan habitar sus
emociones, sus cuerpos, sin miedo, donde ser quien se es no implique esconderse o
defenderse. Escucharles, compartir con ellos(as/es) sus silencios, sus preguntas me han
confrontado con una escuela que aun no logra ser un lugar seguro para sentir. Por eso, se
plantea la necesidad de dar la relevancia suficiente a una educacion donde la afectividad y las
identidades no sean un tema secundario, sino el centro de una educacion mas humana, mas

sensible, mas contextual.

Asi entonces, lo primero que pude observar es que vale la pena abordar las dindmicas
territoriales y culturales que atraviesan a este grupo desde su rol como adolescentes, ya que al
retomar estas experiencias, estas trayectorias, podemos enriquecer la escuela como un
espacio donde podemos hacer memoria, apropiarnos y compartir esas realidades para
problematizarlas. Muchos de ellos(as/es) provienen de otros territorios, buscando junto a sus
familias oportunidades de vida digna. Habitar un nuevo pais, un nuevo barrio, una nueva
escuela implica también enfrentar desarraigos afectivos, procesos de duelo, construccién de
nuevas redes emocionales y un constante choque cultural que solo trae sentimientos de
extrafieza. Estos procesos, sin el acompafiamiento adecuado, me han mostrado que han
intensificado la sensacién de vacio, aislamiento y desidentificacion con la escuela como un

espacio que les permita abordar esas problematicas que pueden llegar a ser cotidianas.

“Creci en Dolores Tolima, y en Ubala porque mi papa se le escapaba a mi mama
porque no me queria entregar. Después de eso a la edad de 3 y 4 afios mi hermanay
yo fuimos a Bienestar Familiar, yo solo estuve 3 meses, pero mi hermana casi 4 afios,

mi papé en ese tiempo le pegaba a mi mama". (Relato sesion 10/04/2024).
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Por otro lado, por medio del reconocimiento de la afectividad, han surgido momentos
donde se destaca que el amor en la adolescencia, lejos de ser una vivencia cotidiana o una
practica de cuidado, aparece muchas veces como una ausencia o un anhelo. La mayoria
reconocen haber heredado experiencias de amor atravesadas por la traicion, la ruptura y la
desconfianza, lo cual ha dificultado que puedan situarse desde la ternura, el afecto y la
alteridad. Esta carga emocional, transmitida generacionalmente, también se vincula con las
condiciones estructurales de sus familias: migraciones, desplazamientos forzados, violencia
intrafamiliar y/o ausencia de padres que, en muchos casos, impiden establecer vinculos
afectivos solidos y estables. De ahi que varios de ellos(as/es) relataran no recibir gestos de
amor por parte de sus familias o sentirse poco valorados afectivamente por sus circulos mas
cercanos. Relacionado a las experiencias que compartimos alli, bell hooks en su libro Todo

sobre el amor, nos menciona con respecto a esta problematica que:

Muchos de nosotros venimos de familias disfuncionales que nos convencieron de que
habia algo malo en nosotros, nos inculcaron el sentido de la verglienza, nos
sometieron a abusos fisicos o verbales y nos descuidaron emocionalmente, mientras al
mismo tiempo nos ensefiaban a creer que éramos queridos. Para los que hemos vivido
algo asi seria demasiado desestabilizador asumir una definicion de amor que no nos
permita verlo como un sentimiento presente en nuestra familia. Somos muchos los
que necesitamos aferrarnos a una idea de amor que pueda hacer aceptable el abuso, o

que al menos haga que lo que hemos sufrido parezca menos terrible (2021, p.24).

Ante esta realidad, he escuchado con profunda claridad cémo los(as/es) mismos
estudiantes han expresado la necesidad urgente de contar con momentos y espacios donde
puedan encontrarse desde la afectividad, hablar de lo que sienten, ser escuchados sin juicio y,
sobre todo, intentar comprender concretamente el amor aterrizado a sus realidades. Porque,
aunque sé que no existe una formula magica para borrar las experiencias dolorosas que les
habitan, creo firmemente que por medio del amor, como una accion en estos espacios, puede
nacer la posibilidad de resignificar lo vivido, de transformar el dolor en un camino hacia la
comprension del amor como un gesto digno hacia sus cuerpos y sus emociones, Como un acto
politico y un derecho que merecen por el simple hecho de existir, por ellos(as/es) y por sus
familias. Todo ello, ya que, a pesar de sus cortas edades, he sido testigo de sus cargas

emocionales: rupturas, pérdidas, violencias, o esa lucha silenciosa contra la soledad y la
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depresidn que los atraviesa y que, muchas veces, les impide reconocerse como seres sensibles

y valiosos.

En coherencia con lo anterior, estas vivencias ligadas a la ansiedad, la depresion y
otros malestares emocionales, hacen evidente la necesidad urgente de prestar atencion a la
salud mental y afectiva de los(as/es) estudiantes. Esta preocupacion no surge unicamente
desde lo vivencial, sino que también se ve respaldada por datos recientes del Observatorio de
Convivencia Escolar (2024), los cuales reflejan un nimero alarmante de casos reportados en
colegios publicos de Bogoté relacionados con conductas suicidas. A partir de dicho informe,
construi la siguiente tabla en la que recojo las seis localidades que presentan una mayor
prevalencia de estas alertas, con el fin de dimensionar esta realidad y situarla en el contexto

mas amplio de la ciudad.

Tabla 2: Tabla de elaboracion propia. Fuente (Oficina para la Convivencia Escolar, 2024,

p.38).
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De este modo, evidencio que, si bien Suba no ha aumentado en gran manera su

cantidad de reportes entre el afio 2023 y el primer semestre del afio 2024, esta se ubica como
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la cuarta localidad con mayor cantidad de reportes de conductas suicidas en las instituciones
educativas de Bogota. Sin tener en cuenta los muchos relatos de acercamientos a conductas
suicidas y que no han sido reportadas a orientacion escolar de las diferentes instituciones;

como bien me sucedia en algunos relatos anénimos de sesiones implementadas:

“Ahora vivo en Suba (...) tengo ansiedad y depresion, he tenido tratamientos, pero
casi siempre he recaido; aunque mi novio y mis amigos me han ayudado con eso, (...) mi

familia me ha distanciado desde pequeiia”. (Relato sesion 10/04/2024).

En consonancia con todo lo anteriormente mencionado, reconozco que en el colegio
Gerardo Molina Ramirez es necesario ubicar proyectos pedagogicos que intervengan la
dimension socioafectiva de los(as/es) estudiantes, ya que en la corta trayectoria de la
institucion se han implementado varios proyectos de caracter educativo — social y cientifico,
pero entre ellos, no se han visto en gran medida investigaciones que permitan a esta escuela
ubicarla como un espacio para dialogar con los(as/es) estudiantes sobre la diversidad, la
afectividad y lograr tensionar sus realidades; es asi como en la PPIC logré reconocer que
existe la posibilidad de repensar esta escuela como un territorio donde los afectos, las
emociones y las identidades sean reconocidas, acogidas y potenciadas. Esto bajo las
consideraciones del grupo 803 Jornada tarde, quienes manifestaron de forma reiterada la falta
de espacios donde puedan sentirse seguros emocionalmente, reconocidos en su diversidad y
acompariados en sus procesos afectivos, ya que este factor no juega gran relevancia en la

escuela.

La escuela, en este panorama, aparece Como un espacio que puede tener un enorme
potencial transformador, pero que hasta el momento ha asumido un rol normativo y
disciplinario que ha silenciado las emociones y ha relegado la afectividad a lo privado. Temas
como la diversidad sexual, la afectividad y el reconocimiento de las emociones han sido
abordados unicamente cuando alcanzan niveles extremos que requieren remision a
orientacion escolar, y no como parte de una apuesta ética, politica y pedagdgica desde el
curriculo y la vida escolar. Esta omision ha generado una serie de barreras que impiden una

apuesta afectiva en la escuela desde y para los(as/es) estudiantes.

Por ende, ante este proyecto pedagdgico comunitario es imperativo plantearse la
necesidad de incorporar una educacion afectiva que reconozca las realidades de sus
estudiantes, valide las multiples formas de ser y permita construir nuevas narrativas desde las

cuales los(as/es) estudiantes puedan habitar sus cuerpos, sus afectividades y su escuela con
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mayor placer; abrir el camino para la construccion de una escuela que no solo ensefie
contenidos académicos, sino que también sea un lugar donde sea posible sentir, ser y amar.
De tal manera, este trabajo de investigacion estara encaminado por medio de la pregunta ¢De
qué manera la implementacion del proyecto pedagdgico comunitario "Ser en la escuela
desde el amor™ posibilita el reconocimiento de las dimensiones afectivas e identitarias en
los(as/es) estudiantes del curso 903, jornada tarde, en el Colegio Gerardo Molina Ramirez?

Conversaciones previas con otras investigaciones:
Con el proposito de obtener bases tedricas y préacticas mas solidas, se realizé una

busqueda de tesis, trabajos de grado y articulos de investigacion con un enfoque pedagdgico
orientado a la afectividad y la identidad en las escuelas. Para delimitar la cantidad de
documentos Utiles para referenciar, seleccioné una serie de palabras clave que acompafiaron y
guiaron esta indagacion: afectividad, amor, identidad, adolescencia, escuela y educacion
comunitaria. Cabe resaltar que estas palabras se establecieron como mis categorias de
analisis.

Estas categorias me permitieron, en un primer momento, identificar una variedad de
documentos en bases de datos bibliograficas como Scopus, asi como en repositorios de
universidades que ofrecen programas de pregrado y posgrado donde se realizan
investigaciones que poseen algun tipo de sustento para promover mi trabajo de grado. En este
sentido, los repositorios de la Universidad Pedagogica Nacional, la Universidad Distrital
Francisco José de Caldas, la Universidad del Cauca, la Universidad de Antioquia, la
Universidad Tecnoldgica de Pereira, la Pontificia Universidad Javeriana y de la Secretaria de
Educacion fueron indagadas para el hallazgo de las investigaciones que nutrieron este trabajo
de grado. Ademas, cabe destacar que las fuentes utilizadas en estos documentos también me
permitieron acceder a otros textos valiosos, los cuales continuaron aportando

significativamente a este ejercicio.

El marco temporal en el que se desarrollo esta busqueda se ubica entre el afio 2013 al
afio 2025; ademas, priorizando que se hubiesen realizado en el contexto colombiano. Por lo
cual, es importante aclarar que la mayoria de estas investigaciones fueron implementadas en
instituciones educativas de caracter publico en Bogota especificamente en las localidades
Chapinero, Kennedy, Suba, Ciudad Bolivar, San Cristébal, Los Martires, Fontibdn, Usaquén
y Engativa; algunas de estas se implementaron en instituciones educativas de caracter privado

en Bogota; y solo una de ellas fue elaborada en una escuela rural en el municipio de Andes-
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Antioquia; ademas, también hubo investigaciones elaboradas en universidades como la
Universidad Pedagdgica Nacional y la Universidad del Cauca para mostrar un total de 26

documentos que fueron analizados a profundidad.

Asimismo, se evidencia que los proyectos que dialogan alrededor de la afectividad e
identidad en la escuela® en mayor parte (17) se han elaborado con grupos de estudiantes
adolescentes que se encuentran entre el ciclo IV y ciclo V; en menor medida (7) se ha
trabajado con nifios(as/es) de ciclo 1 y II; y por ultimo; son mas escasos (2) los proyectos que
se vienen estableciendo desde esta concepcidn junto a poblacion adulta en los contextos

universitarios.

En cuanto a lo metodoldgico, se analiza una clara predominancia del enfoque
cualitativo; por lo cual, se han trabajado alrededor de paradigmas de investigacion en las
ciencias sociales como: el hermenéutico y el socio critico. También, se recurre a métodos
como la Investigacion Accion Educativa (1AE), que busca transformar la practica mediante
procesos de autoevaluacion y ajuste continuo, y la Reflexion-Accion Participacion (RAP),
que implica a los actores en la generacion de conocimiento desde sus propias realidades.
Otros documentos emplean el método etnografico, caracterizado por la observacion directa y
prolongada del contexto escolar, el método arqueoldgico, para hacer un rastreo y analisis de
discursos y estructuras de saber, o se basan en la metodologia queer, que problematiza las

normas sociales en relacion con el género, la identidad y el cuerpo de los(as/es) estudiantes.

Con relacion a los objetivos enmarcados en estos documentos, los analizaré
agrupandolos en dos grandes grupos: Uno que busca la comprension y analisis del sujeto, y
otro que muestra la atencion e intervencion pedagogica. Esto para lograr identificar de forma
mas rapida lo que mas se propone desde la educacién afectiva e identitaria en los contextos

escolares.

Con respecto al primer grupo, que corresponde a la comprension y andlisis del sujeto,
vemos que agrupa investigaciones que buscan comprender como los(as/es) estudiantes se
constituyen como sujetos atravesados por la afectividad y/o sus identidades (ver Anexo A).
Estos trabajos coinciden en reconocer la afectividad como componente esencial del desarrollo

adolescente, abordando su vinculo con la identidad, el cuerpo, las relaciones interpersonales y

8| concepto de -escuela- desde la linea de investigacion Escuela, Comunidad y Territorio no solo lo
vemos desde la figura de la escuela urbana publica que se muestra normalmente, para nosotros trasciende esas
paredes, la escuela es una apuesta ética y politica para formarnos, interactuar y construir saber sin importar el
espacio.
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el entorno escolar. Por ejemplo, varios autores(as) buscan justificar una educacion donde lo
cognitivo y lo afectivo sean indisociables (Ahumada, 2023), identificar como los estudiantes
se reconocen como sujetos socio-afectivos (Gémez et al., 2018), o explorar el equilibrio

afectivo a través de la corporalidad (Aristizébal et al., 2023).

Otros trabajos se centran especificamente en el amor: reivindicAndolo como fuerza
integradora (Amado et al., 2023), reconociendo la voz de los(as/es) nifios(as/es) frente a este
tema (Barragén et al., 2015), o comprendiendo los sentidos del amor en jovenes escolarizados
(Sarria, 2014). Con respecto a la identidad, se busca obtener andlisis sobre su constitucion
(Plazas, 2017), identificar factores que influyen en su construccion (Chala y Matoma, 2013),
reflexionar sobre las distintas formas de vivir la sexualidad (Ardila, 2023), y comprender las

narrativas de quienes develan su orientacion sexual durante la adolescencia (Pinilla, 2017).

Por medio de este ejercicio, pude llegar a la hipdtesis de que en muchas escuelas se
estd generando un interés por abordar la educacion afectiva, pero sigue siendo tema que
necesita de mayor recorrido investigativo por la demanda actual que se tiene en las diferentes
instituciones educativas. Ademas, puede afirmarse que la mayoria de investigaciones
coinciden en reconocer la afectividad como un componente esencial del desarrollo del sujeto
adolescente, abordando su vinculo con la identidad, el cuerpo, las relaciones interpersonales y
el entorno escolar. Sin embargo, persisten retos en cuanto a la inclusion de perspectivas
criticas, estructurales, interseccionales y contemporaneas que permitan no solo describir la
afectividad, sino también reconfigurarla como eje transformador dentro de las préacticas

educativas.

Por otro lado, con respecto a los objetivos que responden al grupo de atencion e
intervencion pedagogica, agrupa investigaciones que disefian e implementan propuestas
pedagogicas concretas (ver Anexo B). Aqui se evidencia que han sido méas escasos los
trabajos realizados para intervenir pedagogicamente con grupos de estudiantes, lo cual
muestra que aln hace falta la elaboracion de proyectos y materiales que puedan abordar el
mundo afectivo e identitario. Entre las propuestas encontradas, algunas determinan cémo las
emociones politicas contribuyen a una educacion para el posconflicto (Mora, 2018), otras
disefian mallas curriculares sobre autoestima y habilidades socioafectivas (Mendoza y
Orjuela, 2022), o desarrollan propuestas para el autorreconocimiento y la autorregulacion
(Huertas et al., 2019).
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También se identifican trabajos que implementan herramientas para el cuidado
socioafectivo en el aula (Garcia & Morena, 2024), construyen espacios desde la emisora
escolar para potenciar subjetividades politicas (Cruz, 2019), crean libros de actividades que
desarrollan creatividad y afectividad (Orozco, 2019), o se analizan como propuestas
pedagogicas que impactan los vinculos erotico-afectivos (Giraldo & Ortiz, 2024). Incluso hay
investigaciones arqueoldgicas sobre el quehacer del educador comunitario en contextos

escolares (Soler, 2024).

Estos trabajos muestran un giro en la comprension de la afectividad escolar,
reconociendo el valor subjetivo y comunitario del amor, el cuidado y la expresion emocional
como ejes pedagadgicos. Se identifican apuestas valiosas por disefiar propuestas curriculares,
materiales didacticos, espacios de encuentro y experiencias reflexivas que resignifican lo
escolar desde una mirada humanizante. Sin embargo, persisten desafios en incorporar una
mirada interseccional que profundice en las condiciones sociales que median las practicas

afectivas en la escuela.

Para contextualizar el aporte especifico de este proyecto, revisé cuatro trabajos de
grado realizados en el Colegio Gerardo Molina Ramirez durante los ultimos tres afios,
disponibles en el repositorio de la UPN (ver Anexo C). Esta revision permiti6 visibilizar que
no se han realizado recientemente documentos que reflexionen alrededor de la afectividad en
los(as/es) estudiantes. Por el contrario, han predominado apuestas pedagdgicas sobre
conflicto armado (Ortiz, 2021), identidad politica (Diaz, 2021) o identidad cultural (Acevedo
y Velosa, 2024). El trabajo mas cercano a la concepcion de afectividad ha sido el de Aranda y
Luque (2024), que la aborda a través del cuidado.

Con respecto a las categorias de analisis, se evidencia que el amor no ha sido un tema
trabajado de manera frecuente, es un objeto de investigacion en la educacién relativamente
contemporaneo, pues la mayoria de las investigaciones que reconocen el amor dentro del
ambito pedagogico han venido realizandose en Colombia desde el afio 2015y en la

Universidad Pedagogica Nacional a partir del afio 2016.

Asi entonces, el marco teérico que se propone desde estos trabajos, muestra que el
amor llega a ser una experiencia pedagogica que atraviesa los cuerpos, pero que, ademas, ha
sido un concepto afectado por la posmodernidad quitandole sentido a la vida misma como
plantean Zygmunt Bauman o Byung- Chul Han (Amado et al., 2023). Por otro lado, se ofrece

la posibilidad de ubicar el amor como la manera en la que el maestro(a) puede conocer el
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verdadero ser del estudiante y que permite enriquecer al sujeto(a) desde su interior; en este
sentido, Naranjo (2007 como se cit6 en Mateus 2016) menciona la necesidad de abordar la
pedagogia del amor teniendo en cuenta que la propone como “una educacion
transformadora”, ya que el amor puede ser visto como un vinculo con el mundo emocional y
la esencialidad para el desarrollo humano; ademas, se asume en los(as/es) nifios(as/es) como
una posibilidad para que puedan vivenciar, expresar y experimentar lo que les sucede,
brindando la capacidad de autonomia y objetividad que no se les debe arrebatar (Barragan et
al, 2015); y por altimo, se reconoce el amor como esa posibilidad para la construccion
colectiva y el involucramiento afectivo dentro de los diferentes espacios, la tension de los
vinculos erdtico-afectivos que se preconciben desde el patriarcado, pero, ademas como
puente para la creacion de espacios que muestran otra forma de hacer el amor en la escuela
(hooks 2022, citado por Ortiz y Giraldo, 2024).

Con respecto a la categoria de afectividad, en un primer momento puede ser vista
como si la apropiacion u omision de ella estd mediada por consecuencias de una historia de
vida, influenciada por diversos factores experienciales y culturales (Ahumada, 2024).
Ademas, Aristizabal et al. (2023) estructuran su apuesta tedrica de forma que se evidencie
codmo la afectividad trasciende el aspecto de solo “explorar las emociones
momentaneamente”, realizan una serie de distinciones que permiten reconocer la afectividad
como una parte constitutiva del ser que debe desarrollarse para si mismo y para nuestro
contexto. Demostrando como no dialogar alrededor de la afectividad ha estado implicita
como una problematica social, y la escuela en Colombia debe reconocerla como un propdsito
educativo. Por ello, la afectividad no puede ser separada de la corporalidad ni de la
experiencia subjetiva; en el contexto educativo, el cuerpo y las emociones deben ser
reconocidas como fuentes legitimas de conocimiento y expresion; De La Hortua et al. (2018),
para describir la configuracion de las relaciones socio afectivas de los nifios, demuestra que la
afectividad ha sido muchas veces traducida como una carencia que traen desde sus hogares,
lo cual ha traido un sin fin de dificultades académicas y convivenciales para que los nifios

puedan tener un correcto desarrollo en el espacio escolar.

Con respecto a la categoria de identidad, Orozco (2019) en clave de una capacidad
afectiva nos dice que una identidad reconocida no solo define quiénes somos, sino que
fortalece capacidades emocionales clave: confianza, respeto propio, autoestima,
autoconocimiento y regulacién emocional. Todo esto es esencial para el desarrollo integral de

un(a/e) adolescente, especialmente en contextos educativos donde es de suma urgencia forjar
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estas dimensiones. De este modo, se reconoce la identidad como un proceso personal y social
en constante construccion que es fundamental acompafiar en la adolescencia; Por otro lado,
Pinilla (2017) en su construccion del marco tedrico, muestra que la identidad no debe ser
vista como un aspecto inmutable, sino como una construccion por multiples factores,
interseccionada por afectos, que se genera en la interaccion con diversas realidades, pero,
ademaés, como es el resultado de un proceso de resignificacion de experiencias marcadas por
la violencia simbdlica, fisica o estructural que puede estar viviendo un adolescente por lo que

decidio ser.

Con lo referido a la categoria de adolescencia Gomez et al. (2018) integran la
categoria dentro de un marco tedrico que articula la dimensidn socio-afectiva del sujeto con
el contexto educativo y familiar del adolescente. No se aborda de forma aislada, sino ligada a
la subjetividad, la construccion identitaria y la relacién con su entorno (familia, amigos,
parejas, docentes, vecinos...); Orozco (2019) articula el concepto de adolescencia con el
desarrollo de la identidad y el desarrollo humano integral; en este caso, la adolescencia no se
aborda s6lo desde el cambio fisico, sino como una fase de transformacion integral en lo
bioldgico, emocional, cognitivo, ético y social; Pinilla (2017) nos dice que esta categoria se
construye como clave para comprender el proceso de subjetivacion e identidad del grupo con
el que se trabaja, la adolescencia es un momento para cruzar lo simbolico, donde el sujeto
confronta normas impuestas y empieza a reconocer la expresion de identidades sexuales

diversas.

Por parte de las categorias de escuela y educacion comunitaria, Cruz (2019)
fundamenta la categoria de educacion comunitaria como una vision critica, participativa y
territorializada del acto educativo. Ademas, esta forma de educacion no se limita al aula, sino
que se construye en didlogo con el territorio, los sujetos y sus realidades, promoviendo la
formacion de sujetos criticos, sensibles, creadores y capaces. En cuanto a la categoria de
escuela, esta no se asume desde una mirada normativa o institucional, sino como un espacio
multiple, contradictorio y potencialmente transformador, por lo cual, puede convertirse en un
territorio para el fortalecimiento de la ciudadania; Soler (2024) por su parte, nutre su
investigacion desde los testimonios de educadores comunitarios en la practica “Escuela sin
Fronteras”, reconociendo que la escuela es un espacio vivo donde confluyen mdaltiples actores
y realidades y, por lo cual, puede actuar como semilla de transformacién social. Por ende, la
educacion comunitaria desde alli se convierte en una apuesta politica, ética y transformadora,

ya gue somos capaces de recuperar experiencias, historias y saberes locales, lo cual, permite
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reconfigurar el sentido de la escuela y potenciar procesos pedagdgicos arraigados en el

contexto y las necesidades reales de los sujetos.

Vélez (2018) aunque no utiliza el término exacto “educacion comunitaria”, esta
categoria se desarrolla de manera profunda bajo el concepto de practicas comunitarias, como
una préactica educativa que fortalece los lazos sociales, la identidad cultural, y fomentan el
aprendizaje situado, por otro lado, la categoria escuela se desarrolla criticamente a partir del
andlisis del curriculo rural colombiano, planteando la necesidad de una escuela que articule el
curriculo con los saberes del territorio, lo que se traduce en un enfoque de “curriculo vivo”,
que emerge del dialogo con los estudiantes, maestros(as/es) y familias para un aprendizaje

significativo.

Con respecto a las conclusiones de las investigaciones revisadas coinciden en
reconocer que la escuela no puede ser entendida Gnicamente como un espacio de transmision
de saberes, sino como un territorio atravesado por afectos, tensiones, cuerpos e identidades
(Arango, 2016; Giraldo & Ortiz, 2024, Pinilla, 2017). En este sentido, se destaca con
urgencia la necesidad de una pedagogia que no reduzca al sujeto a su dimension cognitiva,
sino que reconozca su complejidad emocional y social (Ahumada, 2023; Huertas et al.,
2019). Por ende, la afectividad no es presentada como un tema accesorio, Sino como un eje

que estructura el vinculo pedagdgico y la experiencia escolar.

Ademas, se resalta como los procesos de configuracion identitaria de nifios(as/es)
estan atravesados por relaciones de poder, por estructuras normativas sobre el cuerpo, el
género y la sexualidad, asi como por las memorias y los vinculos afectivos construidos dentro
y fuera de la escuela (Orozco, 2019; Chala y Matoma, 2013; Barragan, 2015). Por lo cual, se
enfatiza que la escuela debe abrir espacios para que los(as/es) estudiantes se narren desde su
diversidad, permitiendo la emergencia de subjetividades que no estén sujetas a la

homogenizacién curricular.

Asimismo, coincidimos en la necesidad de repensar el amor como una accion
pedagdgica y politica, que permita generar vinculos éticos, reconocimiento mutuo y practicas
de cuidado (hooks, 2021 citado por Giraldo y Ortiz, 2024). Ya que lejos de ser una categoria
romantica o abstracta, el amor aparece como una posibilidad de transformacion y resistencia

ante los modelos escolares autoritarios o indiferentes.

Asi entonces, con base a todo el rastreo de documentos que se han analizado, puedo

entender que una educacion para la afectividad en la escuela debe ser una educacion
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humanizante que puede ser posible desde la educacion comunitaria, donde se promueva el
reconocimiento del yo, el vinculo con el otro(a/e) y la transformacion del entorno. Es una
apuesta ética y politica que coloca en el centro la dignidad de los(as/es) estudiantes, sus

derechos a ser reconocidos(as/es) y a construir su vida con sentido.

Por Gltimo, cabe resaltar que por medio de tal basqueda, encontré que en los trabajos
de grado que dialogan alrededor del abordaje de la dimension afectiva en espacios
educativos, no se ha profundizado en la posibilidad que brinda el amor para acompariar esas
otras formas de ser y estar en la escuela, acudiendo a un fortalecimiento identitario que se
puede generar desde alli para reconocer la diversidad que esta presente en la escuela.
Asimismo, se ha visibilizado que en el campo de la Licenciatura en Educacion Comunitaria
con Enfasis en Derechos Humanos (LECODH) hay pocos trabajos que dialogan desde el
amor en el campo escolar, lo cual muestra la necesidad de abordarle como otra apuesta
pedagdgica que pueda revolucionar esas estructuras rigidas y hegemonicas que se han

construido alrededor de la escuela.

Ademas, a diferencia de los antecedentes revisados, este proyecto pedagogico
presenta dos aportes distintivos. Primero, mientras gran parte de estas investigaciones
comprenden o analizan el amor de forma descriptiva, o lo trabajan como contenido
curricular abstracto, este proyecto busca adherirse a las apuestas pedagdégicas en las
gue se materializa como praxis pedagogica concreta, en mi caso particular: los gestos
cotidianos que se viven en la escuela. Segundo, este trabajo se propone articular el
amor, el afecto y lo comunitario bajo la premisa de que la educacion comunitaria puede

aportar a la construccién de vinculos dignos donde sea posible ser sin miedo.

En ese sentido, busco que la escuela pueda ser un espacio para encontrarnos desde el
afecto, el amor y lo que somos. Un proyecto pedagdgico que enfatiza en la importancia del
amor como una accion politica y transformativa que brinda la posibilidad de pensarlo,
nombrarlo y reconceptualizarlo de una manera diferente; como la posibilidad para hablar en

la escuela de lo incomodo, lo extrafio, lo cotidiano y lo doloroso.

La pertinencia del proyecto:
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«Temo que estemos

educando a una generacion de jovenes que tienen miedo al amor,
miedo a entregarse por completo, porque saben lo doloroso que es
correr el riesgo de amar y que no salga bien. Temo que, cuando
sean adultos, vayan en busca de la intimidad sin riesgo, del placer
sin una inversion emocional significativa. Tendran tanto miedo del
sufrimiento causado por la decepcion que renunciaran a las
posibilidades de amor y felicidad que se les ofrecen»

(Harold Kushner, citado por hooks, 2021).

Esta apuesta pedagogica, intenta responder a una urgencia: construir en la escuela formas de
relacionarnos que no reproduzcan violencia sino que habiliten el cuidado, el
autoreconocimiento y reconocimiento mutuo. Lo cual, implica reconocer que més alla de lo
bonito que surja en la experiencia, es politicamente necesario construir proyectos
pedagdgicos que pongan en el centro de la discusidn el bienestar de nuestros(as/es)
estudiantes. Esta misma urgencia, ha sido visibilizada por Aristizabal (2024, p.162) cuando
sefiala que “ante la violencia estructural e institucional, los seres humanos (...) necesitamos
politicas que defiendan la vida y establezcan relaciones de cuidado y afecto entre nosotros

como miembros de una misma humanidad”.

Asi entonces, este proyecto pedagogico representa una apuesta concreta por tensionar
las formas tradicionales de entender la escuela, el curriculo y las relaciones pedagogicas,
proponiendo el amor como una accion critica, ética y politica que tiene el potencial de

resignificar la experiencia escolar desde los afectos, la identidad y el reconocimiento mutuo.

Desde el campo de la Educacion Comunitaria, esta investigacion aporta a la
construccién de experiencias pedagdgicas situadas que ponen en el centro las experiencias
afectivas de los(as/es) estudiantes como un lugar legitimo para pensar lo educativo. Reconoce
que las emociones, los vinculos, los silencios y las trayectorias vitales no son elementos
periféricos, sino constitutivos de los procesos de aprendizaje. Por ello, se propone una
intervencion pedagdgica que nace de los sentires del grupo 903 del Colegio Gerardo Molina
Ramirez, y que se elabora desde el acompafiamiento comprometido de un educador
comunitario que escucha, habita y cuida con otros(as/es)
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En el &ambito de la linea Escuela, Comunidad y Territorio, este trabajo contribuye a
una comprension mas amplia de la escuela como territorio afectivo, cultural y politico, en
constante disputa y transformacion. Visibiliza como las dinamicas del barrio, las familias y
las formas de nombrarse y vincularse configuran profundamente la vida escolar, y como el
amor puede funcionar como categoria analitica y practica que entrelaza lo educativo con lo
comunitario. Aportando asi una mirada situada sobre las relaciones entre escuela, comunidad
y territorio, descentrando las logicas institucionales para poner en valor la dimensién humana,

emocional y politica de educar.

Para la Universidad Pedagdgica Nacional, este proyecto representa un aporte a su
compromiso histdrico con la educacion como derecho, como posibilidad de transformacion
social, y con la construccion de espacios educativos para el cuidado. A través de esta
propuesta, se reafirma la necesidad de pensar y ejercer pedagogias que rompan con el
binarismo entre razén y emocidn, que reconozca el amor como motor de sentido, resistencia y
posibilidad, y que muestra la escuela como un lugar que trasciende de la instruccién, sino

como un espacio donde se pueda “poder ser”.

Con respecto al grupo de estudiantes del Colegio Gerardo Molina Ramirez, existe una
intencionalidad profunda por hacerles sentir que son seres valiosos, dignos de ser
amados(as/es) siempre, reconociendo que cada corazon que habita la escuela merece cuidado
y también tiene el deber ético de cuidar a otros(as/es). Esta apuesta implica no solo un
reconocimiento simbdlico, sino una accién concreta por transformar la forma en que se
relacionan consigo mismos(as/es) y con los(as/es) demas, promoviendo el afecto como un

principio formativo y relacional.

Es, ademas, una oportunidad para reafirmar que sus formas de ser son unicas, validas
y necesarias; que no deben ser reducidos a lo que no encaja en lo normativo, sino reconocidos
como sujetos singulares en constante construccion. En un contexto de profundas
desigualdades y malestares sociales, se vuelve urgente construir escenarios donde un abrazo,
una palabra afectuosa o un espacio de escucha puedan convertirse en motores de
transformacion personal y colectiva. La salud mental, en este sentido, debe dejar de ser un
tema secundario y asumirse como una responsabilidad ética de la escuela, generando
practicas que favorezcan el bienestar emocional y afectivo de los(as/es) estudiantes. Porque
en medio del ruido del mundo, la escuela también puede ser el lugar donde alguien, por
primera vez, se sienta realmente visto(a/e), cuidado(a/e) y amado(a/e).
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En lo personal, el amor se convirtié en un accionar pedagdgico dentro de mi
trayectoria académica debido a que no creo en una educacion que se niegue la posibilidad de
aprender y desaprender desde los corazones, me pienso en una educacion que tensiona los
discursos que invisibilizan el encuentro, y por el contrario propone “poder ser” a través del
amor, el afecto, el llanto, la escucha o la risa que se puede encontrar en el aula, mostrando la
escuela como ese otro hogar que acude a las necesidades no solo académicas de

nuestros(as/es) estudiantes.

Por otro lado, la urgencia de abordar el amor en la escuela también ha sido reconocida
desde el &mbito juridico. La Corte Constitucional de Colombia, en la sentencia T-129/15,
resalta que el amor hacia las nifieces es un asunto de interés colectivo que debe ser
garantizado por su incidencia en una sociedad justa y en condiciones de vida digna (Corte
Constitucional, 2015). Esta investigacion, al recoger esa demanda de amar y ser
amados(as/es), busca reivindicar el amor como derecho, como lenguaje, como memoria, y

como posibilidad de imaginar otras escuelas posibles.

Finalmente, siguiendo a bell hooks (2022), se asume que el amor no es una fantasia
romantica ni un adorno, sino una accion transformadora que permite a los(as/es) estudiantes
cuestionar sus constructos, resignificar sus heridas y proyectarse desde nuevas formas de ser,
estar y vincularse en la escuela, en el barrio y en sus familias. EI amor, desde esta
perspectiva, es una alternativa frente a las maltiples formas de dominacion que
histéricamente han disciplinado nuestros cuerpos, nuestras emociones y nuestras identidades.
En definitiva, esta investigacién apuesta por el amor como un acto politico de reconocimiento
y resistencia, que nos invita a pensar la escuela como ese espacio en el que —por fin—

podamos ser.

Objetivos investigativos

En consonancia con lo anterior, esta investigacion tiene como proposito general
comprender la experiencia de implementacion del proyecto pedagdgico comunitario
“Afectindonos: Ser en la escuela desde el amor”, reconociendo las dimensiones afectivas e
identitarias de los(as/es) estudiantes del curso 903 de la jornada tarde del Colegio Gerardo
Molina Ramirez. Para alcanzar este proposito, el proyecto se estructura en tres momentos

articulados y fundamentales:

En primer lugar, se busca caracterizar las realidades afectivas e identitarias de

los(as/es) estudiantes desde sus propias voces, construyendo categorias conceptuales en
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dialogo con sus experiencias para interpretar el amor y la identidad como dimensiones
vivas del proceso educativo. En segundo lugar, se propone generar espacios pedagdgicos de
reconocimiento afectivo e identitario que posibiliten a los(as/es) estudiantes nombrarse,
expresarse y resignificar sus experiencias desde el amor como praxis ética y politica en el
contexto escolar; y finalmente, se plantea reflexionar sobre los sentidos, tensiones y
aprendizajes que emergieron de la experiencia pedagdgica, a partir del anélisis
hermenéutico, con el fin de orientar recomendaciones para futuras préacticas pedagdgicas
de la educacién comunitaria en la escuela. Asi, el proyecto propone articular
fundamentacion, intervencion y reflexién como dimensiones integradas de un proceso
investigativo situado que reconoce a los(as/es) estudiantes no como objetos de estudio, sino

como sujetos(as/es) con quienes es posible construir formas mas dignas de habitar la escuela.

Mi sustento conceptual
Ahora bien, comprender estas realidades exigié construir un entramado conceptual

gue no impusiera marcos ajenos sobre sus experiencias, sino que dialogara con ellas. Las
categorias que presento a continuacion no son conceptos abstractos que apliqué sobre el
grupo, sino herramientas que fui construyendo y ajustando en el encuentro con ellos(as/es),
para dar sentido a lo que compartimos. Por eso, cada categoria nace de una pregunta situada:
¢qué significa educar desde el afecto cuando tus estudiantes cargan heridas profundas?
,,Coémo nombrar el amor sin romantizarlo ni reducirlo?, ; Desde donde pensar la identidad
con adolescentes que estan siendo y deviniendo constantemente?, ¢ Dénde esta lo

comunitario en la escuela?

Afectividad: Educar desde el afecto
En las dindmicas sociales contemporaneas, especialmente desde los discursos

modernos de éxito y superioridad, se ha reforzado la idea de que la racionalidad esta por
encima de la sensibilidad. Mostrar afecto, dejarse atravesar por una emocién o construir
vinculos desde el corazdn, parece un riesgo que debe evitarse a toda costa. Se impone la
busqueda de una personalidad hiperracional, que actle con frialdad frente a la fragilidad
cotidiana, como si el éxito residiera en ocultar toda sefial de vulnerabilidad. En este sentido,

la afectividad ha sido sisteméaticamente invisibilizada en el campo educativo.

Lo anterior, se convierte en una situacion problematica porque ignoramos la
afectividad como una dimension constitutiva del ser humano, la capacidad de conectar mas
alla de lo visible, implica negar -el sentir- como esa posibilidad para dotar de sentidos cada

situacion que experimentamos a diario; en el &mbito educativo lo podriamos relacionar con la
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disposicion de la piel, el corazon, las entrafias, el placer, el dolor, para que nos atraviese y
hagamos del proceso aprendizaje-ensefianza una experiencia mas significativa, una accion

que cobra relevancia junto a cada nifio(a/e) que integra un salén de clases.

Es decir, que al hablar de afectividad desde un sentido basico concierne a hablar de lo
relativo a los sentimientos y emociones (Ahumada, 2023); Pero en este caso, no me limito a
estados emocionales pasajeros, sino en cdmo esta educacion para la afectividad configura la
manera en que las personas se conciernen consigo mismas y con los(as/es) otros(as/es); una

forma relacional de habitar y experimentar la vida.

En este sentido, desde esta investigacion se reconoce el aula como un espacio que no
es neutro, en el que juega un papel fundamental las relaciones afectivas, los vinculos, las
emociones que suscita una clase, una nota, las relaciones de poder, eso invisible que no
prevemos (A.M. Gonzalez, 2000); se pone en juego lo que rara vez se reconocen como parte

de la experiencia educativa.

Para comprender con mayor profundidad que implica hablar de afectividad, resulta
fundamental retomar los aportes de Baruj Spinoza, quien desde el siglo XVII propuso una
comprension radical del afecto que rompe con el dualismo cartesiano entre mente y cuerpo.
Spinoza (2000) entiende por afectos "las afecciones del cuerpo, con las que se aumenta o
disminuye, ayuda o estorba la potencia de actuar del mismo cuerpo, y al mismo tiempo, las
ideas de estas afecciones" (Parte I11, Def. 3). Esta definicion es potente porque no reduce el
afecto a un sentimiento pasivo que nos ocurre, sino que lo comprende como aquello que

aumenta o disminuye nuestra capacidad de actuar en el mundo.

Desde esta perspectiva, la afectividad no es algo que se "tiene” o se "gestiona”
individualmente, sino que se configura en la relacion: somos afectados(as/es) por otros
cuerpos, ideas, experiencias, y esas afecciones transforman nuestra potencia de obrar. Como
sefiala Spinoza (2000), "por el solo hecho de imaginar que una cosa, que es semejante a
nosotros y por la que no hemos sentido afecto alguno, esta afectada por algun afecto, somos
afectados por un afecto similar” (Parte 11, Prop. 27). Esta imitacion de los afectos permite
comprender procesos que observé constantemente en el trabajo con el grupo: la solidaridad
entre estudiantes que han tenido experiencias de vida similares, el contagio del dolor cuando
alguien comparte o0 es cercana una experiencia traumatica, la potencia colectiva que emerge
cuando reconocen que no estan solos(as/es) en sus busquedas, pero, ademas, el vinculo que se

crea cuando también su profesor permite afectarse por sus estudiantes.
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Asimismo, Spinoza (2000) también plantea que no existe una racionalidad pura 'y
desencarnada que decide desde un lugar neutral; por el contrario, nuestras decisiones, deseos
y formas de estar en el mundo estan profundamente atravesadas por los afectos que nos
constituyen. En el contexto educativo, esto implica reconocer que un(a/e) estudiante no puede
simplemente decidir concentrarse en clase si su cuerpo esté atravesado por el hambre, el
miedo, la tristeza o la ansiedad. Los afectos no son obstaculos para el aprendizaje; son la

condicion misma desde la cual aprendemos.

De este modo, la conciencia de si mismo(a/e) tampoco puede entenderse como un
ejercicio puramente mental. Spinoza (2000) sefiala que el alma se reconoce a través de las
afecciones del cuerpo, es decir, en la medida en que percibe como es afectada. Conocerse es,
ante todo, reconocer lo que nos pasa, los modos en que sentimos y nos transformamos. Asi,
en las experiencias pedagogicas se busca que los(as/es) estudiantes opten por una

comprension de la realidad que les atraviesa el cuerpo, no viéndose al margen de él.

En este horizonte, Spinoza (2000) entiende el deseo como la fuerza vital que orienta
nuestras acciones, un apetito consciente que impulsa al sujeto a existir y a perseverar en su
ser. No deseamos porque razonamos, Sino que razonamos porque deseamos. El deseo
antecede al pensamiento y le da sentido; es el motor que sostiene toda busqueda de
conocimiento y toda experiencia de aprendizaje. Por eso, en la escuela no se puede pedir a
los(as/es) estudiantes que dejen sus emociones o anhelos fuera del aula. Todo acto educativo
parte del deseo: el deseo de comprender, de ser reconocido, de pertenecer, de encontrar un

lugar en el mundo donde su existencia sea valida.

AUn asi, no significa que lo cognitivo no tenga lugar aqui, por el contrario, por medio
de una educacién para la afectividad se busca que esa parte cognitiva pueda funcionar de
forma mas eficaz, que pueda trascender de la repeticion, sino que més bien pueda desarrollar
un pensamiento critico y logre relacionar lo aprendido con sus acciones cotidianas. Pues,
como lo menciona Ahumada (2023) la educacion afectiva confronta la dualidad entre el ser
racional y el ser emotivo, que se ha dado histéricamente, para entender que la afectividad y
cognicion, especialmente en términos de desarrollo de la personalidad, no actuan de forma
aislada, sino que se complementan entre si. Ademas, posibilita la importante labor de
reflexionar sobre la presuncion clésica y patriarcal de que la racionalidad es un “asunto de
hombres” y la afectividad es un “asunto de mujeres”, sino que por el contrario nos convoca a

todos(as/es).
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Historicamente, la afectividad ha estado subordinada al plano cognitivo, como si
sentir impidiera pensar. Este dualismo, como lo plantea Ahumada (2023), ademas de limitar
el desarrollo integral del sujeto, ha sido profundamente sexista y excluyente: se ha atribuido
la racionalidad al mundo masculino y la afectividad al femenino, reproduciendo estereotipos
que normalmente persisten en la cotidianidad de las escuelas. Sin embargo, la educacion
afectiva en esta perspectiva ha permitido superar esa falsa dicotomia y situarla como algo que
nos convoca a todos(as/es), al reconocer que la cognicion y la afectividad no se excluyen,
sino que se complementan. De hecho, las emociones no obstaculizan el pensamiento critico,

sino que lo motivan, lo orientan y le otorgan un sentido que trasciende.

Por eso, una educacion que quiera ser verdaderamente humanizadora no puede seguir
reduciendo al sujeto a lo meramente racional o evaluable. Es necesario desprivatizar las
emociones, sacarlas del terreno de lo reprimido o patologico, ya que “donde hay afectividad
hay sentimientos o emociones, y por lo tanto afectar-se viene a ser uno de los motores de la

estructura humana que incita el pensamiento, la motivacion y la accion” (Ahumada, 2023,
p.3).

La afectividad esta compuesta por una trama compleja de emociones, sensibilidades,
estimulos, vinculos y memorias No es solo algo que se “siente”, sino algo que estructura la
subjetividad. En este sentido, Briones (2019) aporta una mirada critica al sefialar que estamos
atravesados por una colonialidad del ser y del saber, que ha anulado sistematicamente la
dimension afectiva del sujeto, imponiendo formas normativas de sentir y relacionarse. Frente
a eso, propone pensar las "moradas afectivas" como espacios simbolicos que las personas
reconstruyen para resistir, recordar y cuidarse en medio de aparatos estatales y mercantiles
dafinos. Esto en el campo de la escuela, me permite reflexionar sobre la necesidad de pensar
la escuela como una morada afectiva, un lugar donde por medio del acto placentero de educar
y compartir desde el corazon puede generar grietas en esas estructuras rigidas, machistas y

homogeneas.

Esta comprension de los afectos como dimension politica y ética es fundamental para

repensar nuestras practicas pedagogicas. Como plantea Flores (2015):

"Los afectos son un problema de conducta ética, tienen que ver con el deseo y
requieren un compromiso politico y poético. Como saberes del cuerpo y de entre cuerpos, la

heteronormatividad promueve compulsivamente ciertos afectos en relacion a los modos de
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interpretar y vivir nuestra corporalidad, afectos que dafian las posibilidades de expandir y

recrear nuestro repertorio de comportamientos, sensibilidades y deseos.” (p. 22)

Esta perspectiva nos permite comprender que cuando en el aula promovemos
verglienza ante ciertas expresiones de género, cuando el asco estructura nuestras reacciones
frente a identidades no normativas, o cuando la indiferencia marca nuestro trato hacia
estudiantes que no se ajustan a los moldes esperados, no estamos simplemente
experimentando emociones individuales. Estamos participando activamente de una pedagogia
heteronormativa que utiliza los afectos como tecnologia de normalizacion. Los afectos,
entonces, no son estados pasivos que nos suceden, sino practicas relacionales que producen

jerarquias, exclusiones y, también, posibilidades de resistencia.

En mi experiencia con el curso 903, esto se hizo evidente cuando los(as/es)
estudiantes expresan que necesitaban espacios donde "sus emociones y problemas son mas
importantes que cualquier curriculo.” No estaban pidiendo terapia en lugar de educacion;
estaban demandando que la escuela reconociera que los afectos son formas legitimas de
conocimiento, que lo que sienten sobre sus cuerpos, sus identidades y sus relaciones es

conocimiento valido que debe ser abordado pedagdgicamente.

Asi entonces, se asume la afectividad como una categoria, que permite comprender
cdémo los vinculos emocionales, el reconocimiento del cuerpo y el derecho a sentir configuran
las experiencias escolares de los(as/es) estudiantes. En lugar de pensar el aula como un lugar
donde se transmite informacion de forma vaga, se parte del reconocimiento de que alli
circulan gestos, silencios y afectos que impactan profundamente en la formacion del sujeto.
Por eso, hablar de afectividad en la escuela es hablar de dignificar las emociones que

transitan en cada uno(a/e) en el espacio.

Amor: De lo abstracto a lo concreto
En los dialogos que se han tejido en torno a las emociones, el amor ha emergido como

un eje central desde el cual es posible descubrir, cuestionar y reflexionar muchas de las
heridas profundas que nos habitan y que hemos acumulado en el trasegar de nuestras vidas.
Sin embargo, hablar de amor en la actualidad sigue siendo un asunto incomodo, incluso
abstracto, pues cada quien le ha otorgado un significado particular, condicionado por su
historia, sus afectos y sus pérdidas. A esto se suma una inquietud latente: cuando hablamos
de amor, ¢nos referimos al vinculo con otros(as/es), o al amor por nosotros(as/es)

mismos(as/es)? ¢Qué lugar ocupa realmente el amor en la vida de cada sujeto?
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Pese a su presencia constante en el lenguaje cotidiano, el amor se reduce muchas
veces a una promesa difusa, a un deseo del que todos(as/es) quieren hablar, pero que
pocos(as/es) logran habitar plenamente. Se ha convertido en un terreno ambiguo, donde el
riesgo de experimentar una felicidad fugaz va acompafiado del temor a una decepcion
profunda, que marca, moldea y muchas veces lleva a reproducir los mismos patrones de dolor
en nuevas relaciones. Asi, el amor se convierte en una historia que se repite, sin ser

cuestionada, sin ser transformada.

De este modo, lo primero que debemos reconocer es que el amor, tal como se ha
venido sustentando a lo largo de la historia de la didspora occidental, recurre a una
concepcidén profundamente romantizada. Si lo buscamos en internet, las paginas web nos
arrojaran definiciones como: “El amor es un sentimiento de afecto que una persona puede
experimentar hacia alguien o algo” (GOmez, 2025, péarr. 1). A esta afirmacion, en la mayoria
de los sitios web y textos de autores(as) que comparten esta perspectiva, se le afiaden
conceptos como: deseo, sexualidad, enamoramiento, valor, relacionamiento, tolerancia,
atraccion, idealidad, familia, romanticismo, aceptacion, entre otros. Es decir, el amor ha sido
complementado desde un enfoque particular, que termina por moldear una experiencia
afectiva que se presenta como universal, homogénea y aplicable para todos(as/es), negando

las maltiples formas en las que este puede ser vivido, nombrado o encarnado.

Por ejemplo, Gémez (2025) en su articulo evidencia cémo desde la filosofia para
Platén (427-347 a.C.) evidenci6 el amor algo mas alla de un sentimiento, es un impulso que
nace en el ser humano y trasciende lo material, va en busca de la belleza; pero, en la religion
como el cristianismo es todo un credo, un mandato por el cual deben direccionarse las
relaciones humanas para obtener una liberacion espiritual. Asi, podemos ver dos formas
diferentes a las cuales se ha asumido el amor histéricamente, pero en las cuales ha estado
mucho mas visible la primera nocion que tomamaos. Esto tiene una razon de ser, ya que como
nos dice Bosch y Ferrer (2013) la nocion de amor romantico que se ha adquirido esta
profundamente arraigado, porque se sustenta en una serie de mitos comunes que se difunden
en la sociedad a través de los distintos procesos de socializacién que hemos tenido

culturalmente.

De esta socializacion ha emergido una forma de amor que puede convertirse en un
acto profundamente violento, utilizado muchas veces como mecanismo de encubrimiento de

injusticias. Es decir, pueden cometerse multiples afectaciones sobre una persona, pero el
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simple hecho de verbalizar que se hizo “por amor” actiia como justificacion simbolica que
exonera responsabilidades y minimiza el dafio causado. Esta I6gica tiene un impacto
profundo en el mundo afectivo de muchos(as/es) adolescentes, quienes han atravesado este
tipo de situaciones en contextos cercanos, especialmente dentro del ndcleo familiar.
Reconocer que, en gran parte, las violencias basadas en género o la violencia intrafamiliar
que han vivido han estado justificadas desde una idea distorsionada del amor, les imposibilita
entregarse a una inmersion afectiva auténtica. Asi, se ven limitados(as/es) para experimentar

el amor como una préctica cotidiana que nutra y transforme sus relaciones interpersonales.

Estas distorsiones del amor no son casuales. Aristizabal (2024) plantea que el amor y
lo comunitario son dos dimensiones fundamentales de la vida humana que han sido
histéricamente negadas: el primero, subordinado por el patriarcado a la fe y la razén mediante
la violencia; el segundo, invisibilizado por el dualismo que opone propiedad privada y
publica, Mercado y Estado (p.138). Reconocer esta negacion historica permite comprender
que recuperar el amor en la escuela no es un gesto romantico sino una transgresion politica

necesaria frente a siglos de invisibilizacion.

Ante este panorama, que puede resultar por momentos desalentador, la solucién no
radica en desechar o satanizar el concepto de amor. Muy por el contrario, y como lo plantea
bell hooks (2021), es necesario reconocer que las personas quieren saber del amor, les
inquieta comprender lo que realmente significa y lo que deben hacer para experimentarlo de
manera significativa. Esa busqueda genuina nos convoca a disputar la idea del amor como
un asunto meramente abstracto, como un sentimiento difuso o indefinido. En su lugar, se

vuelve urgente proponer definiciones utiles y concretas.

Entender el amor como una accion, mas que como un sentimiento, le otorga un mayor
grado de responsabilidad al sujeto que lo ejerce. Amar no es solo sentir algo por alguien; es
construir, sostener, reparar, escuchar, estar, cuidar. Esta comprension lo desplaza del terreno
de lo espontaneo, para ubicarlo en el marco de lo ético y lo politico. En este sentido, el amor

se convierte en un hacer, y ese hacer cobra una relevancia profunda en el campo pedagogico.

Esta nocidn del amor como accion es de suma importancia, ya que como menciona
Aristizabal (2024) nos encontramos atravesados por una miseria espiritual que ha sido
atrofiada principalmente por el Mercado y el Estado, esto la ha llevado a una situacion de
penuria; una de estas causas ha sido las renuncias al amor, lo cual, ha promovido el desprecio

y la muerte del otro(a/e), pero, ademas, la negacion de la vida. Esta concepcion del amor ha
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Ilevado a entenderlo en dos vias relacionadas, la del amor y el des-amor, este amor entendido
como la relacidn reciproca desinteresada, publica y empaética que se puede generar entre dos
personas, o el des-amor que corresponde a la deshumanizacion y cosificacion del otro(a/e).
Para combatir esta idea solo es posible si llegamos a interiorizar que somos eco-inter-
dependientes y que la emocion del amar establece un reconocimiento y armonia que favorece

el reconocimiento de otro(as/es) como legitimos. (p.83-88).

Desde la educacion comunitaria, asumimos gque educar no es un ejercicio puramente
intelectual ni técnico, sino una practica encarnada que compromete nuestros cuerpos, nuestras
trayectorias y nuestras subjetividades. Es un juego entre la teoria y la praxis, entre lo que se
piensa y lo que se hace, entre lo que se sabe y lo que se siente. En ese entramado, el quehacer
del educador(a/e), junto a sus estudiantes, puede crear condiciones para que los otros puedan
ser, sentir, expresarse y florecer; no como un ideal romantico, sino como una posibilidad
politica y pedagdgica. Asi entonces, “el amor no es simplemente un medio para lograr una
mayor satisfaccion individual, sino que es ensalzado como una herramienta primaria para

acabar con la dominacion y la opresion” (hooks, 2021, p. 78).

Asi entonces, siguiendo a Bello (2022) reflexionar sobre el amor en la educacion, a la
luz de lo propuesto por hooks, supone reconocer la urgencia de atender y sanar las huellas de
dominacién que atraviesan a los(as/es) estudiantes, especialmente a quienes han sido
histéricamente marginados. Este acto no es meramente personal, sino politico, porque busca
contrarrestar los discursos que producen exclusion, inferioridad y estigmatizacion. En este
sentido, cultivar la esperanza, fortalecer la autoestima y posibilitar la autodefinicion se
convierten en elementos esenciales de un proceso de descolonizacion en la escuela. Por ende,
la escuela amorosa se imagina como un espacio comunitario que reconoce y acompana las
diferencias, que promueve la capacidad de cuestionar normas que gobiernan los cuerpos y
que ofrece caminos de autocuidado y autorrecuperacion. Asi, el amor en la educacion se

constituye en una praxis afectiva critica.

En esta misma linea, el amor se comprende como una préctica educativa que resiste
frente a la supremacia blanca, racista y heteronormativa, la cual encierra a los(as/es)
estudiantes en marcos normativos que limitan su ser y niegan la posibilidad de visibilizar
otros caminos para existir. En consecuencia, la apuesta educativa desde el amor hooks la
incita como “esa lucha que empieza desde el reconocimiento de la experiencia vivida de

maestrxs y estudiantes” (Bello, 2022, p. 150).
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En este contexto, la escuela se convierte en un espacio donde se configuran practicas
vivas, inscritas en los gestos, decisiones, palabras y silencios que ocurren cotidianamente. Es
alli donde el amor, entendido como accidn, asume una carga ética y politica. Educarse y
educar desde el amor se transforma en una forma de agrietar la cultura que hemos heredado,
esa cultura que tantas veces ha ensefiado a reprimir el sentir, a normalizar el abandono, el
control o la violencia. Frente a ello, el amor se posiciona como un acto consciente,
intencionado y transformador, capaz de resignificar las heridas, de habilitar otras formas de

estar juntos(as/es) y de abrir horizontes posibles dentro y fuera de la escuela

Por eso, para esta investigacion, hablar de amor en la escuela no es solo un acto
poético, es una postura ética y politica. Es una apuesta por imaginar otras formas de educar,
donde el cuidado, la escucha, la ternura y la dignidad sean parte del aprendizaje. Porque

educar desde el amor es, finalmente, educar y cuidar acompafiando las diferentes existencias.

Identidad: La pregunta por el yo
Dialogar alrededor de la identidad es, sin duda, un asunto complejo, y lo es ain mas

cuando lo situamos en el contexto especifico de esta investigacion: la adolescencia. En esta
etapa vital, desglosar el concepto de “identidad” desde la experiencia con el grupo nos ha
dejado con mas preguntas que respuestas, mas contradicciones que certezas. Los(as/es)
estudiantes, aunque no siempre lo nombren asi, viven atravesados(as/es) por la pregunta del
yo: ¢quién soy?, ;como llegué a ser esto?, ;desde donde me nombro?, ;1o que soy es una

eleccion, una imposicién, una fantasia?

Muchas veces, se parte del supuesto de que la identidad es algo dado, fijo, que debe
preservarse como una esencia anclada a nuestras vidas. Sin embargo, lo que esta categoria
realmente revela es que su riqueza no esta en lo estatico, sino en lo inestable, lo cambiante, lo
que se transforma. En palabras de Bauman (2000), “la busqueda de identidad es la lucha
constante por detener el flujo, por solidificar lo fluido, por dar forma a lo informe” (p. 89). Es
decir, cada intento de nombrarnos, de construir una narrativa del yo, es también un esfuerzo

por ordenar lo que, por naturaleza, estd en movimiento.

Asi entonces, se reconoce la identidad como la posibilidad de hablar de un yo movil,
en constante construccion, que no esta sujetado a un deber ser Unico ni cerrado. Es en ese
movimiento donde se hace necesario repensar quién soy, reconocer que mi corporalidad, mi
espiritualidad y mi forma de habitar el mundo no son fijas, sino expresiones multiples de lo

que siento, pienso y vivo cotidianamente. Desde alli, el acto de mostrarse ante el otro(a/e), de
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ser performativo, se convierte en una practica critica frente a los discursos que buscan

homogeneizar nuestras formas de ser y sentir.

Por lo cual, comparto la idea de que “las identidades son semejantes a la costra que se
endurece una y otra vez encima de la lava volcéanica, que vuelve a fundirse y disolverse antes
de haber tenido tiempo de enfriarse y solidificarse” (Bauman, 2000, p. 89). Esta nocion de
identidad, en términos de Freire (2004), nos ubicaria en la certeza de que, aunque estemos
condicionados, no debemos reconocernos como seres determinados. Siempre existe la
posibilidad de reescribirnos, de reconstruirnos, de elegir ser desde otros lugares, en otros

tiempos y con otros vinculos.

Esto permite que empecemos a ubicar la identidad como un proceso que es atravesado
por el afecto, no es algo que se da per se, sino que es algo que se experimenta cuando
empiezo a poner en discusion cada parte de mi, me pongo en el centro de la discusion. Alli
surgen las interrogantes de: ¢realmente estoy siendo eso que me convierte en un sujeto
singular, auténtico y sensible? ;O sigo arrastrando las expectativas impuestas por
otros(as/es), por normas sociales, por discursos que han ido silenciando mis busquedas y

dejando una frustracion que pesa al enfrentar la vida?

Cuando empiezo a mirar ese proceso sin verglienza, sin culpa, con cuidado y con
amor, algo cambia: ya no rechazo lo que soy ni lo escondo, sino que me reconozco como un
sujeto de posibilidad, de diferencia, de potencia. Y es alli donde el afecto y el amor se
entrelaza con la identidad, cuando dejo de obedecer una narrativa ajena para empezar a
habitar la mia. Como lo sefiala bell hooks (2021), la capacidad de vernos, asumirnos y
aceptarnos tal como somos abre las premisas y herramientas necesarias para amarnos desde
nuestra autenticidad. No se trata solo de nombrarse, sino de sentirse digno(a/e) de ser

nombrado, y amar lo que se ha construido con dolor, con deseo, con marcas y con memoria.

Ademas, la identidad no como una verdad interior que simplemente se revela, sino
como un punto de encuentro o como lo plantea Hall (1996), un punto de sutura entre fuerzas
sociales, discursos y experiencias que nos interpelan. Es en ese cruce donde cada uno(a/e) va
argumentando lo que somos capaces de decir de nosotros(as/es) mismos donde la identidad se
forma, se fragmenta, se rehace. Donde pensamos la identidad como un resultado de procesos
de interpelacion y subjetivacion, somos sujetos que responden, resisten, se narran y se
apropian de esas posiciones. Esta tension permanente entre lo que viene de afuera y lo que

construimos desde adentro es lo que vuelve la identidad un proceso profundamente dinamico
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y politico. Al igual el autor advierte que la identidad no se produce al margen de la
diferencia, sino a partir de ella. Esto quiere decir que solo podemos definirnos en relacion con
el otro, en contraposicion o en reconocimiento mutuo. La identidad no se gesta en el
aislamiento, sino en el vinculo, en el roce con lo diverso, con lo que nos cuestiona y nos hace
vernos desde otro lugar. Esta afirmacion rompe con toda idea de pureza o autenticidad
cerrada, para abrir paso a identidades hibridas, multiples, a veces contradictorias, pero
profundamente situadas en la experiencia. No se trata de que el sujeto “descubra” quién es de
una vez y para siempre, sino que pueda explorar, habitar y transformar sus formas de

nombrarse y ser nombrado.

Asi, hablar de identidad en la adolescencia no es buscar una definicion final, sino
abrir el espacio para explorar, habitar y transformar nuestras formas de nombrarnos y ser
nombrados(as/es). Sin embargo, esta etapa no siempre es acompafada de manera justa.
Papalia et al. (2010), citando a Elkind (1998), afirman que los(as/es) adolescentes “son
presionados a una adultez prematura” (p. 7), lo cual les impide tomarse el tiempo necesario
para preguntarse quiénes son, qué desean, qué aman, qué les duele, y desde donde quieren
construir su vida. En lugar de acompafar sus basquedas, el sistema muchas veces acelera sus

procesos, les silencia y les normaliza.

De este modo, en el contexto de esta investigacion, la identidad se revela como una
forma de conciencia encarnada, una posibilidad de mirar nuestras trayectorias, habitar
nuestras preguntas y reconocernos en lo cotidiano, en el cuerpo, en nuestro sentir. Pensar
desde la identidad implica situarse en el centro de las experiencias que nos atraviesan,
preguntarse cOmo esas vivencias marcadas por el afecto, la norma, el deseo o la exclusion
han ido configurando la forma en que existimos y nos relacionamos. Pero, sobre todo,
implica tomar postura: reconocer que no somos solo efecto de lo que nos ha pasado, sino
sujetos capaces de responder, de nombrarse y de transformarse desde esa misma herida. Asi,
la identidad no es un destino cerrado, sino una préactica critica, una apuesta por el derecho a

ser y a contarse desde la propia voz.

Adolescencia: ¢mas que una etapa de la vida?
Si pensamos en el concepto “adolescencia”, rapidamente se nos viene la imagen de un

momento de la vida problematico, plagado de riesgos, irrespeto, violencia, y en el que las
familias viven llenas de miedos. En ese sentido, Papalia et al. (2010) nos dicen que la

adolescencia, en la sociedad moderna, es vista como una transicion etaria donde nos
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preparamos para recibir la adultez, que oscila entre los 11 y los 19 afios; pero, ademas,
corresponde a una edad donde se inscribe la tendencia a beber alcohol de manera excesiva,
consumir drogas, experimentar la vida sexual, pertenecer a pandillas y aprender a manipular
armas blancas o de fuego. En términos resumidos, estariamos hablando de una vida colmada
de vivencias excesivas, donde la rebeldia juega un papel fundamental y pareciese que los
cambios hormonales van generando desorden a su paso; lo cual da la impresion de que sus
organos reproductivos predominan por encima de la persona, y esto podria darse porque su

cerebro aiin no ha madurado lo suficiente.

Ahora bien, ya teniendo esa percepcion desde la sociedad moderna, se podrian
mencionar muchas de las practicas que realmente viven muchos(as/es) estudiantes con los
cuales he venido trabajando. Pero estas acciones no se dan porque ya estén asignadas a sus
edades, sino que vienen cargadas de significados, consecuencias y experiencias que se les ha
obligado a asumir en sus cortas edades; por ende, es imperante en esta etapa empezar a
dialogar de lo incomodo, lo inusual, lo que muchas veces creemos que ellos(as/es) no tienen
conocimiento, porque se les sigue considerando solo como nifios(as/es) con cambios fisicos

evidentes.

Uno de los primeros aspectos a resaltar, siguiendo a Papalia et al. (2010), es que
realmente por sus cambios hormonales se debe empezar a generar una conciencia de la
sexualidad, ya que es un asunto importante en la construccion de la identidad de los(as/es)
adolescentes. Pues, debido a la carencia de formas socialmente aceptadas para explorar su
sexualidad, muchos adolescentes gays, bisexuales y lesbianas experimentan confusiones al
momento de tener clara su orientacion sexual. Se les asigna como un asunto privado, pero
que no puede salir de la norma establecida. Por lo cual, hablar de “salir del closet” es un
término que permite visibilizar que aquella persona que vive esta experiencia debe relegarse a
la oscuridad, esconder lo que siente hasta estar dispuesta a afrontarlo; pues esto va a ser

objeto de burla, sefialamiento y estigmatizacion normalizada.

Ademas, mas alla de la orientacion sexual, esto ha implicado que el adolescente pase
de ser un sujeto de deseo a un sujeto hipersexualizado. Este tabu alrededor de la sexualidad
ha dado pie a que no puedan tener un cuidado real sobre sus cuerpos, ya que no hay un
acompafiamiento en como estan experimentando su vida erético-afectiva. Al vivir esto desde
la individualidad, ha provocado que tengan experiencias con personas mayores o de su misma

edad que les genera traumas o la normalizacion de la objetivacion de sus cuerpos.
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Por otro lado, en la misma linea de las autoras Papalia et al, (2010), la discriminacion
racial en medio de la transicion de la nifiez a la adolescencia ha provocado profundos
problemas de conductas violentas y/o depresion. Por ende, el ser afro, migrante, extranjero,
trae consigo una serie de retos de un deber ser que la cultura predominante establece. Este
desarraigo viene acompafiado de una transicion que no es armoniosa, llena de nostalgia,

enajenacion y conflictos que van generando un choque de “relaciones de poder”.

Otro asunto que se suma es el relacionamiento que los(as/es) adolescentes tienen en
este momento con sus familias: ese nicleo mas cercano que intentan tomar como referencia
para prepararse ante un mundo menos pintoresco. Ante ello, Papalia et al, (2010) mencionan
que: “Los adolescentes buscan en los padres una base segura a partir de la cual puedan probar
sus alas, de manera muy parecida a lo que hacen los nifios pequefios cuando empiezan a
explorar un mundo mas ancho” (p. 404). Esto me parece una situacion compleja, ya que,
como bien lo mencionan las autoras, la familia puede ser esa base; pero es necesario

reconocer que en nuestro contexto esto es dificil de ver como una realidad concreta.

Para muchos(as/es), esa base ha sido una ausencia, lo que les ha implicado afrontar el
mundo sin un punto de partida. Practicamente, a esta edad ya debieron de haber aprendido a
actuar por si solos(as/es); no existe el tiempo suficiente por parte de sus familias para ir y
acompariarles en su proceso, o simplemente desde su nifiez crecieron alejados(as/es) de sus
familias, criados(as/es) por tios(as/es), primos(as/es) o abuelos(as/es) que no les pueden
brindar esa base necesaria. De tal modo, muchas veces el parche, la pandilla, el equipo de
micro conformado por otros(as/es) adolescentes se debe convertir en su familia. Esto, se
quiera 0 no, va generando marcas Y situaciones que son dolorosas. Por ende, como lo
mencionan las autoras, “las relaciones familiares pueden ser un factor de influencia sobre la

salud mental” (Papalia et al., 2010, p. 408).

Con respecto a la salud mental, Papalia et al, (2010) sostienen que la adolescencia es
una etapa sensible para desarrollar trastornos depresivos, bipolares y de esquizofrenia. Estos
estados tienen raices en haber estado expuestos a factores de riesgo en la nifiez: contextos de
violencia, familias disfuncionales, episodios de ansiedad y trastornos neuroldgicos o
conductuales no tratados a tiempo. Esto abre paso a otras experiencias, ya que algunos(as/es)
estudiantes con los que comparto han vivido intentos de suicidio, situaciones limite,
momentos donde han pensado en no seguir con vida, se han hecho cortes o han perdido el

control de sus cuerpos debido a dolores que penetran lo méas profundo de sus entrafias.
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Por eso, abordar esta categoria es indispensable, porque la adolescencia no es solo
una preparacion para la adultez, sino una experiencia vital donde empezamos a ver el
mundo con otros ojos, donde se agudizan las preguntas, los miedos y los deseos, y donde
todo se vive con una intensidad que desborda lo establecido. Es un momento en el que el
pensamiento critico comienza a florecer, aunque muchas veces no encuentra eco ni

acompafiamiento para su adecuado desarrollo.

Esta experiencia, como apuesta pedagogica, en palabras de Barcena et al. (2006), se
entiende como ese viaje en el que se confronta lo extrafio, se escapa de las identidades fijas e
inmutables y se asume una posicion que trasciende la temporalidad. Es méas cercana a una
base de conocimiento poético que se distancia de la mirada cientificista, lo que permite
concebir la experiencia como una posibilidad de apertura hacia un nuevo comienzo, que
implica una relacién libre y diversa, no sometida a significados previamente dados y

establecidos.

Ademas, esta idea de la experiencia ofrece la posibilidad de reconocer al(la/e)
adolescente como un ser ético desde el punto de vista relacional, ya que “la ética es posible
porque los seres humanos no somos ni buenos ni malos por naturaleza, sino radicalmente
ambiguos, es decir, culturales, historicos, situacionales” (Barcena et al., 2006, p. 251). En ese
orden de ideas, la experiencia no puede entenderse como algo que se busca, sino como algo
gue nos acontece: no se trata de lo que hacemos de manera intencional, sino de lo que nos

afecta y tenemos la posibilidad de transformar.

En ese sentido, desde la concepcion de Garcia y Parada (2018), se confronta una
perspectiva estructural-funcionalista que entiende la adolescencia desde lo natural-bioldgico,
para ubicarnos en una aproximacion “posmoderna” del concepto. Esta mirada complejiza la
figura del sujeto e intenta deconstruir la nocion universal del adolescente, incorporando el
papel del contexto, las practicas, las memorias y las sensibilidades de quienes son

frecuentemente infantilizados por su edad.

Asi, el(la/e) adolescente no es un sujeto en falta, sino un/a/e) sujeto(a/e) de potencia a
partir de su adolecer: alguien que busca sentido, que desea nombrar lo que le duele, que
anhela ser escuchado(a/e) sin juicio. Acompafar esta etapa no significa controlar ni corregir,
sino abrir el espacio para que pueda existir desde su diferencia, amar desde su voz y

configurar su identidad con dignidad. Eso, sin duda, también es una forma de educar.
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Escuela, comunidad y territorio: Mi Practica pedagdgica
Esta categoria surge como un cruce necesario entre las categorias de escuela y

educacion comunitaria, como una forma de teorizar y darle sentido a la experiencia de ser
licenciado(a/e) en Educacion Comunitaria dentro del campo escolar. Pero, ademas, se
presenta como la posibilidad de ampliar la vision de lo escolar, de dejar de concebir la
escuela como un espacio inerte o cerrado, y comenzar a pensarla como un tejido vivo de
relaciones comunitarias, barriales y culturales que la atraviesan y la configuran

permanentemente como un territorio.

Desde mi experiencia en la escuela, y en didlogo con lo planteado por Harvey (2019),
comprendo que la escuela no es un espacio absoluto ni homogéneo, como muchas veces se
representa desde lo institucional. No es un lugar fijo, neutro o preexistente, sino un espacio
relacional, donde confluyen relaciones sociales, politicas, culturales y afectivas que le dan
sentido y la transforman. La escuela est4 cargada de disputas, memorias, tensiones, luchas,
afectos y posibilidades. Es un espacio que trasciende las cuatro paredes y se entrelaza con los

territorios, con sus historias y con sus conflictos.

Comprendi entonces que el territorio no es solo un espacio fisico que se ocupa, sino
"nuestro medio de vida, la accion de sentido que las personas ejercen sobre el espacio, y a
través del cual producen su cultura y se definen a si mismas" (Galeano et al., 2023, p. 10).
Cuando pisé el Colegio Gerardo Molina Ramirez y escuché las historias de los estudiantes del
curso 903, entendi que la escuela opera como ese lugar donde se teje la conciencia de lo
social, donde se construye lo comunitario, lo cultural, lo histérico, lo politico y lo identitario.
En palabras de Galeano et al., (2023), no se trata de una transformacion que ocurre de la
noche a la mafiana, sino que esta territorializacion no es un acto puntual, es un proceso
continuo y reflexivo, donde cada gesto cotidiano, cada decision colectiva y cada memoria
compartida va configurando la escuela como espacio propio, donde comunidades y sujetos
arraigan sus formas de vida y construyen vinculos profundos con el lugar que habitan. Asi
entonces, cada estudiante que llega con su acento, cada familia migrante que busca refugio en
este territorio, cada joven que se niega a ser borrado por la norma, esté territorialializando la

escuela, esta llenandola de sentidos que trascienden los muros y las politicas institucionales.

A partir de la educacion comunitaria, esto nos invita a abrir camino a las pedagogias
emergentes; por eso, desde nuestra apuesta como educadores(as/es) comunitarios(as/es),

comenzamos a habitar la escuela desde lo que Villa (2024) llama una pedagogia del
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territorio, entendida como una forma de producir conocimiento desde las experiencias
vividas, desde el saber popular y comunitario, reconociendo que educar también es una
practica politica, sensible y corporal. Desde esta perspectiva, el aula se abre a la vida que
traen los(as/es) estudiantes consigo: sus trayectorias, sus barrios, sus lenguajes, sus silencios.
Ellos(as/es) no llegan vacios ni fragmentados; llegan con un territorio a cuestas, con palabras
que no siempre caben en los formatos escolares, pero que exigen ser escuchadas, validadas y
puestas en dialogo. Asi, el territorio entra a la escuela no solo como un mapa, sino como una

forma de ver, sentir y construir el mundo.

Educar, desde esta perspectiva, también implica desarrollar una sensibilidad especial
para leer estos lenguajes, para validar los cuerpos diversos, para romper con la
estandarizacién y la normalizacién que histéricamente han negado la diferencia. Asi, es
posible imaginar una escuela donde el cuerpo no sea objeto de control o correccion, sino

sujeto de derechos, de memorias y de afectos.

Accionar esta vision en el ambito formal de la escuela en Colombia es desafiante; sin
embargo, como lo reconocen Clavijo et al. (2022), citando a Posada et al. (1995, pp. 21-23),
la educacion comunitaria no puede quedar restringida al ambito de lo no escolar; por el
contrario, debe tensionar y transformar tanto la educacion formal como la informal, porque lo
comunitario también es una préctica pedagogica que genera sentidos, vinculos y pertenencias.
Reconocer lo comunitario dentro de la escuela es identificar los procesos que promueven la
cohesion, la revitalizacion de lo publico y lo democratico. Como bien lo expresan: “lo
comunitario, ademas de accion, es capacidad creadora para inventar sentidos de pertenencia a
una comunidad” (Clavijo et al., 2022, p. 128). Una comunidad que no se impone, sino que se
construye desde el vinculo, desde el reconocimiento mutuo, desde la posibilidad de

habitar(se) con otros(as/es).

De ahi que la escuela, lejos de ser un espacio neutro, se consolide como un escenario
de constante construccién y negociacion, donde convergen culturas, memorias, identidades y
relaciones de poder. Los(as/es) estudiantes no solo aprenden contenidos, sino que se apropian
del espacio escolar, lo resignifican, lo habitan con sus formas de estar, de hablar, de moverse,
de resistir. En ese habitar cotidiano, la escuela se transforma en un territorio en disputa, no
solo por el uso del espacio fisico, sino por la afirmacion de sentidos, saberes y formas de vida

diversas.
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Esto nos permite reconocer que la escuela adquiere un sentido popular y comunitario
de manera intrinseca; no le es ajeno ni impuesto desde fuera, sino que se constituye y se
resignifica constantemente por las dindmicas de los barrios, las calles y los hogares que la
rodean y la habitan. En ella no solo se replican las practicas culturales del entorno, sino que
también se condensan los modos de habitar, de resistir, de construir la vida en comun. La
escuela se llena de acentos, de historias, de trayectorias migrantes, de silencios compartidos y
lenguajes propios. Comienza a dotarse de identidad, no solo por el uniforme o los colores
institucionales; sino por las corporalidades, el lenguaje de sus estudiantes, al igual que las

marcas sociales, afectivas y politicas que se imprimen en sus muros, sus patios y sus pasillos.

Lo que la diferencia de otros territorios es que esta institucionalizada pero habitada,
normada pero negociada, estructurada pero continuamente intervenida por quienes la
recorren. Por ello, no es un espacio monolitico o cerrado, sino un territorio permeable, en
disputa, en constante reinvencion. Es precisamente esa condicion de territorio vivo lo que le

otorga su potencia pedagdgica y politica.

Como lo sefiala Motta (2006), la relacion entre identidad y territorio es dinamica: la
identidad se desterritorializa (pierde formas fijas y homogéneas) y se reterritorializa (adquiere
nuevos significados y formas) segun los cambios sociales y los desplazamientos. En el caso
de los(as/es) estudiantes del Colegio Gerardo Molina Ramirez, muchos(as/es) viven procesos
constantes de desterritorializacion al dejar sus lugares de origen, y de reterritorializacion al
apropiarse de los nuevos espacios en la localidad y en la escuela. La escuela se convierte, asi,
en un lugar donde las identidades se tensionan, se problematizan, se narran y se reflexionan
en la interaccion cotidiana. Por tanto, pensar la escuela desde el territorio también nos obliga
a proponer nuevas pedagogias que abracen esa complejidad identitaria, y que no teman

romper con la homogeneidad cultural y curricular.

De este modo, a los(as/es) estudiantes y maestros(as/es) que habitan la escuela no se
les debe cohibir el derecho de reconocerla como un territorio, como un espacio que les
pertenece y en el que pueden inscribir sus memorias, sus afectos y sus formas de habitar el
mundo. Ante esta necesidad, la Educacion Comunitaria propone una alternativa para
resignificar la escuela, para habitarla desde otros sentidos que reconozca otras dimensiones.
Con respecto a ello, Escobar (2015) plantea que el derecho al territorio no se reduce al acceso
legal o fisico a un espacio, sino que se traduce en la posibilidad de defender formas de vida,

saberes y relaciones propias de cada comunidad.
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Esto significa que, en el contexto escolar, el derecho al territorio de los(as/es)
estudiantes no es solo ocupar un pupitre, sino también tener el derecho a existir y ser
reconocidos en su diferencia, a que sus memorias, sus lenguajes y sus visiones del mundo
tengan lugar, voz y dignidad dentro de la institucion educativa. El autor invita a pensar el
pluriverso, es decir, la afirmacion de muchos mundos posibles, y en la escuela esto se
traduce en la urgencia de crear condiciones para que distintas formas de ser, sentir y

aprender puedan coexistir y transformarse en un mismo espacio pedagogico.

En definitiva, pensar la escuela desde lo comunitario nos permite disputar la vision
tradicional que la ha reducido a un aparato de reproduccion y dominacién, y abre la
posibilidad de imaginarla como un espacio de creacion colectiva, de construccién de sentidos

y generadora de grietas.

En este horizonte, resulta necesario reconocer que la comunidad, como plantea
Aristizabal (2024), "es un hacer comun para satisfacer necesidades y aspiraciones comunes,
es un nosotros tejido entre personas que se reconocen entre si; un espacio de autonomia,
nunca definitiva, ni completa porque siempre estara en disputa con los poderes de
dominacién que actdan en su interior" (p.142). Esta comprensidn permite asumir que la
escuela comunitaria no es un modelo acabado que se implementa, Sino un proceso Vvivo y
conflictivo donde lo comun se construye en la practica cotidiana, donde el reconocimiento
mutuo se sostiene en medio de tensiones, y donde la autonomia se defiende constantemente

frente a estructuras que buscan disciplinar, homogeneizar y controlar.

Por ello, la educacién comunitaria en la escuela no puede pensarse como una
metodologia neutral o como una simple estrategia didactica. Es una apuesta politica por
construir un nosotros(as/es) que reconozca las diferencias, valide las singularidades y dispute
los poderes que histéricamente han excluido ciertas voces, cuerpos y territorios del espacio
escolar. Una escuela que deja de ser solo una institucion para convertirse en un territorio
multifacético, donde lo comun y lo diverso se encuentran, se tensan y se nutren mutuamente a

partir de las realidades que la integran.
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Capitulo 3: Disefio Metodoldgico
Aungue existen cursos sobre sexualidad, incluso sobre masturbacion, no hay

escuelas que ensefien a amar. Se asume que el amor es instintivo, y se considera a la familia
como su primera escuela, a pesar de que muchas experiencias familiares contradicen esa
idea. El amor roméantico se espera incluso cuando no se ha aprendido a amar, y muchas
veces pasamos la vida intentando sanar las heridas causadas por la falta de amor en
nuestras relaciones mas cercanas. (hooks, 2021)

El enfoque de la investigacion
Este proyecto pedagdgico e investigativo se desarrolla desde un enfoque cualitativo,

en la medida en que busca comprender, desde una mirada situada y sensible, las experiencias
afectivas e identitarias de los(as/es) estudiantes del grupo 903, jornada tarde, del Colegio
Gerardo Molina Ramirez. Este enfoque permite adentrarse en las narrativas, silencios,
vinculos y formas de habitar la escuela desde lo que cada sujeto(a/e) vive, siente y construye.
Asi, no se trata de generalizar ni cuantificar, sino de interpretar de forma profunda esas
subjetividades que estan atravesadas por multiples realidades: el barrio, la familia, la escuela,

el cuerpo, la trayectoria de vida.

Desde esta mirada, el enfoque cualitativo se constituye como una via para obtener una
comprension mas auténtica, afectiva y relacional de los(as/es) estudiantes. En palabras de
Galeano (2012), este enfoque permite interpretar la realidad como resultado de un proceso
historico, en el que los actores sociales son diversos, y la comprension debe surgir “desde

adentro”, es decir, desde la experiencia vivida, sentida y narrada por quienes la habitan.

Asimismo, esta investigacion se inscribe en el paradigma hermenéutico-interpretativo,
ya que mi proposito no fue simplemente describir una realidad externa ni transformar
estructuras desde afuera, sino comprender e interpretar los sentidos profundos que los(as/es)
estudiantes otorgan al amor, a la afectividad y a su propia identidad. Cuando entré al aula del
Colegio Gerardo Molina Ramirez, comprendi que sus experiencias no eran datos estaticos
esperando ser medidos, sino narrativas vivas, cargadas de significado, que exigian ser

escuchadas y descifradas con cuidado.
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La hermenéutica me permitio asumir que la realidad escolar no es un escenario neutral
donde ocurren hechos objetivos, sino una construccion social mediada por el lenguaje, las
normas de género, las relaciones de poder, el dialogo y la interaccion cotidiana. Como
plantean Gurdian (2007), este paradigma se sustenta en la I6gica del circulo hermenéutico: un
ir y venir constante entre el contexto y las realidades singulares. En mi caso, esto significd un
didlogo permanente por comprender sus vivencias para entender el territorio que habitan,
pero también por comprender el contexto para ser mas cercano y cuidadoso con las realidades

que atraviesan a cada uno(a/e).

Desde esta perspectiva, el afecto y el amor no podian ser variables a medir ni
competencias a desarrollar, sino significados a interpretar, experiencias a acompafiar y
sentidos a construir colectivamente. Mi rol como investigador no fue el de un observador
distante que registra fendmenos, sino el de un sujeto que interpreta junto con otros(as/es), que
se afecta y se transforma en el encuentro, y que busca, a través del dialogo sostenido,

construir nuevos sentidos sobre lo que significa ser, sentir y amar en la escuela

El tipo de investigacion:
Este proceso se enmarca en la investigacion-accion (IA), ya que, segun Latorre

(2005), este tipo de investigacidn se constituye como un instrumento que promueve una
conciencia critica y un conocimiento educativo Util para abordar problematicas sociales y
educativas, poniendo en el centro a los estudiantes participantes. Asimismo, el maestro no es
un mero observador, sino que se involucra activamente, reflexiona y analiza el impacto de la

practica pedagdgica realizada.

De igual modo, Kemmis y McTaggart, citados por Latorre (2005), sefialan una serie
de caracteristicas que permiten comprender por qué la investigacidén-accion cumple con el
desarrollo de esta investigacion. Entre estas, se destacan que la investigacién es participativa,;
sigue una espiral de ciclos que combinan planificacion, accion, observacion y reflexion;
fomenta comunidades autocriticas entre las personas involucradas en todas las etapas; se trata
de un proceso politico que implica cambios significativos en las personas; realiza analisis
criticos de las situaciones; comienza con ciclos pequefios que progresan hacia problemas mas
complejos; y promueve la elaboracion de diarios personales para registrar reflexiones durante

el proceso.
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Ruta pedagogica e investigativa:

Fase | (Retomar lo reflexionado)

En un primer momento, para situar la apuesta pedagogica e investigativa que aqui se
plantea, es necesario volver la mirada a los semestres 2023-1 y 2023-2, durante los cuales se
desarroll6 la practica Il en el marco de la fase de préacticas -Escuela sin fronteras-. Fue en ese
tiempo donde se llevo a cabo un ejercicio de caracterizacion y disefio de una propuesta
pedagogica en el Colegio Gerardo Molina Ramirez, especificamente con el curso 703 de la

jornada tarde.

La propuesta pedagdgica construida inicialmente tenia como eje la resolucion de
conflictos a través del enfoque de la justicia restaurativa. Sin embargo, al compartir con el
grupo y avanzar en las sesiones, comenzaron a emerger tensiones profundas que pusieron en
evidencia un desajuste entre la propuesta inicial y las realidades vividas por los(as/es)
estudiantes. Dialogar sobre justicia restaurativa se tornaba complejo cuando lo que se
evidenciaba no eran simplemente conflictos escolares aislados, sino fracturas emocionales

mas profundas.

Muchos(as/es) estudiantes se mostraban con dificultades para escuchar, para ser
escuchados, para hablar de si mismos sin evadir el dolor. A lo largo de las sesiones, era
comun ver rostros cansados, miradas ausentes, silencios densos, expresiones de tristeza o
incluso llanto. En ocasiones, emergian expresiones de aburrimiento, enojo o desinterés frente
a lo que alli se proponia. No porque “no les importara” el tema, sino porque quizas, en sus
cuerpos y emociones, habia un cimulo de heridas no nombradas que impedia abrirse al

didlogo sobre lo restaurativo sin antes tocar lo afectivo.

Fue a partir de esa escucha atenta, de ese estar con ellos(as/es) mas alla del rol de
quien guia, que se hizo evidente la necesidad de reconfigurar la propuesta: no es posible
hablar de justicia si antes no escuchamos el dolor, no se puede pensar en restaurar sin antes
nombrar lo que estaba roto. Esta fase, entonces, no solo permitio caracterizar al grupo, sino
que fue el punto de partida para comprender que, antes que una intervencion sobre el
conflicto, era necesario un espacio para el reconocimiento afectivo e identitario, que les

permitiera a los(as/es) estudiantes resignificar su forma de habitar la escuela.

Fase Il (Tomar el afecto como punto de partida)
De este modo, en el semestre 2024-1, y ya en la fase correspondiente a la elaboracion

del proyecto de grado, decido regresar al Colegio Gerardo Molina Ramirez para continuar el
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proceso, esta vez con el curso 803 de la jornada tarde. El retorno no fue casual, sino
profundamente intencionado: retomé muchas de las dificultades identificadas previamente
junto a mis comparieros(as/es) en la practica anterior, pero ahora desde una mirada mas
situada en las vidas afectivas y la salud mental de los(as/es) estudiantes. A ello se sumaba el
hecho de que el grupo habia cambiado; nuevos(as/es) estudiantes ingresaron, y con
ellos(as/es), se evidenciaban nuevas tensiones, nuevas busquedas y una necesidad alin méas

urgente de trabajar desde el afecto.

Asi entonces, se inici6 un proceso de caracterizacion con el nuevo grupo, que no solo
permitio reconocer sus dinamicas y particularidades, sino también propiciar momentos de
encuentro desde la afectividad. Fue un tiempo para estrechar lazos con quienes ya me
conocian, y para despertar en los(as/es) nuevos(as/es) integrantes una intriga genuina por los
espacios que se generaban en compania del “profe de la Pedagogica”. Este acercamiento me
permitié ademas identificar las formas en que la escuela, los barrios y las familias atraviesan
sus vidas cotidianas, configurando subjetividades, tensiones y modos de estar en la escuela

que no pueden desligarse del contexto territorial y emocional que los(as/es) habita.

Fase 111 (Buscar en la incertidumbre)
Durante el semestre 2024-2 se dio continuidad al proceso investigativo, centrando los

esfuerzos en la identificacion del problema de investigacion, el cual fue delimitado a partir de
una matriz construida con base en las micro problematicas evidenciadas en los diarios de
campo. Esta herramienta permitié entrever aquellas tensiones, silencios y necesidades que el
grupo venia manifestando, lo cual derivo en la planificacion de una propuesta pedagdgica
situada, capaz de recoger y responder a las necesidades que se venian gestando desde las

fases anteriores.

De forma paralela, se consolidaron las categorias de anélisis que orientaron la
investigacion, las cuales surgieron tanto de la experiencia situada como del didlogo con
los(as/es) estudiantes. Estas categorias guiaron la busqueda de trabajos de grado, articulos
académicos y textos tedricos que posibilitaran trazar una ruta metodolégica, conceptual y
pedagdgica clara para el desarrollo del documento investigativo, arriesgdndome a querer
estructurar el marco teorico y el disefio de la propuesta desde una mirada critica, afectiva 'y

situada.
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Fase IV ( Con el proyecto en las manos y el miedo en el pecho)
En el semestre 2025-1 conozco al grupo 903, tuve que actuar rapido para retomar

reflexiones anteriores, y buscar implementar las once sesiones que se tuvieron previstas para
el proyecto pedagogico (Anexo D); cada sesion iba acompafiada con el desarrollo de diarios
de campo, material para su sistematizacion, momentos de escucha y cuidado con los(as/es)
estudiantes que desearan dialogar alrededor de alguna experiencia, reflexion, urgencia y/o

inquietud que se generaba en el desarrollo de las sesiones.

En ese trayecto también se elabord un muestreo con estudiantes que ya venian
trabajando semestres atras, el cual permitiese demostrar en un pequefio grupo de estudiantes
algunos aportes concretos que iba realizando todo el proceso pedagogico en ese estar que

compartimos.

Fase V (Leer las huellas e intentar comprender lo que quedd)
Durante el semestre 2025-2 se dio inicio a la etapa de cierre del proyecto, centrada en

un ejercicio reflexivo y de analisis documental sobre todo el material que fue producido a lo
largo del proceso investigativo. Esta fase permitio repasar los diarios de campo, las
planeaciones, los insumos metodoldgicos y las voces recogidas durante cada uno de los
momentos vividos con el grupo. A partir de ello, se establecieron algunas recomendaciones
pedagdgicas que buscan orientar futuras implementaciones de esta propuesta o la

construccion de nuevas apuestas investigativas afines.

Asimismo, se realizé una devoluciédn del proyecto al grupo 903, jornada tarde, con
quienes se llevo a cabo esta investigacion. Esta devolucion no fue entendida Gnicamente
como un cierre formal, sino como un acto ético y afectivo que reconoce que esta experiencia
se construyd colectivamente. Por ello, se compartieron algunos hallazgos, reflexiones y
fragmentos del proceso, reivindicando que esta apuesta nacid y se sostuvo gracias a los

sentires, experiencias y narrativas que cada uno(a/e) trajo a esta construccién compartida.

Técnicas y herramientas para recoger lo vivido:

Observacién participante y diarios de campo:

Con relacion a lo anterior y la cercania a cada uno(a/e) de ellos(as/es), una de las
técnicas que acompano este proceso fue -la observacion participante, la cual permitio un
encuentro afectivo y cercano para proporcionar una comprension profunda de las dinamicas
y relaciones tanto de aspectos explicitos como implicitos del contexto-, sus planteamientos y

disputas en torno a su mundo, sus formas de ser dentro y fuera de la escuela; pero, también



59

generar una atmasfera de cuidado que permitio la sensacién de un espacio seguro para ser
escuchados(as/es). Asimismo “implica que el observador tenga la capacidad de hacer extrafio

lo cotidiano, de ser aceptado por el grupo estudiado” (Martinez, 2007, p.76).

Dicha técnica estuvo acompafiada por -los diarios de campo-, teniéndolos en cuenta
como esa herramienta que fue materializando y recolectando la informacion desde mi voz y
experiencias- (Anexo E) bajo una cantidad de dieciocho (18) diarios de campo que han
correspondido a todo el proceso de la PPIC que se ha venido realizando, recalcando que por
medio de estos, mas alla de tener la narracion de las experiencias en los diferentes espacios,

me ha permitido categorizar e ir organizando esta informacion.

Talleres y planeaciones:
-El taller se consolidé como una técnica fundamental, tanto en los momentos previos

como durante la implementacion del proyecto pedagdgico-. Fue a través de esta herramienta
gue se generaron espacios de interaccidn y encuentro, propiciando el compartir entre
los(as/es) estudiantes y mi figura como maestro (Anexo F). A partir de los talleres, se
construyé una matriz de problematicas que permitié trazar una ruta para delimitar y formular
el planteamiento del problema. Ademas, el taller ofrecio la posibilidad de habitar la
experiencia pedagdgica desde lo sensible, lo ladico y lo creativo; se convirtié en un acto
placentero de aprendizaje que energia desde el juego, el lenguaje y el cruce de sensaciones

que se removian en el interior de cada uno(a/e).

De este modo, el taller no solo facilit6 la construccion colectiva de saberes, sino que
también otorgd un sentido mas amplio al proceso investigativo. Constituye un medio potente
para la investigacion cualitativa, pues como lo plantea Rodriguez (s.f.), el taller debe cumplir
con una serie de caracteristicas que lo hacen profundamente pedag6gico y transformador: es
dialdgico, ya que promueve el intercambio de saberes, permite que los(as/es) estudiantes
expresen sus dudas, temores, inquietudes y angustias; es participativo, al ser un espacio
abierto que propicia la reflexion conjunta, donde los(as/es) estudiantes se reconocen como
constructores de sus propios aprendizajes; es funcional y significativo, pues vincula la vida
cotidiana con el conocimiento escolar, resignificando los aprendizajes; es ladico, porque se
sustenta en la experiencia sociocultural para abrir mundos de posibilidad desde el placer de
aprender; es integrador, al dialogar entre la teoria y la préactica con una mirada

interdisciplinaria del curriculo; y finalmente, es sistémico, ya que permite analizar
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problematicas e identificar sus relaciones, promoviendo la busqueda colectiva de posibles

soluciones.

Asimismo, se reconoce que la herramienta que permitia dar forma a los espacios
generados por medio del taller era -la planeacion pedagdgica, concebida como un acto
responsable y estratégico del maestro(a/e) con el grupo de estudiantes-. Esta planeacion no
solo respondia a una necesidad organizativa, sino que se construia desde la intencionalidad de
incidir en la problematica identificada, permitiendo proponer rutas pedagdgicas situadas,
afectivas y criticas. En ella se definian los momentos, los tiempos, los materiales y los
criterios orientadores que posibilitan un trabajo coherente, orientado y con sentido, haciendo

de la experiencia pedagdgica un proceso reflexivo, estructurado y al mismo tiempo abierto.

Corpografia:

La corpografia se concibe en esta investigacion como una técnica central orientada a
identificar y abordar problematicas de indole emocional, corporal e identitaria. De manera
simultanea, propone una apuesta pedagdgica sensible que reconoce al sujeto en su dimension
fisica y subjetiva, integrando ambas facetas para favorecer procesos de autoconocimiento y
expresion. En este contexto, el trabajo grafico desempefia un papel significativo, generando
un impacto tanto colectivo como individual dentro del grupo, al visibilizar y dar voz a

experiencias corporales diversas.

Asi entonces, como nos indica Planella (2017) el trabajo corpogréafico nos posibilita
interpretar los signos que el cuerpo manifiesta, transmite, inscribe en su piel, muestra desde
lo més visceral y expresa a través de su superficie. Esta nocion invita a poner en tension y
discusioén la dimension cultural que atraviesa al sujeto, reconociendo como el cuerpo es un
territorio donde convergen resistencias, traumas y experiencias. De esta manera, l10s cuerpos
desafian normas y permanecen en constante dialogo con las heridas que les habitan, mientras

que la carne se revela como un espacio vital que encarna la existencia misma de la persona.

Entrevista etnografica:
La entrevista etnografica se consolidé como una herramienta flexible utilizada a lo

largo del proceso investigativo. A partir de ella, fue emergiendo informacién complementaria
a lo que se recogia en los talleres, permitiendo profundizar y contextualizar muchas de las
reflexiones que se registraban en los diarios de campo. Esta herramienta se materializ6 en los
dialogos informales y espacios de escucha activa que se daban con los(as/es) estudiantes, a

través de conversaciones cotidianas —lo que coloquialmente podria llamarse “chismoseo”—
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, en las que, aunque existian algunas preguntas comunes, primaba el deseo genuino de

escuchar, contener y acompaniar.

Estos espacios solian darse al finalizar las sesiones 0 en momentos espontaneos
durante la jornada escolar, y se convirtieron en practicas de atencion, cuidado y
reconocimiento individual. Mas alla de servir como medio para obtener datos, estas
entrevistas se transformaron en gestos éticos que respondian a la necesidad de los(as/es)
estudiantes de ser escuchados en un entorno donde muchas veces no encuentran ese lugar

seguro.

En esa linea, esta herramienta permitié recoger informacién mas profunda, intima y
situada sobre las problematicas abordadas, ya que, como plantea Pizarro (2014), la entrevista
etnografica no se limita a transmitir conocimientos a partir de lo dicho, sino que constituye un
proceso comunicativo que se construye de manera gradual y colaborativa entre quienes

participan en la conversacion.

Muestreo:
El muestreo se utiliz6 como una técnica de seleccion de un subgrupo de siete (7)

estudiantes que participaron de manera sostenida a lo largo del proceso investigativo, con el
fin de identificar el impacto que tuvo la implementacion del proyecto pedagdgico, sin
pretender generalizar los hallazgos (Anexo G). Tal como lo sefialan Crespo y Salamanca
(2007), esta seleccion no busca la representatividad estadistica, sino que se orienta a captar
una diversidad de perspectivas, significados y experiencias que permitan una comprension

mas profunda de los fendmenos estudiados.

El tipo de muestreo que se aplicd fue -muestreo por conveniencia-, dado que, a
medida que transcurrieron los semestres, se presentaron cambios en la composicion del
grupo: ingresaron nuevos(as/es) estudiantes y, en el tltimo afio, se produjo una
reconfiguracién del curso por decisiones institucionales. Por esta razén, fue necesario
delimitar un subgrupo que coincidiera de forma méas constante con el proceso investigativo, y

que posibilitara una lectura mas situada y coherente del recorrido realizado.

Etica del cuidado en la investigacion:
Para el desarrollo de esta investigacion se utilizo el formato de autorizacion para el

tratamiento de datos en menores de edad proporcionado por la UPN, al cual se anexd una

breve introduccidn explicativa sobre los propositos y los diferentes momentos del proyecto.
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De esta manera, se garantizé que madres, padres y acudientes contaran con la informacion

necesaria para autorizar la participacion de los(as/es) estudiantes (Anexo H).

Se vel6 en todo momento por la proteccion de los derechos de los(as/es) participantes,
asegurando el consentimiento informado y actuando desde principios de respeto, escucha

activa y resguardo de la intimidad.

La propuesta en accion:

Intencionalidad pedagdgica:

Todas las planeaciones implementadas en este proyecto pedagogico, asi como
muchas sesiones que introdujeron tematicas relevantes aungue no se incluyeran formalmente
en el cuerpo del proyecto, fueron disefiadas bajo una estructura comin compuesta por cinco
momentos. Esta estructura permitia hilar el propdsito de cada encuentro de manera coherente

y sensible con las necesidades del grupo.

El primer momento estaba destinado al encuentro desde el juego o dindmicas de
integracion propuestas tanto por el maestro como por los(as/es) estudiantes afines a la
temaética de la sesion, generando un ambiente de apertura y disposicion. El segundo momento
consistia en una introduccion a la tematica del dia, un aterrizaje que ayudaba a contextualizar
lo que ibamos a trabajar. En el tercer momento, se desarrollaban las actividades principales:
elaboracion de materiales, espacios de debate, reflexion y didlogo. El cuarto momento
correspondia al cierre de la sesion, en el cual se compartian palabras finales, frases o
experiencias que nos dejaban con una serie de ideas en disputa, ademas de recoger los
materiales utilizados. Finalmente, el quinto momento era un espacio de cuidado y contencién,
donde se escuchaba a quien lo necesitara, brindando acompafiamiento pedagdgico inmediato
y, Si era necesario, poniendo en alerta situaciones que afectaran el bienestar de algin(a/e)

estudiante.

A continuacion, se presenta graficamente la manera en la cual se desarrollaron los

talleres:

MOMENTOS DE CADA
TALLER

JUEGO Y
RELACIONAMIENTO

Disponer el espacio

INTRODUCCION

Contextualizar el taller

ESCUCHA Y
ACOMPANAMIENTO

Brindar un espacio de
cuidado para el estudiante

DESARROLLO

Aprender haciendo

CIERRE Y
RECOGIDA

Reflexionar el espacio y
recoaer material
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Gréfica 3: Momentos que componen cada taller elaborado.
Elaboracion propia, 2025.

Este Gltimo momento adquiere una relevancia profunda dentro del proyecto
pedagdgico, pues se constituye como un espacio gue reconoce que ensefiar y aprender
también implica cuidar. En una escuela donde muchas veces no hay lugar para hablar del
dolor, del cansancio o de las emociones que cargan los(as/es) estudiantes, este instante se
convierte en un acto ético y amoroso, donde el maestro no solo observa, sino que acomparia,
sostiene y valida. Brindar un espacio para que alguien diga “necesito hablar” o “me siento

mal” es, en si mismo, un acto politico que rompe con la I6gica de la indiferencia institucional.

llustracion 5: Espacios de escucha y acompafiamiento entre descansos. Fotografia propia,
2024.
Asi, se promueve una pedagogia del cuidado que pone en el centro la salud mental

como una necesidad urgente y prioritaria, y el amor como una fuerza pedagogica capaz de
dignificar la vida escolar, abriendo posibilidades para que cada estudiante pueda sentirse

visto(a/e), reconocido(a/e) y sostenido(a/e) en su humanidad.
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Bloques tematicos:
Luego de esa estructura propuesta para desarrollar cada taller, se Ilevé a cabo la

elaboracion de un cronograma disefiado para propiciar una ruta de trabajo reflexiva y
cohesionada en torno a tres blogues tematicos: Nombrarnos en la escuela, trazos y ecos del

amor: explorando huellas, preguntas y encuentros, y por ultimo habitando el adole ’ser”.

Cada bloque fue estructurado cuidadosamente con el propdsito de hilar unos objetivos
pedagogicos pensados a lo largo del proceso, garantizando un abordaje progresivo, situado y
coherente de las problematicas identificadas en la investigacion. Esta organizacion también
respondio a una particularidad del grupo: se trataba de un curso fragmentado, con dindmicas
fuertemente individualizadas a causa de conflictos internos. Por ello, resultaba urgente
construir una ruta que posibilitara el transito hacia lo colectivo, propiciando encuentros desde

la escucha, el cuidado vy la reflexion.

En este marco, el primer bloque implicaba volver a reconocernos desde nuestras
individualidades. Se trato de un ejercicio de introspeccion en el que cada estudiante pudo
identificar dificultades y potencialidades derivadas de sus trayectorias de vida, subjetividades
y corporalidades. El segundo bloque abrié el espacio para dialogar sobre las diversas
interrogantes alrededor del amor, a través de ejercicios que tensionaban los constructos
aprendidos y permitian resignificar este concepto desde vivencias, heridas y utopias propias.
Finalmente, el tercer blogue se centrd en una situacion compartida por todos(as/es): la
adolescencia. Desde alli se trabajo lo comdn, generando un ir y venir entre lo individual y lo
colectivo, y reconociendo el amor no solo como un sentir, sino como una apuesta relacional
que posibilita resignificar nuestras heridas, pero al mismo tiempo promueve el autocuidado y

cuidado por otros(as/es).

En relacién con el cronograma, las sesiones se organizaron de acuerdo con el bloque
al que correspondian. No obstante, debido al cambio de afio escolar y al ingreso de
nuevos(as/es) estudiantes, fue necesario retomar o adaptar algunos ejercicios en el Gltimo
bloque, de modo que las reflexiones lograran mantener continuidad y pertinencia para todo el

grupo®.

Por ultimo, cabe resaltar que la implementacion del proyecto no se asumio como una

estructura rigida, sino como un proceso flexible y situado. Los talleres se configuraron como

O El cronograma se encontrara en los anexos de la investigacion, permitiendo visualizar cdmo se
distribuyen las actividades y como cada bloque contribuye a una serie de objetivos planteados por cada sesién.
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respuestas pedagdgicas a las necesidades emergentes y a las problematicas que se
visibilizaban en el dia a dia. De esta manera, el cronograma debe entenderse no como un
esquema cerrado, sino como una guia abierta a la reinterpretacion segun las habilidades,
enfoques y posibilidades de cada maestro(a/e) investigador(a/e), asi como de las

particularidades que atraviesan a los grupos con los que se trabaje.

Obijetivos Pedagdgicos:

Con base en cada uno de los tres bloques tematicos se formularon tres objetivos
pedagogicos que orientaron el proceso y le dieron sentido a cada una de las sesiones
implementadas. Estos objetivos no solo permitieron estructurar de manera coherente el
desarrollo de las actividades, sino que también brindaron un trayecto pedagdgico claro,
progresivo Yy situado, en el que se articularon las necesidades del grupo con las apuestas
formativas de la investigacion. A continuacién, se presenta un cuadro en el que se sintetizan

dichos objetivos.

Tabla 3: Tabla de objetivos. Elaboracion propia, 2025.

Bloques tematicos Objetivos

Promover un ejercicio de
autoreconocimiento corporal y emocional en
los(as/es) estudiantes, a traves de la
reflexion sobre sus trayectorias de vida.
Cuestionar las vivencias, significados y

Nombrarnos en la escuela

Trazos y ecos del amor: explorando huellas,
preguntas y encuentros

Habitando el adole’ser”

estereotipos que existen sobre el amor, para
permitir una expresion reflexiva y libre de
otras posibles formas de vivir el amor.
Resignificar la adolescencia como una

experiencia de vida diversa, valida y
necesaria de ser habitada con amor.

¢Y ahora qué hago con todo ese material?:
Para garantizar un desarrollo riguroso de la informacion y un analisis pertinente,

implementé un proceso sistematico que integré distintas fuentes y perspectivas a lo largo del
trabajo. En primer lugar, se revisaron cuidadosamente todos los diarios de campo elaborados
desde el inicio de mi acompariamiento en el colegio, lo que permiti6 reconstruir

detalladamente las sensaciones, frustraciones, cambios y desafios que se iban generando. En

segundo lugar, otorgué un lugar central a las voces, narrativas y expresiones de los(as/es)
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estudiantes, recogiendo de manera atenta sus intervenciones, relatos y situaciones que se
presentaban durante las distintas fases del proceso pedagogico e investigativo. En tercer
lugar, se procedié al analisis de los materiales graficos y escritos que los(as/es) participantes
desarrollaron en cada sesion, con el fin de identificar patrones, emergencias y reflexiones

significativas.

Del mismo modo, por medio del muestreo realizado se tuvo en cuenta las
potencialidades observadas y las recomendaciones surgidas alrededor de proximos proyectos
pedagogicos a realizar de esta indole. Ademas, asumi una modalidad de escritura situada a lo
largo del documento, en la que mi experiencia como maestro en formacidn se mantuvo en el
centro de la reflexion y la discusién; esto permitio entrelazar el analisis académico con una
mirada personal y vivencial, enriqueciendo la comprension de los hallazgos y agregandole un
toque de sensibilidad e interaccion al documento.

Finalmente, para la discusion de los resultados se retomaran las categorias de analisis
desarrolladas en el marco teorico, con el proposito de realizar una triangulacion con la
informacidn recogida en las distintas fases del proceso investigativo. Esta articulacion
permitira profundizar en la comprension de las experiencias vividas durante la
implementacién del proyecto pedagdgico comunitario, y generar reflexiones mas sélidas y
pertinentes en torno a los hallazgos obtenidos.

Categorizacion de datos cualitativos

Para el desarrollo riguroso del analisis, implementé un proceso de categorizacién de
datos que siguiendo a (Castafio y Quecedo, 2002), articula tanto estrategias deductivas como
inductivas, en coherencia con los planteamientos de Miles y Huberman (1984) sobre

reduccion y disposicion de datos cualitativos.

En un primer momento, el proceso de categorizacion partio deductivamente del marco
tedrico construido, estableciendo cinco categorias analiticas centrales que orientaron la
investigacion desde su disefio: afectividad, amor, identidad, adolescencia, y escuela-

comunidad-territorio.

Sin embargo, el proceso no se limito a aplicar estas categorias de forma mecanica
sobre los datos. A medida que avanzaba la recoleccion de informacion mediante diarios de

campo, narrativas autobiograficas, corpografias, entrevistas etnograficas y material gréafico
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producido por los(as/es) estudiantes, se desarrollé un proceso inductivo que permitio refinar,

matizar y complejizar las categorias iniciales.

Posteriormente, para sistematizar este proceso, junto a mi tutor se disefié una matriz
de analisis compuesta por cuatro niveles de profundidad que responden a la necesidad de

triangulacién metodologica (Anexo I):

e Primer nivel (Nociones teoricas): Recoge los planteamientos conceptuales del marco
tedrico en cada categoria, estableciendo un horizonte interpretativo inicial.

e Segundo nivel (Diarios de campo): Integra las observaciones, reflexiones y narrativas
registradas durante el proceso pedagogico, permitiendo contrastar la teoria con la
experiencia situada.

e Tercer nivel (Material escrito por participantes): Incorpora las voces directas de
los(as/es) estudiantes a través de sus narrativas como fuentes legitimas de
conocimiento.

e Cuarto nivel (Material gréafico): Analiza las producciones visuales que expresan

dimensiones del ser que muchas veces exceden el lenguaje verbal.

Esta estructura responde al principio de comparacién constante, estrategia inductiva
que "combina la codificacidn de categorias inductivas con un proceso simultaneo de
comparacion de las incidencias observadas™ (Castafio y Quecedo, 2002, p. 26). Cada
categoria fue sometida a un analisis que identificd: aquellos elementos donde existe
concordancia entre teoria y practica; aquellos donde surgieron desacuerdos o tensiones; las
preguntas que emergen de los vacios tedricos; y los hallazgos nuevos no contemplados

inicialmente en el marco conceptual.

El proceso de analisis implico varios momentos articulados. Primero, tras cada sesion,
registraba en el diario de campo tanto lo observable (gestos, silencios, tensiones grupales)
como lo interpretativo (mis propias resonancias, preguntas emergentes, intuiciones
pedagdgicas). Estos diarios no fueron simples registros descriptivos, sino espacios donde
comenceé a identificar patrones recurrentes. Segundo, sistematicé las narrativas escritas y
producciones graficas de los(as/es) estudiantes, identificando nucleos de sentido: como
nombraban el amor, qué palabras usaban para hablar de sus heridas, qué metéaforas construian
sobre la identidad. Tercero, volvi constantemente sobre el material, un ir y venir entre diarios,
narrativas y referentes teoricos, buscando resonancias y desencuentros: ;qué decia la teoria?,

¢qué decian ellos(as/es)?, ¢ddnde coincidian?, ¢ddnde se contradecian? Este circulo
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hermenéutico permitié que las categorias iniciales se complejizaran: no las apliqué

mecanicamente sobre los datos, sino que las fui ajustando segun lo que emergia del encuentro

Asi entonces, este proceso de categorizacion, lejos de ser una aplicacion mecanica de
un esquema preconcebido, se constituyd como un ejercicio hermenéutico que permitio
comprender las experiencias de los(as/es) estudiantes en su complejidad, validando sus voces

como productoras legitimas de conocimiento pedagdgico.

Capitulo 4: Anélisis de la experiencia:

“Tal vez al hablar de pedagogias que no se enmarquen en la normalidad
pueden ser vistas como utdpicas o inalcanzables, pero la apuesta es invitar a
ser libremente para poder construir, si no una sociedad, al menos una escuela
menos violenta, mas vivible, mas creativa y menos invisibilizadora donde

poder ser mas felices” ( Sainz M, s.f., p.68).

Este proyecto pedagdgico, mas alla de una simple implementacion, se sustent6 en un
vinculo previo de confianza y afecto construido desde la fase 1, correspondiente al trabajo
realizado previamente al inicio formal de la investigacion. Por ello, se desarrollé con un
grupo compuesto por un promedio de entre 35 y 40 estudiantes a lo largo de todas sus fases.
En un momento particular, durante la Gltima etapa y con el inicio de un nuevo afio escolar,
surgio la posibilidad de continuar inicamente con un grupo focal reducido de 5 estudiantes
que habian participado activamente en el proceso anterior. No obstante, tras dialogar con la
maestra encargada del espacio, se reconocid que esta decisidn podria fragmentar la
perspectiva comdn y participativa que habia sido el eje transversal del proyecto. Por esta
razén, se opto por continuar con el grupo completo, incorporando sesiones adicionales que
permitieran contextualizar a los(as/es) nuevos(as/es) integrantes y dar la posibilidad de que
las reflexiones y aprendizajes fueran pertinentes. A partir de esta decisién, se logré una

participacién activa y sostenida de aproximadamente 30 estudiantes en cada sesion.

Ademas, esta investigacion mantuvo desde el inicio un enfoque participativo y
dialdgico, articulado con las cotidianidades de los(as/es) estudiantes. Se buscé otorgar sentido
a las experiencias que les atraviesan, marcadas por las condiciones sociales, materiales y
culturales propias de un barrio popular de Bogota y de un colegio publico que expresa
multiples particularidades. Por ello, el interés y la participacion fueron constantes, ya que se

lograron abrir espacios para indagar en situaciones que, aunque presentes en la vida escolar,
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suelen quedar al margen del curriculo académico. Se reconoce, en este sentido, que se llevo a
cabo un espacio transgresor; en palabras de hooks (1994), se trat de un intento por romper
con las ideas normadas que habitan en nuestras cabezas, por incomodarnos frente a los
lugares de confort en los que histéricamente hemos sido ubicados. Se promovia, entonces,
que los(as/es) estudiantes fueran participantes activos de su proceso, y no meros

consumidores pasivos.

Como potencialidades, reconozco que las tematicas abordadas durante esta
investigacion permitieron dialogar de manera cercana y significativa con muchas de las
dificultades convivenciales y relacionales que suelen manifestarse en el contexto escolar. En
ese sentido, fue posible tramitar pedagdgicamente diversas situaciones complejas como la
hipersexualizacion en algunos(as/es) estudiantes, los conflictos derivados de estereotipos de
género, la fetichizacion del deseo, patologizacion de los(as/es) estudiantes, el consumo de
sustancias psicoactivas dentro de la institucion, asi como las tensiones relacionadas con los
vinculos erdtico-afectivos entre estudiantes en el aula. Estas problematicas, lejos de ser
ignoradas o sancionadas, fueron abordadas desde una generalidad sin exponer
especificamente a los(as/es) implicados, bajo una perspectiva de dar espacios para la
reflexion y el cuidado. Por ultimo, reconozco y agradezco el valor que le dieron algunos
maestros al desarrollo de este tipo de investigaciones, ya que para colegios de esta magnitud
poblacional es desbordante este tipo de casos para ellos(as/es) y tampoco tienen las

herramientas para abordarlos.

Dentro de las dificultades encontradas, se evidencio que algunas dinamicas directivas
presentes en los colegios contintan obstaculizando los procesos pedagdgicos. Practicas como
la sancidn punitiva, el escarnio pablico, las matriculas condicionales o la sugerencia de
retiros para estudiantes considerados “problematicos(as/es)” siguen siendo estrategias
recurrentes que, lejos de propiciar una transformacion positiva, refuerzan actitudes de
resistencia y desafio frente a la figura docente y el grupo de estudiantes. Esto implica que
muchas de las reflexiones generadas en las sesiones pueden diluirse para el siguiente

encuentro, dificultando la continuidad del proceso formativo.

A esto se sumo la decisidn institucional de mezclar los cursos al inicio del altimo afio
escolar, lo cual afectd directamente el cronograma previsto, ya que la llegada de un nuevo
grupo implic comenzar sin las bases construidas previamente. En este caso, se venia de un

proceso de acompafiamiento de dos afios con un grupo que ya habia desarrollado una
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disposicion al dialogo y a la reflexion critica. Debido a esta reconfiguracion, algunos talleres
inicialmente planeados no pudieron implementarse, pues las nuevas dindmicas convivenciales
presentaban tensiones que podian comprometer incluso la seguridad e integridad del grupo,
especialmente por el uso de ciertos materiales. Ademas, aunque se incluyeron sesiones
adicionales para contextualizar al nuevo grupo, estas no podian equipararse en profundidad
con aquellas que se desarrollaron durante la fase de caracterizacion y anteproyecto,
influyendo directamente en las posibles reflexiones finales. Finalmente, la continuidad del
proceso se vio limitada por interrupciones frecuentes en el desarrollo de las sesiones, lo cual
genero una presion constante sobre el uso del tiempo, desplazando en ocasiones el foco desde

las reflexiones hacia el cumplimiento del cronograma.

El valor de la fragilidad y la urgencia de desprivatizar las emociones en el

contexto escolar:
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llustracién 6: Sesion narrativas grafico-afectivas. Fotografia propia 2025.

Reflexionar sobre la afectividad en la escuela implico tensionar una pregunta
fundamental: ¢ para qué ser sensibles en un mundo donde se nos exige ser fuertes para no
sufrir? Esta tension revela la paradoja que enfrentan los(as/es) estudiantes, pues la cultura
escolar y social tiende a valorar la racionalidad, la disciplina y la fortaleza, mientras
invisibiliza la vulnerabilidad y el cuidado. Sin embargo, fue precisamente en la experiencia
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pedagogica donde se evidencid la necesidad de crear entornos seguros que habiliten la
expresion de emociones, el reconocimiento de los propios miedos y la posibilidad de buscar
apoyo sin temor al juicio. De este modo, educar con afecto se convierte en un acto de
resistencia frente a normas que asocian la sensibilidad con debilidad -especialmente en lo que
respecta a la masculinidad-, y abre la puerta a una educacion que reconoce la fragilidad

humana no como una carencia, sino como un punto de partida.

En el marco de esta investigacion, los aportes de los(as/es) autores(as) coinciden en
afirmar que en la escuela la racionalidad sigue estando por encima de la sensibilidad. En
palabras de Briones (2019), estamos atravesados por una colonialidad del ser y del saber que
ha anulado sisteméaticamente la dimension afectiva del sujeto. Esta afirmacion se hizo
evidente en maltiples observaciones: los afiches que decoran los pasillos del colegio exaltan
de manera permanente la “excelencia académica” al igual que el slogan del escudo
institucional, ademas, una de las mascotas de la institucion representa higiene, utilidad,
orden, salud y auto disciplinamiento mientras que la otra muestra ese control interno que
debe tener cada estudiante (diario de campo 03), pero en ninglin momento resaltan la
importancia de los estados psicolégicos y emocionales de estudiantes, maestros(as/es) o
trabajadores. Incluso, espacios que deberian brindar un acompafiamiento cercano, como
orientacion escolar, terminan respondiendo a proyectos institucionales que van perdiendo el
foco del bienestar afectivo de quienes habitan la escuela. Si bien se reconoce el esfuerzo de
estas dependencias, se constata que hablar de afectividad exige un compromiso mas amplio y
estructural por parte de la institucion, no debe depender de un esfuerzo individual de un

maestro(a/e).

De igual manera, se reafirma que la afectividad ha sido sisteméaticamente
invisibilizada en el campo educativo. En los talleres y entrevistas, los(as/es) estudiantes
mostraron barreras al momento de dialogar sobre sus inseguridades, miedos o sensibilidades,
pues expresaban sentirse vulnerables al hacerlo (diario de campo 14). Esto se relaciona con la
concepcidén occidentalizada de las emociones y del cuerpo, que nos ensefid a ser indiferentes
con lo que sentimos, relegando lo afectivo a un asunto privado que debe enfrentarse en

soledad, sin la posibilidad de compartirlo ni reconocerlo colectivamente.

Otro hallazgo que coincide con lo planteado en la teoria es que, al ignorar la
afectividad como dimension constitutiva del ser humano, se profundiza la exclusion y el

etiquetado de ciertos sujetos. Esto se evidencio en el caso de estudiantes que, por sus
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trayectorias vitales y dindmicas familiares, fueron reducidos a la categoria de
“problematicos” o “dolor de cabeza” por parte de algunos maestros, quienes asumian que “no
se les da ni un peso” (diario de campo 12). Estas etiquetas invisibilizan los recorridos
emocionales de los(as/es) estudiantes y dificultan cualquier proceso pedagdgico que intente

trabajar desde la justicia restaurativa o el cuidado.

En contraposicion, también emergieron elementos que refuerzan lo sefialado en el
marco tedrico sobre la necesidad de articular el aprendizaje con la piel, el corazén, las
entrafias, el placer y el dolor. Los(as/es) estudiantes reconocieron la musica, el baile, el arte y
la educacion misma como posibles salidas frente a momentos traumaticos de sus vidas (diario
de campo 10). Estas expresiones muestran que, pese a la hostilidad del contexto social,
encuentran en lo sensible y lo creativo un camino de resistencia y agencia. En esa misma
linea, se identificé la necesidad de pensar las “moradas afectivas” (Briones, 2019) como
espacios simbdlicos para resistir, recordar y cuidarse en medio de instituciones y contextos
gue muchas veces resultan hostiles. La voz de los(as/es) estudiantes fue clara en este punto:
demandan una escuela que garantice escucha y reconocimiento, un espacio donde sus

preocupaciones y dolores puedan compartirse sin miedo al juicio ni al castigo.

Ahora bien, frente a estos acuerdos también surgieron puntos de desacuerdo con la
teoria. Aunque se reconoce la invisibilizacion sistematica de la afectividad, no se puede
afirmar que todos los(as/es) maestros(as/es) ignoren esta dimension. Algunos(as/es) muestran
una preocupacién genuina por educar desde el afecto; sin embargo, la dificultad radica en que
pedagdgica y didacticamente no cuentan con herramientas para hacerlo (diario de campo 09).
La afectividad no debe ser entendida como una estrategia didactica aislada, sino como una
apuesta ética que atraviesa la relacion educativa. El problema es que muchos(as/es)
maestros(as/es), aun queriendo, no saben como dialogar sobre la sensibilidad; otros(as/es),
marcados por sus propias luchas personales, prefieren mantenerlas en silencio. Esto contrasta
con la urgencia de desprivatizar las emociones y reconocer que el “afectar-se” es un motor

fundamental que impulsa el pensamiento, la motivacion y la accion.

Asimismo, se cuestiona la idea de que la afectividad pueda reducirse a espacios
puntuales del curriculo, como una catedra o un semillero. La experiencia en campo demostré
que iniciativas como la catedra de educacion socioemocional resultan insuficientes mientras
los maestros(as/es) no esten preparados para asumir este enfoque. La afectividad debe ser

transversal a toda la vida escolar y constituirse como una politica educativa que transforme la
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cultura institucional, mas alla de asignaturas especificas o proyectos temporales (diario de

campo 16).

Otro aspecto en tension con los planteamientos clasicos es la permanencia de la
presuncion patriarcal que asocia la racionalidad con lo masculino y la afectividad con lo
femenino. Esta division, que persiste en ciertas practicas escolares, resulta violenta y
excluyente. La experiencia mostré que no basta con medidas superficiales —como
flexibilizar el uniforme— para erradicar estas presunciones. Lo que se requiere es construir
vinculos pedagdgicos comprometidos y éticos, donde los maestros reconozcan que el afectar-

se es un derecho humano, sin importar sexo, género o identidad.

Un tercer nivel de analisis nos conduce a las preguntas que emergieron de la
experiencia. En primer lugar: ¢qué condiciones de posibilidad deben existir para que la
escuela pueda ser pensada como una morada afectiva?, un espacio donde el acto de educar
desde el corazén logre abrir grietas en las estructuras rigidas, homogéneas y machistas que
aun la sostienen. Esta inquietud se hizo ain més urgente al evidenciar que muchos(as/es)
estudiantes asumian con valentia padecer depresion o ansiedad, recurriendo junto a sus
familias a actividades como la masica, el baile o el arte como alternativas de bienestar. Surge
entonces otra pregunta: ¢no deberia la escuela ofrecer también estos espacios sensibles y de

cuidado, en lugar de limitarse a derivar los casos a orientacion escolar?

De igual modo, cabe cuestionarse si este enfoque deberia institucionalizarse en los
manuales de convivencia a través de la politica publica: ¢es necesario que el afecto se incluya
explicitamente en los lineamientos escolares? La practica sugiere que, aunque existen
iniciativas de educacién socioemocional, estas no han tenido un impacto real y parecen
responder mas a una agenda publica que a un compromiso genuino con el bienestar de
los(as/es) estudiantes. De ahi emerge un Gltimo cuestionamiento: ¢qué tan riesgoso puede ser
institucionalizar el afecto como apuesta pedagdgica? ¢No se corre el riesgo de vaciarlo de
sentido, transformando lo que es una préctica ética y viva en un simple formalismo

normativo?

Por ultimo, el cuarto nivel del analisis permitié reconocer aprendizajes que no estaban
previstos en el marco tedrico. Una de las principales conclusiones que educar desde el afecto
tiene significados situados. Para la institucion (segun PEI y Pacto de Convivencia), implica
fomentar desarrollo integral mediante derechos y convivencia, traduciéndose en protocolos,

rutas de atencién y catedras socioemocionales que, aunque valiosos, institucionalizan el
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afecto como competencia. Para los autores, significa reconocer la afectividad como
dimension constitutiva del ser (Ahumada, 2023; Aristizabal et al., 2023), desprivatizar
emociones (Briones, 2019) y validar el cuerpo como fuente de conocimiento (Planella, 2017).
Desde mi practica, trasciende materiales pedagogicos para materializarse en gestos
cotidianos: sostener la mirada ante el dolor, no desviar el cuerpo ante el llanto, mantener la
palabra prometida, recordar situaciones particulares, quedarme cuando alguien necesita
hablar. Fue construir un espacio donde la existencia completa de cada estudiante —no solo su
dimensidn cognitiva— es bienvenida y cuidada. Esta tension entre protocolizar (institucion),
conceptualizar (teoria) y encarnar (préctica) evidencia que educar desde el afecto no es
metodologia que se aplica sino postura ética que se habita en cada encuentro.

En este mismo sentido, la investigacion mostré que la afectividad no puede emerger
de manera inmediata en el aula. Requiere tiempo, confianza y la construccion de vinculos,
tanto con el maestro como entre los(as/es) estudiantes (diario de campo 18). La apertura
emocional no surge de un instante, sino de un proceso gradual en el que la escucha, la palabra
y el abrazo adquieren sentido pedagdgico. Es alli, en la construccion paciente de confianza,
donde el cuidado y el amor dejan de ser discursos abstractos y se convierten en practicas

transformadoras dentro de la escuela.

El amor como praxis ética y politica:

Reflexionar sobre el amor con los(as/es) estudiantes permitié comprenderlo no como
un concepto cerrado, sino como un territorio ambiguo atravesado por heridas, busquedas y
esperanzas. Las narrativas recogidas en los talleres mostraron que, para muchos(as/es), el
amor ha sido una experiencia marcada por el abandono, la traicién, la violencia intrafamiliar
o la ausencia de amor propio (diario de campo 09). Aparece asociado al dolor, a la soledad, a
la necesidad de un amor espiritual-religioso o a vinculos donde la violencia se normaliza bajo
el manto del afecto. En palabras de algunos(as/es) durante las sesiones, el amor empieza a
aparecer como la existencia de una deidad: algo que se nombra, pero cuya presencia no

siempre se constata en la vida cotidiana.

Esta comprension contrasta con los enfoques tedricos que tienden a reducir el amor a
lo roméantico o a lo idealizado. En el aula se constatd que, mas alla de la romantizacion,
los(as/es) estudiantes lo viven de manera profundamente real, con cicatrices visibles en sus

trayectorias (diario de campo 09). La cultura, en muchos casos, les ha ensefiado que amar
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implica sufrir, y han heredado précticas donde el afecto se confunde con el castigo o el
control. Sin embargo, en medio de ese panorama, también emergi6 una busqueda vital: la
necesidad de vinculos basados en el cuidado y la ternura, en la posibilidad de ser reconocidos

sin miedo al juicio.

En este punto aparece una paradoja esperanzadora: pese a las heridas, los(as/es)
estudiantes no renuncian al amor. Siguen buscandolo en amistades, en parejas o incluso en la
relacion con sus docentes, como un recurso fundamental para llenar vacios emocionales
(diario de campo 18). Esta persistencia, aun en contextos de dolor, permite reconocer que el
amor es vivido como una necesidad vital y no como un lujo. La escuela, frente a esta
ambivalencia, se convierte en un lugar donde es posible nombrar lo silenciado y abrir grietas

hacia otras formas de relacionarse.
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llustracién 7: Sesion cartas para quien pretenda amar. Fotografia propia, 2025.

En la practica pedagdgica, educar desde el amor significé asumir, como propone bell
hooks, que este no es un sentimiento abstracto, sino una accién consciente que implica
responsabilidad. Amar es construir, sostener, escuchar, reparar, cuidar y, sobre todo, validar
la experiencia del otro(a/e). En este sentido, educar desde el amor en mi practica pedagogica
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se oriento a habilitar un espacio donde cada estudiante pudiera ser reconocido en su identidad
y en sus dolores, mostrando que su historia de vida es legitima.; posibilitar asi que ese gesto
abriera la posibilidad de habitar el aula como un lugar seguro, donde podian mostrarse sin

miedo al juicio ni a la sancion.

La experiencia reveld que el amor en la escuela tiene la potencia de agrietar las
estructuras culturales heredadas que han ensefiado a normalizar la violencia, el abandono y el
control. No se trat6 de romantizar las experiencias dolorosas, sino de aprender a confrontarlas
desde un lugar de cuidado y acompafiamiento. En los dialogos se constato que el amor
habilitaba preguntas, y estas preguntas se convirtieron en el eje de la ensefianza: ;,como
queremos amar? ¢ qué significa cuidarnos en un mundo que nos ha ensefiado a violentarnos?

¢qué lugar ocupa el deseo de ser amados con dignidad?

Ante las nociones de ubicar el amor como un tema curricular, la experiencia demostré
que estas iniciativas podrian transformar profundamente la experiencia escolar, pero no como
una materia aislada sino como una forma de educar que atraviese cualquier asignatura. El
amor no debe concebirse como una catedra o un semillero especifico, sino como practica
pedagogica transversal que llene de sensibilidad todos los espacios de ensefianza,
independientemente de si se trata de matematicas, ciencias sociales o educacion fisica. Esto
implica generar otras formas de ensefiar donde pensar en el futuro requiera primero
reconocerse en el presente: ¢quién soy?, ¢qué me duele?, ;qué deseo?, ;cdmo quiero amar y
ser amado(a/e)? Desde cualquier area del conocimiento es posible estructurar procesos
pedagogicos no desde contenidos a transmitir sino desde preguntas vitales a acompafiar,
donde el amor opere como practica cotidiana de autocuidado y cuidado mutuo. Esto requiere
maestros(as/es) dispuestos(as/es) a brindar el tiempo y la confianza necesarios para la
construccién gradual de vinculos, comprendiendo que educar desde el amor no es agregar un

tema al curriculo sino transformar la forma en que nos relacionamos en el aula.

Es en esa cotidianidad, en la escucha paciente, en la validacion constante, donde el
amor adquiere sentido pedagdgico. La practica me ensefié que el amor como accién
pedagdgica no puede planificarse en bloques de 45 minutos ni evaluarse mediante rubricas
estandarizadas. Opera en temporalidades largas que exceden calendarios academicos:
requiere semanas para que un(a/e) estudiante comience a confiar, meses para que pueda

compartir sus experiencias, afios para que transformaciones profundas se consoliden. Esta
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temporalidad entra en tensién permanente con logicas institucionales que privilegian

resultados inmediatos, medibles y replicables.

También descubri que el amor pedagdgico no se ensefia sino que se practica, se
encarna, se sostiene cotidianamente en gestos aparentemente insignificantes (diario de campo
18). Recordar el nombre de cada estudiante, preguntar genuinamente como estan, sostener la
mirada cuando comparten algo doloroso, mantener la palabra cuando se promete
acompafiamiento. Estos gestos no aparecen en ningun curriculo pero constituyen la

materialidad del amor como praxis educativa.

Asimismo, se aprendi6 que educar desde el amor no significa llegar a rupturas
emocionales, sino comprender las experiencias vividas para luego acompafar a los(as/es)
estudiantes en la comprension de estas (diario de campo 15). Por ejemplo, en particular, las
voces que se autoreconocen con orientaciones sexuales diversas mostraron la dureza de tener
que amar en la clandestinidad, ocultando su forma de sentir por miedo al rechazo familiar.
Sin embargo, esas mismas voces mostraron la fuerza de resistir desde el amor: re significarlo
como un acto consciente e intencionado, capaz de cuestionar lo heredado y abrir didlogos
nuevos en sus familias y entornos. En este contexto, el amor dejé de ser un ideal abstracto

para convertirse en una practica politica que posibilita imaginar futuros distintos.

En la relacion entre escuela y comunidad, el amor emergié como una praxis
pedagogica con un potencial transformador. En coherencia con lo sefialado por Bello (2022),
cultivar el amor en la educacion significo abrir un camino de resistencia frente a la exclusién
y la estigmatizacion. Para los(as/es) estudiantes, la escuela se convirtié en un lugar donde
pudieron encontrar herramientas emocionales y relacionales que no hallaban en sus hogares,
un espacio que les permitid resignificar sus dolores y comprender que sus emociones eran

mas importantes que cualquier curriculo.

Lo anterior, lo podemos considerar por medio de la siguiente carta que nos escribe
uno(a/e) de los(as/es) estudiantes que le dejo a otro(a/e) de sus compafieros(as/es) que aln no

han podido reflexionar un poco mas sobre el concepto:
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llustracion 8: Sesion cartas a quien pretenda amar. Fotografia propia, 2025.

Sin embargo, aqui también surgieron tensiones. Una de ellas tiene que ver con la
sostenibilidad de esta perspectiva: ;,como garantizar la continuidad de espacios amorosos en
la escuela sin depender de la voluntad individual de algun docente? Esta pregunta refleja un
vacio institucional: la necesidad de que el amor no se reduzca a un esfuerzo aislado, sino que
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se consolide como parte de la cultura escolar. De lo contrario, corre el riesgo de diluir por
completo esa apuesta en la filosofia institucional bajo discursos dominantes como el “orden”
y la “higiene”, que en la institucion han priorizado la disciplina sobre el cuidado. Ademas,
desde nuestra labor como maestros(as/es) ¢Puede el amor pensarse no solo como apuesta
pedagogica sino como metodologia concreta de trabajo en el aula? Los marcos tedricos no

ofrecen suficientes herramientas précticas para llevar a cabo una implementacion.

Desde la préactica, una comprension significativa fue reconocer que el amor no debe
pensarse como un contenido afiadido, sino como un eje cultural que atraviesa todas las
relaciones escolares y comunitarias. Cuando la escuela se habita desde el amor, se convierte
en una morada afectiva: un espacio que valida las trayectorias de vida, acompafia los dolores
colectivos, fortalece la esperanza y afirma la dignidad de cada estudiante como sujeto

merecedor de ser amado con respeto y cuidado.

En conclusién, la experiencia pedagdgica permitié comprender que el amor en la
escuela no es un sentimiento romantico ni un tema curricular aislado, sino una praxis ética,
politica y transformadora. Una praxis que legitima las historias de los(as/es) estudiantes, abre
caminos de acompafiamiento y consolida la escuela como territorio donde el cuidado se
convierte en resistencia, donde el dolor se transforma en aprendizaje y donde la esperanza se

mantiene viva como horizonte comdn.



80

Educar para existir: De la clandestinidad a la busqueda del ser dignificado(a/e)

En el plano tedrico, la identidad Iustracion 9: Sesion fanzine las cinco pieles.
Fotografia propia 2025.

se concibe como una pregunta

-

permanente por el yo: ;quién soy?,
¢desde donde me nombro?, ¢lo que soy
es eleccion, imposicion o fantasia? Este
interrogante atraviesa también las voces
de los(as/es) estudiantes, quienes, al
intentar hablar de si mismos(as/es), se
encontraron con un silencio complejo.
Agquello que parecia una pregunta logica
se transformaba en la més dificil de
responder, como si no existiera tiempo
ni lugar para reconocerse mas alla de ser
un cuerpo en funcion de la escuela o de las demandas externas. Esta dificultad revel6 la
posibilidad de abrir espacios seguros que habiliten la introspeccion, la vulnerabilidad y la

construccién de discursos propios sobre la identidad.

La teoria insiste en que la riqueza de la identidad no esta en lo estatico, sino en lo
inestable y cambiante, en ese yo movil en constante construccién. Lo hallado en el campo
confirma esta premisa: las perforaciones, los cortes de cabello, las cicatrices o incluso un
grafiti realizado sobre su propia figura fueron huellas performativas de sus luchas internas,
simbolos de una busqueda incesante por narrarse de otra manera. Mostrarse ante el otro(a/e)
no fue solo una cuestidn estética, sino un acto critico frente a los discursos que buscan
homogeneizar sus formas de ser y sentir (diario de campo 15) , un gesto de resistencia en

cuerpos que se rehdsan a ser moldeados bajo un deber ser Gnico y cerrado.

Asimismo, aungue estamos condicionados cultural e histéricamente, los postulados
recuerdan que no debemos reconocernos como seres determinados. Los relatos de los(as/es)
estudiantes sostienen esta afirmacion: en sus reflexiones surgié con fuerza la necesidad de
que la institucion les reconozca como seres diversos, con derecho a cometer errores, a ser
sensibles, extrovertidos, “raros” o lastimados, sin que ello los convierta en “problemas”

(diario de campo 07). La identidad se vivié como una lucha constante, no solo por nombrarse,
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sino por sentirse dignos de ese nombramiento, por amar lo que se ha construido con dolor,

deseo, marcas y memoria.

Educar desde la identidad significd reconocer que esta no se da por si sola, sino que
emerge cuando cada parte de si entra en dialogo, cuando el sujeto permite afectar-se, ya que
al permitir que cada emocion atraviese nuestras subjetividades le da otro sentido. En la
practica pedagdgica, este ejercicio se tradujo en abrir un espacio donde los(as/es) estudiantes
pudieran traer sus vulnerabilidades y hacer de ellas materia de conversacion y sanacion. No
se tratd solamente de “ponerse en los zapatos del otro(a/e)”, sino de reconocer que cada uno

es un otro diverso y valido, hallando lo comun en medio de la diferencia.

Ademas, se plantea que la identidad se gesta en el vinculo con lo diverso, en ese roce
con lo que interpela y nos obliga a vernos desde otro lugar. La experiencia en campo mostré
que esta tension se hace visible en la manera en que los(as/es) estudiantes discuten los roles
de género, muchas veces desde la radicalidad y el conflicto, hasta reconocer que no son solo
experiencias personales, sino herencias culturales que habitan sus cuerpos (diario de campo
09). Esta dimensidn confirma que la identidad es un proceso dindmico y politico, que se

enfrenta tanto a las imposiciones externas como a la necesidad de reescribirse desde dentro.

En consonancia con lo anterior, se visibiliza que el lugar de las identidades no
normativas ha implicado vivirlas “en el cléset”, en una oscuridad que les obliga a esconder lo
que sienten, arriesgandose a burla y estigmatizacién. Esta adopcion de clandestinidad, no es
eleccion libre, sino estrategia de supervivencia. Aprenden a usar mascaras heteronormativas
para transitar la escuela, lo que impide desarrollar plenamente sus identidades. Aqui el rol
docente se torna vital: escuchar, acompafiar y brindar espacios menos traumaticos es una
responsabilidad pedagdgica urgente. Pero, ademas, ligada a esa responsabilidad, se reconoce
la necesidad y potencia que podria tener la elaboracién de talleres con familias, para ofrecer

herramientas que permitan un acompafamiento sensible y cuidadoso con sus hijos(as/es)..
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lustracion 10: Sesion ¢qué le preguntaria a mi familia sobre el amor? Fotografia propia,
2025; Transcripcion: ¢Alguna vez sentiste atraccion por alguien de tu mismo género (sexo)?
Si fue asi ¢por qué me juzgas a mi?

Por otro lado, también quedd en evidencia que el sistema educativo acelera, silencia o
normaliza sus basquedas, como lo expresaron aquellos(as/es) que, desde muy temprana edad,
ya debieron salir a trabajar, dejando en pausa la posibilidad de detenerse a pensar en si
mismos y en la configuracion de su propio yo (diario de campo, 15). Aun asi, vale la pena
reconocer la contraparte de esta faceta, ya que muchos(as/es) al momento de salir y asumir
una vida laboral a sus cortas edades por condiciones econémicas, esto les ha permitido

afrontar otro tipo de representaciones con respecto a sus formas de ser.

Esta paradoja revela una de las contradicciones méas dolorosas del contexto
socioecondémico que atraviesan: la misma violencia estructural que les arrebata la posibilidad
de vivir plenamente su adolescencia también les otorga herramientas de supervivencia y
maduracion. Un estudiante que a sus 13 afios ya trabaja descargando camiones para un
supermercado los fines de semana y los dias lunes para aportar al sostenimiento familiar y
personal no solo pierde tiempo de ocio y exploracién identitaria; simultaneamente desarrolla
comprensiones sobre responsabilidad, solidaridad familiar y realidades laborales que lo

posicionan con una perspectiva mas cercana sobre las desigualdades sociales en su contexto.

Ademas, la tensién se agudiza cuando este tipo de casos ingresan a espacios
educativos que no reconocen ni valoran sus conocimientos laborales. El sistema escolar
tradicional puede interpretar su cansancio como desinterés, su pragmatismo como falta de
ambicion, sus ausencias por trabajo como irresponsabilidad. Esta incomprensidn institucional
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profundiza su sensacion de no pertenencia a su escuela, generando mayores riesgos de

desercion escolar.

Ante esta riqueza de experiencias, sin embargo, también surgieron preguntas que
complejizan la mirada tedrica. Aunque se insiste en que siempre existe la posibilidad de
reescribirnos, el trabajo de campo mostrd que en muchos casos no se trata de una eleccion
libre, sino de una reconstruccién forzada por las circunstancias. Para varios(as/es), la
ausencia, la violencia o la decepcion se convirtieron en “sacudones” vitales que los obligaron
a repensar quiénes son, mas por necesidad de sobrevivir que por un ejercicio consciente de
eleccion. Esto tensiona la idea de identidad como proyecto autébnomo y la revela como un
proceso también tejido desde la vulnerabilidad, la carencia y la urgencia de resistir en medio

de contextos adversos.

Finalmente, en el proceso investigativo surgieron hallazgos que resultan claves para
comprender como los(as/es) estudiantes viven sus identidades. El acto de mostrarse ante el
otro(a/e), de ser performativo, se convirtio en una practica critica frente a los discursos que
buscan homogeneizar nuestras formas de ser y sentir. Reconocer abiertamente la identidad
racial, de género o particular se transformo en un gesto politico, un simbolo que abri6 la
posibilidad de discutir experiencias que, en muchos casos, habian sido silenciadas o

dificilmente comprendidas.

Fue en ese ejercicio de mostrarse donde el afecto permitié un enlace con la identidad.
Dejar de obedecer narrativas ajenas y comenzar a habitar las propias se vivié como un acto de
posibilidad (diario de campo 17). Cuando los(as/es) estudiantes cuestionaron su identidad
desde la experiencia sensible, desde lo que realmente les atravesaba, el sentido de “quién
soy” adquiri6 una densidad mayor, cargada de memoria, de heridas, pero también de

posibilidades.

Asi, se hizo evidente que la identidad no puede ser entendida como una verdad
interior que simplemente espera ser revelada. Mas bien, como plantea Hall (1996), es un
punto de sutura: un cruce entre luchas, discursos y experiencias que nos interpelan y que, en
su entrelazamiento, van configurando el ser. Desde esta mirada, la identidad se comprende
menos como una construccion acabada y mas como un lugar de transito, de exploracion y de
transformacion. No se trata de descubrir de una vez y para siempre quién soy, sino de habitar

las distintas formas de nombrarse y ser nombrado, reconociendo que este es, en Ultima
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instancia, el horizonte pedagdgico de hablar de identidad: no llenar un vacio, sino abrir un

espacio para existir con dignidad en medio de la pluralidad y la diferencia.

El giro epistemoldgico: La adolescencia como experiencia vital y encuentro de

complejidades.

lustracion 11: Sesion hallando las fichas de mi rompecabezas. Fotografia propia, 2025

En el plano tedrico, la adolescencia ha sido concebida como una etapa de transicion
etaria en la que nos preparamos para recibir la adultez. Esta idea también aparece en las voces
de los(as/es) estudiantes, quienes se reconocen a si mismos como “pre-adultos, llenos de
curiosidades, asumiendo labores del hogar y cuidado, con experiencia en fiestas y consumo
de alcohol” (Diario de campo, 15). Sin embargo, mas alla de esta vision lineal, lo que emerge
en la practica es que la adolescencia se configura como un territorio mucho mas complejo,
atravesado por tensiones, silencios y resistencias.

Uno de los hallazgos mas potentes fue la incomodidad que expresaron frente a ser
considerados como personas sin trayectoria, como si su voz no tuviera peso en la
construccion de la vida social. En sus palabras, “creen que su voz debe ser escuchada igual a
la de un adulto, ya conciben una idea de adultocentrismo” (Diario de campo, 06). Esta
postura biologicista, al infantilizar la adolescencia, no alcanza a mostrar la densidad de sus

habilidades y les reduciria a sujetos obedientes sin capacidad de agencia. Ante ello, logré
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observar que se debe optar por analizar esas otras formas en las que los(as/es) estudiantes

configuran su capacidad de ver la realidad.

Un asunto frecuente a dialogar fue el del deseo. En este tema se hizo evidente la
hipersexualizacion que han sufrido sus cuerpos y que condiciona sus experiencias afectivas.
Para ellos(as/es), el deseo no se comprende como motivacion humana, sino como impulso
sexual reducido a practicas genitales: “viven el deseo mas como un impulso sexual que como
una motivacion humana, un derecho para poder desarrollar una sexualidad libre y consciente”
(Diario de campo, 07). Esta vision reduccionista se acentta en contextos de violencia barrial
y escolar, donde sus cuerpos tienden a ser objetivados sexualmente, lo que los obliga a
introducirse en una cultura falocéntrica. La censura de la sexualidad en la escuela agrava esta
situacion, derivando en experiencias sexuales traumaticas: “vivir la sexualidad como un
asunto privado y pervertido ha llevado a que chicas y chicos tengan experiencias sexuales
traumaticas con personas mayores, que les ha distorsionado su idea de ser cuidados(as/es)”

(Diario de campo, 15).

La adolescencia también se vivié como un espacio de luchas raciales y culturales. Ser
afro, migrante o extranjero trajo consigo retos que la cultura predominante impone como
deber ser. Esta transicion rara vez es armonica: estuvo acompafiada de nostalgia, enajenacion
y conflictos que derivaron en sentimientos de soledad y desarraigo (Diario de campo, 02). Se
observo a estudiantes que extrafian sus practicas culturales, sus familias y su hogar,
enfrentados a un espacio escolar que no los reconoce y que muchas veces los sefiala con
practicas racistas. Esta exclusién los condujo a la violencia y al desinterés por compartir los

espacios escolares, lo que posteriormente se traduce en desercion escolar.

De igual forma, las relaciones familiares aparecieron como un factor decisivo en la
salud mental adolescente: algunos(as/es) narraron experiencias violentas, revictimizantes o
marcadas por la ausencia, lo que les obligo a vivir situaciones de silencio profundo (Diario de
campo, 02). Este silencio no era solo omision de palabras, sino estrategia de supervivencia
que les permitia navegar dinamicas familiares hostiles, pero que simultdneamente los aislaba

de posibles redes de apoyo.

En contraposicion con la teoria, que plantea la familia como “base segura” desde la
cual los(as/es) adolescentes pueden explorar el mundo, los hallazgos revelaron que muchos
estudiantes han tenido que construir esas bases en otros lugares: en grupos de pares, en la

escuela, o en practicas artisticas y deportivas que les ofrecieron sostén emocional. Esos



86

silencios familiares también se reproducen en la escuela, cuando no existen canales seguros
para narrar experiencias sin temor al juicio o la revictimizacion institucional, perpetuando

ciclos de aislamiento que afectan profundamente su bienestar integral.

Por otro lado, sus cuerpos se visibilizaron como lienzos donde expresaron lo que no
podian poner en palabras: “su estética es una manifestacion de su confusién emocional y una
forma de expresar lo que no pueden poner en palabras” (Diario de campo, 16). Desde cortes
de cabello hasta formas de vestirse, se resistieron a los discursos homogeneizantes que
buscan normalizar sus formas de ser. La adolescencia emergio, asi como un campo de disputa
simbolica, donde el yo se construye entre tensiones sociales, familiares y culturales, pero

también como un espacio de busqueda activa de reconocimiento.

Esta expresion corporal no debe interpretarse como simple rebeldia estética, sino
como agencia politica: los piercings, tatuajes, cortes asimétricos o ropa oversized funcionan
como cbdigos de comunicacién que trascienden el lenguaje verbal. No obstante, también
revelan limitaciones estructurales. Cuando un estudiante usa maquillaje para ocultar marcas
de violencia domeéstica, o cuando otro usa ropa holgada para esconder un cuerpo que no
siente propio, la estética se convierte a la vez en mascara y en grito. El cuerpo adolescente

carga una doble funcion: ocultar lo que duele y mostrar lo que no puede decirse.

Contrario a las perspectivas que la reducen a una preparacién para la adultez,
los(as/es) estudiantes evidenciaron que la adolescencia es en si misma un momento vital,
donde se agudizan las preguntas, los miedos y los deseos. Es, como afirman Barcena et al.
(2006), una posibilidad de apertura hacia un nuevo comienzo, no sometido a significados
previamente dados, sino abierto a la diferencia y a la experimentacion. Esta mirada permitio
resignificar a quienes muchas veces son catalogados como “problematicos”, reconociéndoles

como sujetos de posibilidad y no como casos a corregir.

Esta reconceptualizacion desafia el modelo desarrollista lineal que domina las
politicas educativas. Mientras el sistema escolar organiza sus expectativas en funcién de
“preparar para el futuro”, los(as/es) estudiantes habitan un presente denso, cargado de
urgencias emocionales, cuestionamientos existenciales e interrogantes identitarios que no
pueden posponerse. Sus preguntas sobre el sentido de la vida, la justicia, el amor vy la
ausencia no son ensayos para el futuro; son experiencias actuales que configuran su

subjetividad de manera irreversible.
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El reconocimiento como -sujetos de posibilidad- implica un giro epistemolégico:
pasar de preguntar “;qué les falta para ser normales?” a indagar “;qué estan construyendo
desde su diferencia?”. No se trata de romantizar las dificultades, sino de comprenderlas como
formas legitimas de habitar el mundo, merecedoras de acompafiamiento pedagogico y no de

correccion disciplinaria.

Ante esta perspectiva, un grupo de estudiantes describen su vivencia como
adolescentes de la siguiente manera: “El estrés de ser diferentes a la sociedad, sin sentir
pertenencia a ningun lugar por ser negro, indigena o de otro pais. Sin la libertad de la libre
expresion del arte, la masica, y el baile. También es la pubertad y sentir atraccion por las
relaciones sexuales y tener un autoestima relacionado a la reaccion que tienen las demas
personas por si uno es marica. También empiezan a aparecer pensamientos de robo y droga.
Pero, también un temor hacia tener hijos a temprana edad sin cumplir nuestras metas, sin

conseguir la plata para sentir conformidad con los demds”. (Sesion los retazos de un(a/e)
adolescente, 2025)

llustracién 12: Sesion los retazos de un(a/e) adolescente. Fotografia propia, 2025
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La préctica pedagdgica mostrd que acompafiar esta etapa no significa controlar ni
corregir, sino abrir espacio para que puedan existir desde su diferencia, amar desde su voz y
configurar su identidad con dignidad. Ese es uno de los alcances pedagogicos méas potentes

que dejo la investigacion.

Sin embargo, los(as/es) estudiantes sefialaron que muchas de sus problematicas
emocionales no comenzaron en la adolescencia, sino que ya estaban presentes desde la nifiez,
heredadas incluso de sus familias, y simplemente se hicieron mas visibles en esta etapa: “son
conscientes de esas situaciones desde mas pequefios, ya es algo que traen consigo desde
antes” (Diario de campo, 02). La adolescencia funciona mas como una lupa que visibiliza
malestares preexistentes, narrados como ansiedad, tristeza o vacio emocional, minimizados

durante afios bajo frases como “ya se le pasara”.

Esto obliga a repensar las estrategias de prevencion en salud mental. Si los malestares
se gestan en la primera infancia, las intervenciones deben comenzar mucho antes. Las
politicas de cuidado deben involucrar no solo a estudiantes de determinada edad, sino a

familias y comunidades que configuran sus primeras experiencias afectivas.

Ademas, la adolescencia se muestra como ese momento donde empiezan a reconocer
los vinculos que existen en comun. En el trabajo grupal surgid la posibilidad de acompafarse
mutuamente: “mas all& de ser una etapa individual, es una experiencia de vida que se empieza
a encontrar puntos de encuentro” (Diario de campo, 15). Estas convergencias comenzaron a
emerger cuando los(as/es) estudiantes reconocen que sus experiencias, aunque singulares en
sus detalles, compartian estructuras comunes, lo cual, lleva a tensionar la idea psicoldgica de
adolescencia como busqueda de identidad individual; ante ello demostraron que sus procesos
identitarios se van transformando en relacion con otros, reconociéndose mutuamente en

heridas compartidas.

En este horizonte, emergieron preguntas abiertas: ¢;es el pensamiento critico un lujo o
una necesidad béasica en la adolescencia?, ¢en qué momento la rebeldia deja de ser problema
y se convierte en potencia?, ;,como crear condiciones pedagdgicas para que esa rebeldia se
viva como creacion y no como amenaza? Estas preguntas reafirman que la adolescencia no
puede ser mirada desde el déficit, sino como un lugar vital de produccién de conocimiento y

de transformacién social.

En este escenario, la escuela aparecié como un territorio ambivalente. Para

muchos(as/es), fue un lugar de refugio frente a la violencia o ausencia familiar. Sin embargo,
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también emergieron tensiones institucionales: “muchos de los problemas con coordinacion y
algunos maestros es por la vision punitiva y amenazante que tienen con ellos(as/es), se
convierte en una constante comparacion entre estudiantes buenos y malos” (Diario de campo,
07).

El “minimo de refugio” que ofrece la escuela no debe romantizarse: es precario,
condicionado por algunos docentes o por espacios informales como pasillos o patios.
Mientras los documentos institucionales proclaman formar sujetos criticos y democréticos,
las précticas cotidianas reproducen autoritarismo y exclusién. Esta brecha entre discurso y
practica genera desconfianza estudiantil y refuerza la creacidn de espacios alternativos de

reconocimiento.

La investigacién mostrd que la escuela, lejos de ser solo un espacio de instruccion,
necesita ser escenario de dialogo con lo incoémodo y lo inusual. Los estudiantes demostraron
capacidad para analizar criticamente las dinamicas de sus barrios y territorios, reflexiones que
atraviesan sus experiencias escolares (Diario de campo, 15). Sin embargo, estas voces son

frecuentemente silenciadas bajo Idgicas adultocéntricas o punitivas.

El curriculum escolar tradicional opera como si estos conocimientos no existieran: se
habla de “violencia” como categoria abstracta, mientras los estudiantes conviven diariamente
con ella; se reflexiona sobre valores universales en ética, mientras negocian dilemas morales
concretos en sus barrios. Esta desconexion produce desinterés y distancia entre texto y

contexto.

Hablar de adolescencia en la escuela también significd enfrentar silencios alrededor
de la sexualidad. La omision de este tema no protege, sino que aumenta vulnerabilidades,
llevando a reproducir visiones hipersexualizadas y experiencias dolorosas sin
acompafamiento. Fue evidente que se requiere generar conciencia de la sexualidad como
parte fundamental de la exploracion identitaria, desligandola de la vision reduccionista del
falo y la penetracion.

Finalmente, hablar de inclusion no puede reducirse a rampas o apoyos fisicos. Es
necesario gestar apuestas educativas que reconozcan la diversidad cultural del territorio:
afrodescendientes, indigenas, migrantes, quienes habitan los barrios circundantes (Diario de
campo, 02). La inclusion arquitectonica resulta insuficiente si coexiste con curriculos

monoculturales y practicas que exotizan la diferencia sin transformar estructuras de poder. La
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escuela debe ser un lugar donde los(as/es) adolescentes puedan existir desde su diferencia,

vivir sus busquedas identitarias con dignidad y ser reconocidos como sujetos de posibilidad.

Educacion comunitaria y la posibilidad de educar desde otras formas en la
escuela:

llustracion 13: Fanzine las cinco pieles. Fotografia propia, 2025

Desde el inicio de mi trabajo de grado, una certeza me acompafié: la escuela no es ese
espacio neutro y silencioso que algunas teorias describen. Es un territorio vivo, pulsante,
atravesado por las voces, los dolores y las resistencias de quienes lo habitan. Cuando pisé por
primera vez el Colegio Gerardo Molina Ramirez, pude constatar que "muchas de las
problematicas del barrio se reflejan dentro de la escuela, sus practicas familiares, laborales y
relacionales, es un espejo que trasciende a lo vivo" (Diario de campo, 02). La escuela se
convirtio ante mis 0jos en una pequefia muestra de las disputas territoriales mas amplias, un
espacio donde se condensan las busquedas, los conflictos y las esperanzas de toda una

comunidad.

Esta comprension me llevo a habitar la escuela desde una pedagogia que reconoce lo
territorial como fuerza pedagdgica. Se hizo tangible como "el territorio y sus cotidianidades
se convierten en un dispositivo pedagdgico para poder fomentar una educacién que busca
responder al contexto y sus necesidades™ (Diario de campo, 18). No se trataba de aplicar
metodologias externas al grupo, sino de permitir que sus experiencias vividas, sus saberes
populares y sus formas de habitar el mundo se convirtieran en el corazén del proceso
educativo. La musica que sonaba en los barrios comenzé a sonar también en nuestras

sesiones, transformandose en eje de conversacion y reflexion. Los lenguajes de la calle
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encontraron lugar en el aula, no como transgresion sino como riqueza cultural que potenciaba

nuestros dialogos.

Lo que méas me conmovid fue descubrir que la escuela, por mas institucionalizada que
parezca, alberga una diversidad extraordinaria que trasciende los uniformes y las normas.
Pude observar "la confluencia de cuerpos artisticos, cuerpos divergentes, fuera de la norma,
conflictivos y con muchos lenguajes atravesados™ (Diario de campo, 03). Cada estudiante
Ilegaba cargando un territorio propio: sus memorias familiares, sus dolores no resueltos, sus
formas particulares de resistir, sus maneras unicas de sofiar. La escuela se reveld, asi como
territorio en disputa, no solo por el uso del espacio fisico, sino por la posibilidad de afirmar
formas de vida diversas en un contexto que histéricamente ha privilegiado la

homogeneizacion.

Mi experiencia también me llevo a repensar profundamente qué significa "lo
comunitario™ en el espacio escolar. Comprendi que no se trata de una metodologia que se
aplica externamente, sino de una forma de relacionarse que genera vinculos, sentidos y
pertenencias genuinas. La escuela puede convertirse asi en "ese sitio donde se puede pensar
como un refugio ante realidades adversas que viven los(as/es) estudiantes” (Diario de campo,
09), pero este refugio no surge automaticamente de la infraestructura o las politicas
institucionales. Se construye en los encuentros cotidianos, en la capacidad de escucha, en la
posibilidad de que cada persona pueda ser reconocida desde su singularidad.

La educacién comunitaria me mostré su potencia para "llegar a puntos de encuentro”
donde el acto educativo se convierte en crecimiento personal y colectivo integral: el primer
punto de encuentro que identifiqué fue el reconocimiento mutuo del dolor; el segundo punto
de encuentro se configurd alrededor de la capacidad de cuidado mutuo; y el tercer punto de
encuentro que emergio fue la construccién de utopias compartidas. Sin embargo, también
descubri que estos puntos de encuentro requerian condiciones especificas para emerger.
Necesitaban tiempo lento, ritmos que respetaran los procesos individuales sin forzar
participaciones. Requerian horizontalidad genuina donde mi voz como docente no colonizara
las reflexiones estudiantiles. Demandaban espacios que permitieran cercania sin invasion, y
no me refiero al espacio fisico, sino al espacio discursivo, imaginario, donde se llevaran a

cabo configuraciones que facilitaran circulos de dialogo.

En contraposicion, también descubri tensiones que la teoria no siempre contempla.

Mientras algunos marcos teoricos enfatizan la construccion colectiva, mi practica me ensefio
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que hay estudiantes que "necesitan ser pensados desde sus singularidades.” El desafio no era
elegir entre lo individual y lo comunitario, sino encontrar formas de honrar las
particularidades dentro de procesos que también fortalecieron vinculos grupales. El acto
educativo tuvo que volverse artesanal, casi quirdrgico, en el sentido de crear maltiples
puertas de entrada al proceso colectivo. Mientras algunos(as/es) estudiantes se conectaban a
través de actividades corporales como la danza, otros(as/es) lo hacian mediante escritura
intima, otros(as/es) a través de creaciones graficas. La construccion comunitaria no podia
homogeneizar estas formas diversas de participacion sino crear tejidos que permitieran

maltiples modalidades de estar juntos.

Ante ese camino, evidencié que una de las transformaciones mas significativas que
vivi fue la forma como se redefinieron las tensiones en el aula. Contrario a las perspectivas
gue presentan la escuela como escenario de negociacion permanente entre fuerzas en
conflicto, descubri que cuando construi relaciones horizontales genuinas con los(as/es)
estudiantes, las tensiones dejaron de ser obstaculos a negociar para convertirse en puntos de
partida para construir algo nuevo. Al validar sus saberes, sus corporalidades y sus formas de

existir, el aula se transformé en un espacio donde la diferencia era celebrada y no corregida.

Los(as/es) estudiantes me ensefiaron que "no llegan vacios ni fragmentados; llegan
con un territorio a cuestas, con palabras que no siempre caben en los formatos escolares, pero
que exigen ser escuchadas, valoradas y puestas en didlogo." Esta comprension me obligé a
cuestionar marcos deficitarios que interpretan las diferencias estudiantiles como carencias a
compensar. Por el contrario, sus diferencias se revelaron como riquezas pedagdgicas que

enriquecian profundamente nuestros procesos de aprendizaje colectivo.

También comprendi que fendbmenos como la desercion escolar y la frustracion
educativa no son simples problemas de comportamiento, sino consecuencias de un sistema
que no ha sabido escuchar a sus estudiantes. Cuando los(as/es) jovenes abandonan la escuela
0 se muestran desinteresados, frecuentemente estan respondiendo a una institucion que no
reconoce sus realidades, que no valida sus saberes, que no les ofrece espacios para existir

desde su diferencia.
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Mi experiencia redefinio completamente lo que entiendo por "lo comunitario” en la
escuela. Hoy comprendo que implica el reconocimiento de poder educar de otras formas,
enfatizando la humanizacion del contexto escolar. Esta humanizacion trasciende
metodologias especificas para constituirse como transformacion cultural profunda que
impacta tanto lo colectivo como la individualidad de cada estudiante. Descubri que incluso
"la rebeldia, el conflicto y el desafio han sido una préctica que los(as/es) estudiantes han
tomado para asumir algunas exigencias," revelando que la resistencia puede ser forma de

participacién comunitaria y no solo obstaculo a la construccion colectiva.

T lHustracion 14: Grafiti
Zh con mi nombre,
: qp elaborado por estudiante
= N2 como gesto de amor por
e A4 / el proceso, durante la

: = - — sesion “cartas a quien

- pretenda amar”.

Fotografia propia, 2025.

A lo largo de este proceso, maltiples preguntas emergieron y permanecen conmigo
como territorios abiertos de reflexion. Me sigo preguntando qué significa realmente “educar"
tanto para maestros(as/es) como para estudiantes, mas alla de las normativas institucionales.
Mi préctica me mostr6 que el derecho al territorio de los(as/es) estudiantes trasciende ocupar
un pupitre para incluir el derecho a existir y ser reconocidos en su diferencia, a que sus
memorias, sus lenguajes y sus visiones del mundo tengan lugar, voz y dignidad. Sin embargo,
persiste una vision reducida que limita este derecho al simple ingreso y recorrido del espacio

fisico institucional.

También me pregunto sobre como se transforma la idea de "negociacion™ en la
escuela cuando se establecen relaciones pedagdgicas genuinamente horizontales. La
institucion permanece "institucionalizada pero habitada, normada pero negociada,
estructurada pero continuamente intervenida por quienes la recorren,” pero los marcos
tedricos no ofrecen herramientas suficientes para comprender estas transformaciones

relacionales.

Los(as/es) estudiantes me mostraron que conciben una escuela méas grande,
reivindicativa, donde sus voces tienen lugar protagonico. Esta vision no implica oposicion a

la institucionalidad sino su transformacion desde adentro, desde la construccion de relaciones
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que reconozcan la riqueza cultural, territorial y humana que cada persona aporta al espacio

educativo.

La educacion comunitaria se revel6 como alternativa poderosa para resignificar la
escuela, para habitarla desde otros sentidos que reconozcan multiples dimensiones de la
experiencia humana. No se trata de una ruptura revolucionaria inmediata, sino de una
transformacion cultural gradual que opera desde ldgicas relacionales y territoriales profundas.
Los(as/es) estudiantes desarrollaron capacidades para imaginar y construir espacios escolares
alternativos que responden a sus necesidades culturales y territoriales, evidenciando que esta
perspectiva no solo transforma préacticas pedagogicas, sino que habilita nuevas subjetividades

politicas estudiantiles.

Mi camino no se cierra con conclusiones definitivas sino que se abre hacia territorios
de posibilidad que invitan a seguir reflexionando, creando y transformando. La escuela se
revel6 como lugar de profundos interrogantes que la habitan y la transforman
permanentemente, como territorios diversos y vivos donde confluyen memorias, resistencias,
suefios y busquedas que exigen ser reconocidas, acompafiadas y potenciadas desde

pedagogias del cuidado, la escucha y el amor.

Puntos finales que pueden ser suspensivos:

Como conclusién de este camino lleno de sensibilidades y apuestas que se han hilado
al son del amor, en un primer momento partiré de la pregunta de investigacion que guié este
proyecto pedagdgico: ¢De qué manera la implementacion del proyecto pedagdgico
comunitario "Ser en la escuela desde el amor" posibilita el reconocimiento de las
dimensiones afectivas e identitarias en los(as/es) estudiantes del curso 903, jornada tarde, en

el Colegio Gerardo Molina Ramirez?

Ante esta pregunta, como hallazgo central pude reconocer que el amor como accion
pedagdgica no funciond como contenido curricular sino como forma de relacion que
transformé el aula en un territorio de afectos. Donde afectarnos, atravesarnos, cuestionarnos,
nos permitié vernos somos sujetos(as/es) singulares, pero con puntos en comun, lo cual, logré
evidenciar la escuela como un espacio mas relacional, diverso y lleno de disputas. Los
espacios de reconocimiento surgieron cuando se construyé confianza sostenida en el tiempo,
validando las experiencias vitales de los(as/es) estudiantes como fuentes legitimas de

conocimiento y dignas de ser acompariadas desde su escuela.
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El proyecto no promovid "espacios" en sentido fisico o temporal Gnicamente, sino
que configur6 una forma de habitar la escuela donde el aula no es un cuarto vacio
preexistente donde ocurren las practicas sociales, sino que el espacio se produce socialmente
a través de las relaciones, los discursos y las practicas que lo habitan. En ese sentido, durante
mi proceso pedagdgico e investigativo las aulas seguian siendo las mismas, los pupitres
estaban en la misma disposicion, los pasillos tenian las mismas dimensiones. Sin embargo, lo
que si se transformd fue la forma en que ese espacio era habitado, significado y
experimentado por los(as/es) estudiantes y por mi como educador comunitario. De este

modo:

e Las heridas pudieron nombrarse sin ser patologizadas.
e Las identidades diversas encontraron legitimidad sin exotizacion.
e La fragilidad se reconocié como potencia y no como debilidad.

e Elamor se convirtié en otra forma de poder habitar nuestras vidas.

Respecto al primer objetivo especifico: La construccion del marco de fundamentacion
permitio situar esta investigacion en un horizonte tedrico, metodoldgico y contextual que le
da sentido académico y vivencial a la préactica pedagdgica. Este ejercicio no fue meramente
descriptivo, sino que se constituyd como el primer acto de reconocimiento afectivo: escuchar
sus voces, validar sus experiencias y comprender que sus memorias deben ser el punto de
partida legitimo para pensar cualquier propuesta pedagdgica. Desde alli, mi figura como

profesor pudo afectarse y movilizarse al son de sus exigencias.

Al construir el marco conceptual sobre afectividad, fue necesario ir mas alla de las
definiciones tradicionales que la asimilan a "gestién emocional”. El analisis de antecedentes
investigativos revel6 que, aunque en los ultimos afios se han venido gestando apuestas de
educacion socioemocional y/o programas de competencias blandas en algunas instituciones,
estos enfoques resultan repetitivos para fundamentar en esta investigacion. Por ello, opté por
delimitar la afectividad desde perspectivas criticas que la comprenden no como un contenido
curricular aislado, sino como dimension constitutiva del sujeto que atraviesa todas las
relaciones pedagdgicas. Esta delimitacion conceptual me permitio entender desde el inicio
gue no bastaba con disefiar talleres sobre emociones, sino que era necesario transformar las
formas de relacionarme con los(as/es) estudiantes en la cotidianidad escolar y darle un

sentido.que dispone nuestras sensibilidades.
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La construccion del marco tedrico sobre el amor implicé enfrentar una incomodidad
epistemoldgica: ¢como fundamentar una categoria que tradicionalmente se considera
irracional y utdpica dentro de las practicas escolares? Al revisar los antecedentes
investigativos, identifiqué que el amor como objeto de estudio pedagdgico es relativamente
reciente en Colombia y que son pocos los trabajos que lo abordan como una apuesta
pedagogica. Ante este vacio, la pregunta inicial es ¢como ensefiar el amor en adolescentes?
tuvo que reformularse radicalmente durante la construccion del marco conceptual. Inspirado
en bell hooks, delimité el amor no como sentimiento abstracto sino como accion concreta:
una combinacion de cuidado, compromiso, conocimiento, responsabilidad, respeto y
confianza. Esta delimitacion conceptual fue fundamental porque me permitié pedagogizar el
amor desde gestos concretos y no desde discursos moralizantes, dotando al amor de esa

sensacion utdpica de habitarle con placer.

Para delimitar conceptualmente la categoria identidad, fue necesario cuestionar las
perspectivas esencialistas que la presentan como algo estatico esperando ser descubierto. Se
mostré que muchas investigaciones aun operan desde marcos desarrollistas que patologizan
la incertidumbre identitaria adolescente, interpretando el "no sé quién soy" como sintoma de
problema en lugar de reconocerlo como parte natural de la experiencia vital. Por ello, opté
por fundamentar esta categoria desde perspectivas postestructuralistas que comprenden la
identidad como proceso dinamico, lleno de contradicciones, ensayos y transformaciones. Al
caracterizar la poblacion, esta delimitacién conceptual result6 crucial: me permitid
comprender que los(as/es) estudiantes con identidades raciales, de género o migratorias no
hegemdnicas viven la tension entre el "deber ser” (lo que la norma exige) y el "poder ser" (lo
gue genuinamente desean). Esta tension no era una falla individual sino una disputa
estructural que debia abordarse pedagdgicamente desde el reconocimiento y la validacion, no

desde la correccion disciplinaria.

La construccion del marco conceptual sobre adolescencia exigié un giro
epistemoldgico fundamental. Encontré que predominan perspectivas biologicistas que la
reducen a transicion etaria o sala de espera para la adultez. Sin embargo, en mi experiencia,
esta mirada resultaba insuficiente e incluso violenta: invisibilizaba la densidad de sus
experiencias actuales, sus busquedas urgentes y sus cuestionamientos existenciales legitimos.
Por ello, delimité la adolescencia desde perspectivas situadas que la comprenden como
experiencia vital atravesada por dimensiones corporales, territoriales, afectivas y politicas.

Esta delimitacion conceptual me permitié fundamentar pedagdgicamente la investigacion
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desde un principio ético: los(as/es) estudiantes no necesitan que les -preparemos para la vida-
porque ya estan viviendo, con intensidades que muchos(as/es) adultos(as/es) han aprendido a
anestesiar. Reconocer sus cuerpos como territorios vivos donde se inscriben mandatos, pero
también donde germina la resistencia fue clave para disefiar una propuesta que les tratara
como sujetos completos en constante transformacion, no como proyectos incompletos a

corregir.

Por otro lado, la categoria de escuela-comunidad-territorio representé uno de los
desafios conceptuales mas complejos durante la construccion del marco de fundamentacion.
Identifiqué que predomina la elaboracion de trabajos que abordan la escuela desde
perspectivas institucionales que la conciben como espacio neutro, cerrado y aislado de su
contexto. Esta vision resultaba completamente desconectada de la realidad: los(as/es)
estudiantes traian consigo sus barrios, sus masicas, sus lenguajes, sus violencias y sus
resistencias. La escuela no existia como burbuja aislada, sino que todo lo que pasaba afuera
se filtraba dentro, se condensaba y se hacia visible en los cuerpos y las palabras de quienes la
habitaban. Por ello, opté por fundamentar esta categoria desde perspectivas criticas del
territorio que comprenden el espacio no como contenedor fisico preexistente, sino como
producto de relaciones sociales, politicas y culturales. Complementé esta delimitacion con
aportes de una posible educacién comunitaria, que plantea la escuela como territorio en
disputa donde es posible construir vinculos, sentidos y pertenencias genuinas desde el
reconocimiento de saberes populares y experiencias situadas. Esta construccién conceptual
fue fundamental porque me permitié comprender que mi rol como educador comunitario no
era “llevar la comunidad a la escuela” como si fueran esferas separadas, sino reconocer que la
escuela ya es territorio comunitario atravesado por dinamicas barriales, y que lo que se
requiere es visibilizar, validar y potenciar pedagdgicamente esas relaciones que

histéricamente han sido invisibilizadas por l6gicas institucionales homogeneizantes.

Por parte del segundo objetivo especifico: El disefio del proyecto pedagdgico partid
de una decision metodoldgica fundamental: estructurar cada sesion en cinco momentos que
permitieran transitar del juego hacia la reflexion profunda, cerrando siempre con un espacio
de cuidado individual. Esta estructura no fue arbitraria; respondio a la comprension de que el
reconocimiento afectivo no surge de manera inmediata, sino que requiere preparar el cuerpo y
las emociones para la apertura. Este ultimo momento resultd crucial en la implementacion:
fue donde muchos(as/es) estudiantes encontraron un lugar seguro para compartir situaciones

que les atravesaban profundamente, y donde pude materializar gestos pedagogicos concretos



98

que ellos(as/es) luego identificaron como esperanzadores:sostener la mirada cuando
compartian algo doloroso, mantener la palabra cuando prometia acompafiamiento, validar sus
experiencias vitales completas y no solo su dimension de aprendices. En sus palabras: "Usted
nos tratd como personas, no como estudiantes.” Por otro lado, a la luz del planteamiento del
problema, también brindaba la posibilidad de visibilizar casos de urgente atencién que
necesitaban ser atendidos por medio de la ruta que maneja el colegio y evitar afectaciones

psicoemocionales mas profundas.

La implementacion del proyecto requirié comprender el contexto territorial antes de
disefiar cualquier actividad. Desde el primer dia en el Colegio Gerardo Molina Ramirez,
observé que los(as/es) estudiantes no hablaban de contenidos académicos sino de sus barrios:
de la musica que suena en las calles, de las pandillas que controlan esquinas, de las tiendas
donde les fian, de los vecinos que les conocieron desde nifios(as/es). Hablaban del bus que
toman por la mafiana, del miedo cuando cruzan ciertos lugares, de la nostalgia por territorios
que dejaron atras. Esta escucha inicial fue determinante para disefiar los bloques tematicos: si
la escuela es territorio vivo atravesado por dinamicas barriales, culturales y familiares, no una
isla aislada, entonces el proyecto pedagdgico debia partir de esas experiencias territoriales
como contenido legitimo. Por ello, al implementar los talleres incorporé sisteméaticamente sus
mausicas (salsa, rap, reggaeton, trap, vallenato), sus lenguajes de la calle, sus referencias

culturales y sus saberes populares como ejes de conversacion y reflexion.

El disefio de los tres bloques tematicos respondid a una logica pedagdgica progresiva
que posibilitara un ir y venir entre el reconocimiento individual y colectivo, donde la
dimensidn afectiva e identitaria de cada uno(a/e) fuese trabajada y permitiese ir hilando sus
experiencias, traumas y haceres cotidianos. Pero, ademas, implico estar dispuesto a realizar
adaptaciones metodoldgicas que evidenciaran como implementar un proyecto pedagogico
desde el amor requiere flexibilidad: no se trata de cumplir rigidamente un cronograma sino de
responder éticamente a las necesidades emergentes del grupo, entendiendo que cada crisis
puede convertirse en oportunidad pedagogica si se acompafia desde el reconocimiento

afectivo e integral de cada estudiante y no desde el disciplinamiento.

Un elemento metodoldgico clave en la implementacion fue la construccion gradual de
confianza, sin la cual los espacios de reconocimiento afectivo e identitario no hubieran sido
posibles. Durante las primeras sesiones, muchos(as/es) estudiantes se mostraban reacios a

compartir experiencias personales, especialmente los varones que habian aprendido a ocultar
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su vulnerabilidad. Por ello, disefié los talleres iniciales con menor exigencia de exposicion
emocional y fui incrementando progresivamente la apertura sensible a medida que se
consolidaba la confianza. Ademas, implementando una decision pedagogica fundamental: yo
también compartia mis propias experiencias de dolor, basqueda identitaria y aprendizajes
sobre el amor, no desde un lugar de autoridad moral sino desde la vulnerabilidad compartida.
Esta horizontalidad posibilité que los espacios se vivieran como encuentros genuinos y no

como intervenciones verticales donde un experto "ensefia” sobre afectividad.

Por ultimo, con respecto al tercer objetivo: Cuando miro hacia atras y me pregunto
qué alcanzo realmente este proyecto, lo primero que viene a mi cuerpo no son datos ni
teorias, sino rostros: el chico que por primera vez pudo decir en voz alta: “soy homosexual”,
saliendo completamente de su idea del closet; la chica que menciona como su banda se
convirtié en su familia por la ausencia de sus seres mas cercanos; el chico que extrafia su
pareja y sus suefios en Venezuela por intentar mejorar su vida y la de su familia. EI amor
como accion no sano esas heridas, nunca pretendi tener ese poder terapéutico, pero si logro
algo que antes no existia: un lugar donde esas heridas podian nombrarse sin vergiienza, sin
ser patologizadas, sin convertirse en motivo de expulsién o silencio. Descubri que el amor se
materializa en gestos tan simples que parecen insignificantes: sostener cuando alguien se
quiebra en medio de una sesion, quedarme después de clase porque alguien necesita hablar,
no desviar el cuerpo cuando me cuentan cosas dificiles de escuchar. El proyecto alcanzé a
construir, de manera constante, un pedacito de escuela donde era posible ser sin tener que

esconderse. Y eso, aunque pequefio, es profundamente politico.

Pero seria deshonesto no hablar de las tensiones que dolieron en el cuerpo. Hubo
momentos donde senti que estaba construyendo castillos de arena mientras la marea
institucional los destruia. Recuerdo con tristeza cuando un estudiante salia del taller donde
acababamos de dialogar sobre el derecho a ser amado(as/es) con dignidad, para encontrarse
en el pasillo con el coordinador que le gritaba "si sigues asi te vas del colegio”. ; Como
competir con ese mensaje? ¢ Como sostener un discurso de cuidado cuando la estructura sigue
operando desde el castigo? Esta tension me atravesd constantemente: yo no estaba
transformando la escuela, solo estaba abriendo una grieta minuscula que se cerraba apenas
terminaba la sesion. También me dolio la tensién del tiempo: construir confianza requiere
meses, pero la institucion exige resultados inmediatos. Cuando finalmente lograba que
alguien se abriera emocionalmente, llegaba una actividad institucional que cancelaba las

clases, o decidian mezclar los cursos y habia que empezar de nuevo. Comprendi
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dolorosamente que no puedo seguir cargando solo esto: si la transformacion depende del
heroismo de maestros(as/es) aislados que se desgastan emocionalmente, estamos

condenados(as/es) a que estas experiencias mueran cuando el/la maestro(a/e) se va.

Al final, comprendi algo que no estaba escrito en ningln marco tedrico: educar desde
el amor en la escuela es un acto de resistencia que se sostiene en la fragilidad, no en la
fortaleza. No construi una escuela perfecta ni transformé estructuras completas. Apenas logré
abrir un pequefio intersticio, constantemente amenazado, donde por momentos fue posible
respirar distinto. Pero esa pequefia utopia fue real, la habitamos juntos(as/es), y mientras yo
estaba alli sosteniéndola, algunos corazones encontraron un lugar donde no tenian que fingir
estar bien, donde podian llorar sin que les dijeran, asi no se resuelven las cosas, donde podian
preguntar ";y si amo diferente?" sin que les corrigieran. Aprendi que el amor pedagdgico no
se mide en resultados cuantificables sino en gestos que quedan grabados en la piel: un abrazo
en el momento justo, una sonrisa que valida, una mirada que dice -aqui puedes ser-. Y
comprendi que mientras exista, aunque sea un maestro(a/e) dispuesto a reconocer a sus
estudiantes como sujetos dignos(as/es) de ser amados(as/es), la educacion comunitaria
seguira siendo esa posibilidad , fragil pero real, de que la escuela sea, por fin, de quienes la

habitan con sus dolores, sus busquedas y su derecho a existir.

Provocaciones:

Por ultimo, como recomendaciones quiero dejar algunos elementos que me parece
importante tener en cuenta para proximas investigaciones que se realicen, pero, ademas,
como posibilidad de ir aportando al Colegio Gerardo Molina Ramirez como una institucion

que promueva el desarrollo integral del ser humano tal como se lo ha propuesto.

Educar desde el afecto requiere que la escuela deje de concebir la sensibilidad como
un asunto marginal. Es necesario transversalizar la afectividad, como un eje que atraviese
todas las areas, todos los vinculos y cada encuentro pedagdgico. Solo asi sera posible formar
sujetos integrales, capaces de aprender y convivir desde la empatia y el reconocimiento

mutuo.

Asimismo, se hace urgente una formacién docente situada, que no se limite a
discursos tedricos, sino que brinde herramientas practicas para acompafiar a sus estudiantes.
Formar al maestro no solo en el saber, sino en el saber estar, es una condicion fundamental

para sostener la vida en la escuela.
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Las condiciones materiales también importan: grupos mas pequefios, tiempos
flexibles para el didlogo sostenido y espacios fisicos adecuados para la escucha pueden
marcar la diferencia entre un aula que reproduce violencias y otra que habilita vinculos

humanos. La escuela debe ser, ante todo, un lugar posible para el encuentro.

En esa misma linea, los protocolos de atencion a la salud mental no pueden ser
punitivos. Acompariar el dolor no significa convertirlo en patologia ni etiquetar al estudiante.
Es preciso construir rutas de acompafiamiento que validen la emocion y reconozcan el

sufrimiento como parte legitima de la experiencia humana.

La familia, por su parte, no puede quedar al margen del proceso educativo. Se
recomienda crear proyectos que involucren a padres, madres y cuidadores que permitan
reflexionar sobre el acompafiamiento afectivo a los(as/es) adolescentes, especialmente a
quienes habitan identidades diversas. El didlogo entre escuela y familia es una herramienta de

reparacion y de cuidado colectivo

Para los(as/es) maestros(as/es) que quieran educar desde el amor, tengan en cuenta
que no requieren materiales sofisticados ni metodologias extraordinarias: requiere presencia.
Antes que los recursos, importa el estar genuino, la escucha atenta y la disposicion para
acompafiar sin juicio. La simple constancia de un adulto que mira con respeto puede

convertirse en refugio para un estudiante que busca ser cuidado(a/e).

Validar los saberes territoriales es otro acto de amor pedagdgico. Los conocimientos
que surgen de la vida en los barrios, de la migracion o de las luchas familiares también son
contenido legitimo. Incorporarlos al aula permite dignificar trayectorias que histéricamente

fueron silenciadas.

Ademas, el maestro(a/e) también esta Ilamado a construir relaciones horizontales. No
se trata de borrar la autoridad, sino de transformar su sentido: pasar del control al
acompafiamiento, del mando a la conversacion. La participacion no puede depender del

permiso, sino fluir desde la confianza.

Al igual, también es fundamental escuchar a quienes se fueron. Conocer las voces de
los(as/es) estudiantes que desertaron, esto permitiria entender qué les ofrecid la calle, el
trabajo o la migracion que la escuela no pudo brindarles. Solo al escuchar esas ausencias

podremos construir una escuela mas habitable.



102

Como reflexién final, quiero decir que este proyecto demostrd que la escuela puede
ser otra cosa. No mediante grandes reformas estructurales sino mediante la transformacién de
las relaciones cotidianas que la constituyen. Cuando un(a/e) maestro(a/e) decide reconocer al
estudiante en su humanidad completa, cuando el aula se convierte en territorio donde las
heridas pueden nombrarse, cuando el amor deja de ser abstracto para convertirse en gesto

concreto de cuidado, la escuela se resignifica.

Sin embargo, queda la pregunta inquietante: ¢es justo que la transformacion de la
escuela dependa del sacrificio y la voluntad excepcional de esfuerzos indivualizados de
maestros(as/es)? La respuesta es no. Se requieren politicas educativas que coloquen el

cuidado, la afectividad y el reconocimiento identitario en el centro, no en los margenes.

Mientras tanto, este trabajo queda como testimonio de que otra escuela es posible, y
de que los(as/es) estudiantes estan esperando, con esperanza que alguien les diga que
merecen ser amados(as/es), que sus vidas importan, que tienen derecho a ser. Quizas esa sea
la revolucién mas profunda que la educacion comunitaria puede ofrecer: la posibilidad de

volver a ser humanos en la escuela.
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AnNexos:

Anexos A: Antecedentes analisis del sujeto(a/e). Elaboracion propia, 2024

Autores

Objetivos para

Miguel Ahumada
(2023)

Justificar el desarrollo de una educacion en donde las estructuras
cognitivas y afectivas se conciban como conceptos indisociables
en la formacion humana.

Gbémez Luzetal.
(2018),

Identificar de qué manera los estudiantes se reconocen como
sujetos socio-afectivos

Aristizabal et al.
(2023)

Identificar y explorar el equilibrio afectivo a través de la
corporalidad en el contexto educativo.

De laHortua et al.
(2018)

Describir como se configuran las relaciones socio afectivas entre
los nifios y nifias con los adultos.

Amado et al. (2023)

Reivindicar el concepto de amor como fuerza integradora y
movilizadora de cuerpos en los estudiantes.

Barragéan et al, (2015)

Reconocer la voz de los nifios y de las nifias frente al tema del
amor

Plazas (2017)

Obtener un andlisis y profundizacion acerca del tema de
constitucion de identidad en los estudiantes

Ardila (2023)

Reflexionar con un grupo de jovenes acerca de las distintas
formas de ser y vivir la sexualidad, por medio de la literatura,
para contribuir a un desarrollo sano y floreciente de su identidad

Sarria (2014) Comprender cuéles son los sentidos del amor en las y los jovenes
escolarizados entre 14 y 19 afios.

Chala & Matoma Identificar los factores individuales, sociales y temporales que

(2013) influyen en la construccion de la identidad de los adolescentes

Aros & Rozo (2017)

Comprender las formas como las vivencias de violencia escolar
influyen en la configuracion del sujeto infante.
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Arango (2016) Analizar y promover la reflexion sobre la diversidad sexual y
afectiva en el contexto escolar
Pinilla (2017) Construir un marco de analisis que permita comprender las

narrativas que surgen de la experiencia de develar su orientacion
sexual en los contextos que habita durante la adolescencia.
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Anexos B: Antecedentes construccion de materiales. Elaboracion propia, 2024.

Autores(as)

Obijetivos para

Mora (2018)

Determinar la manera en que las emociones politicas, con base en
una pedagogia del

amor, contribuyen en la configuracion de una politica educativa que
sirva como

respuesta para la etapa de posconflicto

Mendoza & Orjuela
(2022)

Disefar una malla curricular que aborde de forma conjunta
elementos constitutivos de la
autoestima y las habilidades socioafectivas

Huertas et al.(2019)

Desarrollar una propuesta pedagogica que posibilite el auto
reconocimiento, el

fortalecimiento de la autoestima y la auto regulacion; con el fin de
favorecer el mejoramiento de

las relaciones interpersonales y la resolucion de conflictos

Garcia & Morena
(2024)

Implementar herramientas pedagogicas que permitan desarrollar el
cuidado socioafectivo en
el aula.

Cruz (2019)

Construir espacios de encuentro desde la emisora escolar que
permitan que su voz y su experiencia sean parte de una apuesta
pedagOgica comunitaria, en miras a construir participacién tomada y
potenciar sus subjetividades politicas.

Orozco (2019)

Crear un libro de actividades, con elementos de técnicas narrativas,
plasticas, etc., que desarrollen la creatividad y afectividad de los
adolescentes, y que permitan su redescubrimiento, reconocimiento,
y transformacion

Giraldo & Ortiz (2024)

Analizar como la propuesta pedagogica con estudiantes del grupo
“Parchando con la Juana” impacta en la normalidad de los vinculos
erético-afectivos, a través de la comunicacion popular como
vehiculo del placer.

Soler (2024)

Realizar una investigacion arqueolégica del quehacer del educador
comunitario en la fase 2 de la practica "Escuela Sin Fronteras” en la
Licenciatura en Educacién Comunitaria.
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Anexos C:Antecedentes Gerardo Molina. Elaboracion propia, 2024.

Autores(as) Obijetivos para

Ortiz (2021) Explicar el conflicto armado a partir de la literatura como
elemento por el cual sea mas fécil el aprendizaje.

Diaz (2021) Propiciar la construccion de identidades politicas de los
estudiantes de grado 11° por medio de la historia local.

Acevedo y Velosa Visibilizar la importancia identitaria y cultural de la poblacion
(2024) afrocolombiana por medio del bullerengue en estudiantes de
octavo grado.

Aranday Luque Disefiar una secuencia didactica que, a partir de la identificacion
(2024) de las trayectorias de vida de los/as estudiantes de grado 10° y 11°
fomente las précticas de cuidado desde el autorreconocimiento y
reconocimiento del otro/a.
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Anexos D: Cronograma. Elaboracion propia, 2025

Fecha Fase Taller Objetivos por taller Bloque temético Objetivos del bloque
(cantidad de sesiones) tematico
03/04/2024 2 Narrativas Permitir un ejercicio de Promover un ejercicio de
autobiograficas (2) concientizacion sobre sus Nombrarnosen la | autoreconocimiento corporal y
trayectorias de vida, a partir de escuela emocional en los(as/es)
preguntas que les haga estimular estudiantes, a través de la
un ejercicio de reflexion sobre sus
autoreconocimiento. trayectorias de vida.
10/04/2024 2 Narrativas Crear un espacio seguro para que
31/03/2025 grafico/afectivas los(as/es) estudiantes exploren y

representen graficamente sus
afectos, identidades y
trayectorias vitales, validando el
lenguaje visual como forma
legitima de conocimiento y
reconociendo el valor del trazo,
el color y el simbolo.

17/04/2024 2 Corpografiandonos (2) | Reconocer como el grupo de
estudiantes habitan sus cuerpos,
fomentando a la vez un ejercicio
de conciencia corporal y

emocional.
26/08/2024 3 Acercamiento y debate | Promover un espacio donde se Cuestionar las vivencias,
del término “amor” expresan sus concepciones del Trazos yecos del | significados y estereotipos que
amor, deseo y placer, con el fin amor: explorando | existen sobre el amor, para

de favorecer la manifestacién permitir una expresion
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abierta de sus experiencias
afectivas.

20/09/2024

Interrogantes a nuestras
familias sobre el amor.

Generar un espacio de didlogo
reflexivo donde el grupo de
estudiantes expresen y
cuestionen sus vivencias y
significados del amor,
especialmente heredados desde
el &mbito familiar.

03/10/2024

De dénde consumimos
la idea -amor-

Cuestionar los estereotipos de
género alrededor del amor para
comprender como influyen en
nuestras expectativas,
comportamientos y vivencias
personales sobre el amor.

28/10/2024

¢ Qué compongo desde
el amor?

Componer canciones 0 poemas
que exploren las vivencias
personales y colectivas del amor,
fomentando la expresion
creativa.

huellas, preguntas y
encuentros

reflexiva y libre de otras
posibles formas de vivir el
amor.

07/04/2025

Los retazos de un(a/e)
adolescente

Generar narrativas colectivas a
partir de las experiencias
personales para explorar la
complejidad de la adolescencia 'y
reconocer la diversidad de
identidades y perspectivas que
coexisten alrededor del término.

Habitando el
adole”’ser”

Resignificar la adolescencia
COmo una experiencia de vida
diversa, valida y necesaria de
ser habitada con amor.
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12/05/2025

Fanzine “las cinco
pieles” (2)

Elaborar un fanzine como
herramienta de exploracion para
reconocer esas diferentes
experiencias, momentos,
personas Yy lugares que han ido
dotando sentido a sus
identidades, que reconozca las
diversas formas de ser y habitar
la vida.

26/05/2025

Hallando las fichas de
nuestros rompecabezas

Construir un rompecabezas que
les permita nombrar las fichas de
forma metaférica para identificar
y expresar las experiencias,
personas, palabras y situaciones
que han estado presente en la
vida de cada uno(a/e),
explorando las ausencias y las
nuevas fichas que estan
encontrando para darles un
nuevo sentido.

16/06/2025

Acréstico grupal y
cartas para quien
pretenda amar.

Construir colectivamente un
acrostico y cartas de reflexion
que sinteticen los aprendizajes y
significados sobre el amor,
fomentando la creacion de
significados propios y Utiles.
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Anexos E: Formato diario de campo. Elaboracion propia, 2024.

Diario de campo 02
1. Fecha de la actividad: 10/04/2024

2. Numero de la sesion: 02

3. Objetivo: Reconocer las trayectorias de vida de los nifios(as/es) del curso 803 del
Colegio Gerardo Molina Ramirez jornada tarde por medio de sus relatos
autobiograficos.

4. Metodologia utilizada: Relatos autobiograficos

5. Describir el proceso vivido a la manera de narracion o relato: Para esta sesion a
los chicos(as/es) se les habia pedido que pudiesen llevar algun objeto y/o fotografias
que les evocara su infancia, a lo cual pude observar que todos(as/es) estaban muy
interesados por mostrar sus fotos de infancia, esto les generaba mucha emocion.
Ademas, se les sentia los nervios en un inicio, pero a medida que tanto yo como la
maestra Mariela fuimos compartiendo nuestros relatos por medio de la pregunta ¢de
donde vengo? Fue convirtiéndose el aula en un espacio lleno de emociones, se
podrian ver nifios(as/es) llorando, atentos(as/es), respetuosos(as/es).

Posteriormente, esto llevo a que pudiesen participar poco a poco,
empoderandose de la palabra, a tal punto que nifios(as/es) que se consideraban muy
timidos(as/es) tomaron la decision de hablar, por ejemplo, una chica afro que ha
padecido de matoneo dentro de la escuela quiso hablar y hablo de muchos
momentos fuertes de su infancia, como quemaduras que sufrié con aceite hirviendo,
una pufialada que estuvo a pocos centimetros de corazén y momentos de depresion
por los cuales decidia cortarse el cabello. Ademas, Laura otra nifia mencionaba
como muchas veces ha llorado y sufrido por la relacion que lleva con su madre,
pues, ella le afecta de gran manera su vida, aunque viva con ella no tienen el mejor
relacionamiento, se puede llevar bien con su padre, pero, no vive con el y no la
apoya en sus momentos mas dificiles.

Por otra parte, hay relatos de nifios(as/es) que provienen de Venezuela o la
parte costera del pais y lo dificil que les ha sido adecuarse a Bogota pues muchas
dindmicas culturales son totalmente diferentes, ademas, que la situacion econémica
en sus familias no ha sido nada fécil. Relacionado con aspectos como los
anteriormente mencionados, los nifios(as/es) de una manera muy valiente iban
asumiendo que padecian de depresion y/o ansiedad, convirtiéndose estas en sus
peores enemigos. Por ende, sus familias o por decision propia han tomado la
decision de dedicar tiempo en sus hobbies como el baile, la musica, el arte entre
otras...

Con respecto a la pregunta ¢donde estoy? también pudieron relacionar
muchos aspectos de su vida, dificultades, potencialidades, aun asi, predominaba
situaciones dolorosas donde seguian saliendo relatos con respecto a depresion,
intentos de suicidio y tristeza profunda, asumo que este momento me genero cierto
temor, pero intenté mantener la escucha activa y el abrazo como un gesto de apoyo
por la situacion que atravesaba. Ahora bien, algo que me Ilamaba la atencion es que
en dichos relatos predominaba que las nifias eran las que se expresaban, pues, solo
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dos chicos hablaron vy el resto asi quardaran respeto por el ejercicio se veian
chicos(as/es) temerosos y cerrados a expresar sus emociones.

Por Gltimo, con respecto a la pregunta ¢ A donde quiero llegar? Se evidencié que los
chicos(as/es) por medio de sus narrativas escritas mostraban su interés por ser
profesionales, por sofiar algn dia con darle una casa a su madre, por ser grandes musicos,
bailarines(as), y poder asi ayudar a su entorno social. Aun asi, se observo que les era dificil
hablar sobre su futuro, se les hace conflictivo pensar en un futuro.

Dejo como cierre algo que me dejo impresionado, con una grata sensacion y era esa
sororidad entre ellos(as/es) ese sentimiento de empatia con sus compafieros(as/es) que se
reflejaban mediante aplausos, lagrimas y gestos de ternura. Esto me hace pensar que asi la
sociedad sea tan rigida, tan fria, los nifios(as/es) siguen manteniendo esa Ilama viva de ser
compasivos(as/es) por las personas de mi alrededor que atraviesan situaciones dificiles, aun
no han sido totalmente cegados por esa indiferencia que les hace totalmente individualistas
a manera gue desechan su ser comunitario.

Es dificil hablar de una educacién inclusiva cuando tan solo queda ligada a
una idea fisica, tener rampas para mayor accesibilidad a estudiantes con movilidad
reducida y docentes de apoyo, es necesario gestar apuestas educativas que reconozcan
culturalmente su escuela, pues los barrios que rodean a la institucion se caracterizan
por tener habitantes con ascendencias indigenas, migrantes, afro.

6. Comprender esa realidad(interpretar). ¢,qué comprendi de esa realidad?

La fotografia y/o objetos de su infancia se establecieron como herramientas para la
activacion de la memoria, que permitieron a los chicos(as/es) llevar a cabo un proceso de
conciencia sobre sus trayectorias de vida, si bien esto les genero temor a ser
juzgados(as/es) y/o burlados(as/es) por esas dindmicas que se presentan dentro de las
escuelas, encontraron un momento para lograr ser escuchados(as/es), donde podian
desahogarse como lo mencionaban muchos(as/es) de ellos(as/es) en sus narrativas.

En este sentido, traigo a colacién a Valiente y Bertea que ponen en su trabajo de
campo como centro los resultados del taller elaborado como activacion de memoria
colectiva, alli ellas nos afirman lo siguiente:

Como equipo de investigacion optamos por desplegar el dispositivo taller como
estrategia para la activacion de la memoria colectiva habilitando nuevos lugares de
enunciacion, entendiendo el pasado como la memoria para construir un nuevo universo de
sentido capaz de crear espacios que posibilitan la transferencia de la memoria en una
estrategia de resistencia y confrontacion (Valiente C & Bertea J, 2019, p.87).

La pregunta ¢de donde vengo?, les permitio llevar a cabo muchas interpretaciones
con respecto a las respuestas que querian dar, de esta pregunta muchos(as/es) pudieron ir
tejiendo su realidad con sus raices territoriales, por ende, se pudo conocer que gran cantidad
de ellos(as/es) provienen de las partes costeras del pais o chicos(as/es) extranjeras que
provienen de nuestro pais vecino -Venezuela-. Ademas, también pudieron relacionar su
nucleo familiar, caracterizando précticas, costumbres, ausencias, emociones, aspectos de sus
nacimientos y realidades socioeconomicas por las cuales han venido atravesando. Me parece
muy importante, como la mayoria lograron ser explicitos con respecto a su vida emocional,
la de sus familiares y la necesidad de gestionar estas. Un relato que me quedé muy marcado
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fue el de una nifia que afirmé como sus estados depresivos han sido heredados por parte de
su abuela materna y su madre, respondiendo de facto que desearia cambiar ello de su vida,
esto le ha generado impedimentos en su vida.

Ahora bien, como posible salida para muchos(as/es) de ellos(as/es) de esos momentos
traumaticos, reconocian la importancia de la musica, el baile, las artes, la educacion misma
como una posibilidad de agencia en sus mundos tan singulares, pues, les es complejo vivir
de manera feliz y tranquila en una sociedad tan hostil. Las preguntas que ahora me nacen
son: ¢La institucion reconoce dichas problemaéticas emocionales? ;Qué espacios genera la
institucion para abordar sus estados emocionales? ;Como responderia la institucion a dichas
necesidades?

Por otro lado, y no menos importante, se me hacia interesante observar como las
nifias eran mas dispuestas a expresar sus emociones que los chicos; ellos pareciese que
querian expresar muchos de sus dolores, pero se resistian a ello, solo decian “después profe,
ya no quiero hablar, que siga otra persona mientras me decido.” Este tipo de narrativas me
dejaban pensando para luego preguntarles ¢Quién o qué les cohibia hablar de sus emociones?
Ellos solo miraban a otro lado o decian que nadie, que -los hombres tenian derecho a sentir-
(en un tono de jocosidad para quitar la tension). Lo anterior, me hace pensar sobre las
masculinidades y el mundo emocional que se encuentra en medio, en este caso, es importante
retomar a Javier Omar Ruiz Arroyave cuando dice que: “Pervive la masculinidad endurecida
e insensible, pero su protagonismo ha sido puesto en tela de juicio” (Ruiz J,2013, p.30).

Por ltimo, con respecto a la pregunta ;A donde quiero llegar? Como punto de
Ilegada para que jugaran alli sus ilusiones, sus suefios, utopias, etc... esto les fue un ejercicio
mas dificil, muchos(as/es) no respondieron, me dejaba pensando ¢Cuales seran sus
expectativas con respecto al futuro? ¢Ellos(as/es) querran vivir lo suficiente para pensar en
un futuro? o ¢ Ya estan agotados(as/es) de su realidad actual?

Aun asi, los(as/es) pocos(as/es) gque respondian dicha pregunta compartian el suefio
de algun dia lograr obsequiarles una casa a sus mamas, “lograr ser alguien en la vida”,
generar orgullo a sus padres, tener dinero para ayudar a sus familias, salir del pais y migrar
con sus familias, algin dia ser reconocidos por otras personas para sentirse bien consigo
mismo(as), salir adelante asi sus padres no los apoyen en sus suefios.

Referencias:

*Dialnet-LaActivacionDeLaMemoriaColectivaComoBaseDelL asResis-8273923.pdf
Libro masculinidades posibles, otras formas de ser hombre Javier Omar Ruiz
Arroyave
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Anexos F: Formato de planeacion. Fuente: Formato suministrado por Camilo Losada, 2025.

INFORMACION GENERAL DE LA SESION

I\!ombreo Hallando las fichas de nuestros Fecha 26/05/2025
titulo rompecabezas
Facilitadorxs Jefferson Forero Ospina Lugar I.E.D. Gerardo Molina Ramirez

PLANEACION DE LA SESION
Objetivo general:

Construir un rompecabezas que les permita nombrar las fichas
de forma metafdrica para identificar y expresar las experiencias,

Objetivos . .
personas, palabras y situaciones que han estado presente en la
vida de cada uno(a/e), explorando las ausencias y las nuevas
fichas que estan encontrando para darles un nuevo sentido.
Eje tematico/ situacién problémica Amor, resignificar nuestras heridas

De acuerdo, en desacuerdo, mas o menos
Armando el rompecabezas de nuestro corazon

Unos mensajitos para acompafiar a los(as/es)

Nombre de las actividades
otros(as/es) con amor

Espacio de escucha y acompaiiamiento

Descripcion secuencial de actividades Tiempo estimado

De acuerdo, en desacuerdo, mas o menos

En este momento nos daremos el espacio para poder
dialogar sobre las diferentes concepciones que se tiene
sobre el amor, para poder dejar interrogantes alrededor
del amor en el transcurso de la sesion.

Para ello el saléon se dividira en las siguientes tres
opciones: Una opcion serda De acuerdo, otra En
Desacuerdo y por ultima mas o menos.

Se dirdn unas afirmaciones y ellxs se ubicaran en alguna
de las opciones segun la que crean, a partir de ello se
fomentara un debate sobre qué es el amor para cada
unx. Se elegird alguna persona para que pueda expresar
su opinién o se escuchara maximo 3 personas por grupo
sobre lo que quieren plantear.

Metodologia 20 minutos

Las afirmaciones seran las siguientes:

e Cuando se tiene una pareja es necesario tener
relaciones sexuales para demostrar
verdaderamente el amor
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e El amor es algo que se hereda, asi como mi
familia ha practicado el amor yo también lo
haré.

e El amor verdadero todo lo puede y todo lo
soporta.

e Siesamor, nunca deberia doler.

Armando el rompecabezas de nuestro corazén

Aca por 8 grupos se repartiran unos rompecabezas que
van a irse armando de forma colectiva. La idea es que
cada ficha pueda ser nombrada con alguna experiencia,
persona, gesto o recuerdo que han configurado sus
vidas.

El objetivo es que también se pueda plasmar qué fichas
hacen falta, qué otras se mueven y/o desaparecen. Esto
para mostrar que la inestabilidad es legitima como parte
del proceso de construccién identitaria.

Cada corazdn puede ser coloreado, dibujado, rasgado o

decorado como cada grupo desee. Al igual, en una hoja
en blanca escribirdn una narrativa sobre ese corazén.

40 minutos

Unos mensajitos para acompafar a los(as/es)
otros(as/es) con amor

Los rompecabezas se ubicardn en diferentes espacios del salén
(pegados en paredes, mesas o el piso). Los(as/es) estudiantes
caminaran libremente por el salon observando los corazones de
los otros grupos, como si estuvieran en una galeria afectiva.

Mientras caminan, cada estudiante llevara post-its de colores y
podra dejar mensajes, sentimientos y/o simbolos, encima de las
fichas, texturas, o narrativas que les llame la atencidn.

20 minutos

Espacio de escucha y acompanamiento:

Se brinda un espacio para el abrazo, escuchar, acudir a esa
persona o personas que deseen en privado compartirme algo
que les hubiese suscitado desde el ejercicio.

Medios o
materiales

e Pliegos de papel
e Rompecabezas
e Octavos de cartulina

e Colores
e  Post-its
Plastilina

Cinta
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Anexos G: Muestreo con curso algunos(as/es) estudiantes del curso 903. Elaboracidn propia,

2025.

¢ Qué aprendizajes, fortalezas y/o nuevos sentidos han surgido sobre el amor en ti al

compartir cada sesion?

Reflexion
1

Mis heridas han tenido un nuevo significado porque he aprendido a aceptar lo que
ya sucedio, sentirme triste es valido y necesario, pero no me puedo quedar ahi,
debo seguir adelante. El amor ha sido la posibilidad de tener otro punto de vista
de eso doloroso y superarlo desde alli.

Reflexion
2

Darles un nuevo significado a todas mis situaciones dolorosas me ensefia que
debemos fluir como el viento, no esforzarnos en volver atrés, debemos aprender
de los errores cometidos, de las personas que nos han causado cicatrices para
cuidarnos nosotros mismos.

Reflexion
3

Reconozco que gracias a hablar del amor he podido darme el valor que merezco,
he podido conseguir un consuelo que no tenia, me ayudo a reencontrarme con la
persona que mas amo y eso me genera tranquilidad. Pude cambiar el rencor por
agradecimiento y perdon.

Reflexion
4

Mis heridas han significado dolor y sufrimiento, he tenido que llevar vacios en el
corazén que nadie puede llenar, no he encontrado solucion a eso, pero reconozco
que un gesto de amor conmigo ha sido escuchar musica a todo volumen y
grafitear para relajarme, asi no me pongo a repensar las cosas. He valorado salir y
disfrutar la calle para despejar la cabeza y el corazén, porque he sido consciente
de que este mundo es una agonia, es dificil poder encontrar la tranquilidad, pero
posible.

Reflexion
5

Por mas doloroso que sea hablar de mi, me ha mostrado que puedo ser fuerte,
esto no lo hace uno comdnmente, por el contrario, intentamos olvidarnos, no
darnos importancia, pero gracias a lo que he vivido, por mis heridas, he podido
forjar caracter, le doy sentido a mi vida independientemente de lo que he pasado,
somos como somos, nadie nos ha preparado para el mundo, el mundo nos ha
preparado para vivir a su manera y le hallaremos un sentido.

Reflexion
6

Si que he cometido errores y también los han cometido conmigo, pero debo cortar
ese circulo, el tiempo y la vida va pasando, pero debo aprender a (....) para que
pueda ir sanando.

Reflexion
7

A pesar de que mi vida ha tenido tantas dificultades, agradezco a estas clases y mi
religion que me han dialogado sobre el amor, no reduciéndome a la pareja sino en
todos los sentidos, eso ha ayudado a no perder la fe. También ha sido una
oportunidad para pensar muchas cosas que a lo mejor solo pensaba que debia
soportarlas.
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Anexos H: Formato de consentimiento. Elaboracion propia, 2025.
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u rvgrsldad dA ponible en la pégma web
s datos personales ‘necesarios para el

T transfenr y poner en circulacién o suprimirlos, mediante el uso de
regislros. evitando su adulteracion, pérdida, consulta, uso o

y de menores de edad no esta obligado a autorizar su tratamiento, salvo las
u medle su consentimiento expreso. Que es de caracter facultativo

uolhl que rovelen el onigen racial

derechos humanos o que promuevd
relalivos a la salud, a la vida
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Anexos I: Muestra del formato de la matriz que permitio la construccion del andlisis de la experiencia. Fuente: Matriz suministrada por Hurtado Luis Javier,

2025.
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