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INTRODUCCION

La convivencia escolar constituye uno de los desafios centrales de la educacion
contemporanea. Las instituciones educativas no solo enfrentan conflictos
interpersonales, situaciones de violencia, exclusion o debilitamiento de los
vinculos, sino también transformaciones sociales, familiares, culturales y
territoriales que inciden en el bienestar de estudiantes, docentes y comunidades.
En este libro, la expresion “tiempos de crisis” alude precisamente a esos
escenarios de tension e incertidumbre que exigen superar respuestas fragmentadas
y avanzar hacia formas de convivencia basadas en el cuidado, la participacion, la
corresponsabilidad y la transformacion pedagodgica de los conflictos.

Desde esta perspectiva, la paz escolar no se entiende como ausencia de
desacuerdos ni como simple cumplimiento de normas. Se concibe como la
capacidad de una comunidad educativa para reconocer las diferencias, prevenir
las violencias, fortalecer los vinculos y gestionar los conflictos mediante el dialogo,
la participacion y la construccion de acuerdos. El conflicto, por tanto, no
desaparece de la vida escolar, sino que puede convertirse en una oportunidad
formativa cuando es abordado desde principios de reconocimiento,
responsabilidad y reparacion.

Los doce capitulos que integran esta obra convergen en una idea fundamental: la
convivencia escolar es un fenomeno relacional, sistémico y situado. Su
fortalecimiento no depende de una Unica estrategia ni de la actuacion aislada de
docentes o directivos. Requiere articular competencias socioemocionales,
practicas  restaurativas, inclusion  educativa, participacion  familiar,
contextualizacion curricular y reconocimiento de las particularidades de cada
territorio.

El bienestar socioemocional ocupa un lugar central en esta propuesta porque
aporta capacidades para reconocer emociones, regular respuestas, desarrollar
empatia, tomar decisiones responsables y establecer relaciones respetuosas. Sin
embargo, estas capacidades adquieren mayor sentido cuando se integran con
enfoques de mediacion y restauracion que permitan comprender el dano, asumir
responsabilidades y reconstruir relaciones afectadas.

Esta mirada explica también la presencia de temas como la ruralidad, el deporte,
la actividad fisica, la musica, la danza, el curriculo y la relacion entre familias y
escuela. Lejos de constituir asuntos independientes, representan escenarios
concretos en los que se construye la convivencia. El deporte puede favorecer
cooperacion y autorregulacion; las expresiones artisticas fortalecen identidad,
participacion y reconocimiento; el curriculo puede incluir o excluir; las familias
forman parte de la corresponsabilidad educativa; y los territorios rurales plantean



condiciones culturales, sociales e institucionales que demandan respuestas
pedagogicas contextualizadas.

La obra reune ensayos, analisis pedagogicos y revisiones de literatura que permiten
aproximarse al problema desde distintas perspectivas. Su aporte radica en integrar
dimensiones que con frecuencia se estudian por separado y mostrar que construir
paz escolar requiere actuar simultadneamente sobre las capacidades individuales,
las relaciones interpersonales, las practicas institucionales y las condiciones del
contexto.

En este sentido, los capitulos pueden leerse como partes de una misma propuesta:
avanzar desde una convivencia centrada en el control y la sancion hacia una
cultura educativa del cuidado, la inclusion, la corresponsabilidad y la restauracion
de los vinculos. Desde alli, la escuela se reconoce no solo como espacio de
aprendizaje académico, sino también como territorio privilegiado para aprender a
convivir y construir paz.
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RESUMEN

La obra Convivir en tiempos de crisis para construir paz escolar, bienestar
socioemocional y mediacion restaurativa relune investigaciones y reflexiones
orientadas a comprender y transformar la convivencia escolar en contextos
diversos, especialmente rurales y socialmente vulnerables de Colombia y América
Latina. Su eje central es la construccion de comunidades educativas mas
inclusivas, corresponsables y capaces de prevenir, gestionar y reparar los
conflictos desde enfoques pedagodgicos, socioemocionales y restaurativos. Los
capitulos abordan el fortalecimiento de competencias socioemocionales en
estudiantes y docentes, la toma de decisiones saludables, la inclusion, la
prevencion de violencias cotidianas y la transicion de modelos disciplinarios
punitivos hacia practicas de corresponsabilidad y reconstruccion del vinculo.
También analizan factores ecoldgicos y multinivel que inciden en la violencia y la
convivencia, asi como las relaciones entre familias, docentes y escuela. La
compilacion destaca, ademas, el potencial de la actividad fisica, el deporte, la
musica, la danza y las tradiciones culturales como mediadores para la formacion
integral, el desarrollo socioemocional y la construccion de convivencia,
particularmente en territorios rurales. Asimismo, examina aportes de propuestas
curriculares interdisciplinares y revisa tendencias investigativas latinoamericanas
sobre prevencion de conflictos e inclusion. El libro propone una mirada sistémica
de la convivencia escolar: no como ausencia de conflicto, sino como capacidad
colectiva para reconocer diferencias, fortalecer vinculos, promover bienestar y
transformar tensiones mediante el dialogo, la participacion y la mediacion
restaurativa, contribuyendo asi a una cultura de paz sostenible desde la escuela.
Ofrece referentes Utiles para docentes, directivos, familias, investigadores y
responsables de politicas educativas.
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RESUMEN

Este ensayo analiza la relacion entre competencias socioemocionales y pedagogia
planetaria como fundamento para fortalecer la toma de decisiones saludables en
estudiantes. Se parte de reconocer que decidir durante la adolescencia implica integrar
emociones, experiencias, relaciones y condiciones del contexto, por lo que no basta con
ofrecer informacion sobre conductas adecuadas. Las competencias socioemocionales
favorecen la autorregulacion, la empatia, la comunicacion y la valoracion de
consecuencias, mientras que la pedagogia planetaria amplia el sentido del cuidado hacia
los otros, la comunidad y el territorio. Su articulacion permite comprender las decisiones
saludables desde tres dimensiones complementarias: cuidado de si, cuidado de los otros y
cuidado del territorio. El ensayo también destaca la necesidad de una formacion situada,
sostenida por el curriculo, la preparacion docente y el acompanamiento institucional. Se
concluye que esta integracion constituye una orientacion pedagodgica pertinente para
promover decisiones conscientes, responsables y vinculadas con el bienestar individual y
colectivo.

Palabras clave: competencias socioemocionales; pedagogia planetaria; toma de
decisiones; adolescencia; educacion.



1.1. INTRODUCCION

La adolescencia constituye una etapa marcada por transformaciones
personales, sociales y educativas que inciden de manera significativa en la forma
en que los jovenes interpretan su entorno y toman decisiones. En este periodo
adquieren especial importancia las elecciones relacionadas con la convivencia, los
habitos personales, el manejo de las emociones, las relaciones con los pares y la
construccion del proyecto de vida. Sin embargo, decidir de manera saludable no
depende Unicamente de contar con informacion sobre aquello que puede resultar
beneficioso o perjudicial. En cada eleccion intervienen emociones, experiencias
previas, expectativas, presiones sociales y condiciones del contexto, lo que
convierte la toma de decisiones en un proceso complejo que requiere

acompanamiento formativo.

Dentro de este escenario, las competencias socioemocionales representan
una dimension relevante de la educacion porque contribuyen al reconocimiento de
las emociones, la regulacion de las respuestas, la empatia, la comunicacion y la
construccion de relaciones interpersonales. Su importancia no se limita al
bienestar individual, pues estas capacidades también se relacionan con la manera
en que los estudiantes participan en la vida escolar, afrontan dificultades y
proyectan sus acciones. Trevifo Villarreal et al. (2019) muestran la relacion entre
las habilidades socioemocionales y distintos aspectos de la experiencia educativa
en estudiantes de educacion media superior, mientras que Caballero-Cobos y
Llorent (2022) resaltan la importancia de procesos pedagogicos sostenidos y de la
formacion docente para favorecer el desarrollo de competencias sociales,

emocionales y morales en estudiantes de secundaria.

La relevancia de esta formacion también ha adquirido reconocimiento en el
contexto educativo colombiano. La Ley 2383 de 2024 promueve la educacion
socioemocional en las instituciones de preescolar, basica y media como parte del
desarrollo integral de los estudiantes. Este marco abre posibilidades para
fortalecer su presencia en la escuela, pero al mismo tiempo plantea el desafio de

evitar que se reduzca a actividades aisladas o a intervenciones desconectadas del



curriculo. La educacion socioemocional requiere continuidad y espacios donde los
estudiantes puedan relacionar lo aprendido con situaciones reales de su vida
cotidiana, de manera que las capacidades desarrolladas contribuyan

efectivamente a la construccion de criterios para decidir.

No obstante, comprender las decisiones Unicamente desde la dimension
individual resulta insuficiente. Las elecciones de los jovenes se producen dentro
de relaciones familiares, escolares, comunitarias y territoriales que también
influyen en sus posibilidades y expectativas. En el caso de la Institucion Educativa
Jorge Eliécer Gaitan de Aguazul, Casanare, estas reflexiones adquieren un sentido
particular, pues las decisiones y proyecciones de los estudiantes se construyen
dentro de condiciones escolares, sociales y territoriales especificas. En el ambito
municipal, Hernandez Martinez y Centeno Villamizar (2023) analizaron la
incidencia del énfasis institucional en el futuro profesional de estudiantes de
Aguazul, mostrando la relacion que puede existir entre la experiencia educativa y
las proyecciones que los jovenes construyen acerca de su futuro. Esta
consideracion invita a pensar la formacion para la toma de decisiones desde una
perspectiva situada, capaz de reconocer tanto el mundo emocional del estudiante

como las relaciones y condiciones del entorno en el que desarrolla su vida.

En este punto, la pedagogia planetaria ofrece una perspectiva que permite
ampliar el sentido del cuidado y de la responsabilidad. Al reconocer la
interdependencia entre las personas, las comunidades y los territorios, este
enfoque posibilita comprender que una decision saludable no se limita al beneficio
individual, sino que también implica considerar sus repercusiones sobre los demas
y sobre el entorno. A partir de esta premisa, el presente ensayo sostiene que la
articulacion entre competencias socioemocionales y pedagogia planetaria puede
fortalecer la toma de decisiones saludables en estudiantes al vincular el cuidado
de si, el cuidado de los otros y el cuidado del territorio. Desde esta tesis se
desarrolla una reflexion que examina la formacion socioemocional, el sentido

educativo de la pedagogia planetaria, las posibilidades de dialogo entre ambos



enfoques y las condiciones necesarias para llevar esta perspectiva a la practica

escolar.

1.2. DESARROLLO

1.2.1 Competencias socioemocionales y toma de decisiones saludables

La adolescencia constituye una etapa en la que las decisiones adquieren
especial relevancia, pues muchas de ellas comienzan a relacionarse con la
autonomia, la construccion de identidad, las relaciones interpersonales y el
proyecto de vida. Elegir como actuar frente a una presion de grupo, cémo
responder ante un conflicto, como manejar el estrés académico o como establecer
determinados habitos no depende Unicamente de conocer qué alternativas estan
disponibles y qué consecuencias pueden derivarse de ellas. En estas situaciones
intervienen emociones, expectativas, experiencias previas y formas de interpretar
los efectos de los propios actos. Por ello, comprender la toma de decisiones
saludables exige reconocer que decidir es un proceso en el que se articulan

dimensiones cognitivas, emocionales y sociales.

Desde esta perspectiva, las competencias socioemocionales adquieren un
papel relevante porque permiten al estudiante identificar aquello que siente,
comprender como esas emociones influyen en su comportamiento y regular sus
respuestas antes de actuar. Blanco Ariza y Gomez Vergara (2024) destacan que las
emociones se relacionan con procesos psicoldgicos, cognitivos y sociales, lo que
permite comprender que no constituyen un elemento separado del aprendizaje.
En la vida escolar, reconocer el miedo, la frustracion, la ansiedad, la presion o el
entusiasmo puede contribuir a interpretar de manera mas consciente una situacion

y a valorar las alternativas disponibles antes de tomar una decision.

Esta capacidad resulta especialmente importante cuando los jévenes
enfrentan escenarios en los que la influencia de los pares, la necesidad de
aceptacion o la intensidad emocional pueden modificar la manera en que valoran

los riesgos. Una decision saludable, en este sentido, no deberia entenderse



simplemente como una respuesta previamente definida desde criterios externos,
sino como la capacidad de analizar una situacion, anticipar posibles consecuencias
y actuar con mayor autonomia. Las habilidades socioemocionales pueden favorecer
este proceso al fortalecer recursos como la autorregulacion, la comunicacion, la
empatia y el establecimiento de metas, competencias que también guardan
relacion con la manera en que los estudiantes participan y se desenvuelven en su

trayectoria educativa (Trevino Villarreal et al., 2019).

El fortalecimiento de estas capacidades, sin embargo, no puede reducirse a
actividades ocasionales destinadas a hablar de emociones. La educacion
socioemocional requiere continuidad y experiencias en las que el estudiante pueda
poner en practica lo aprendido dentro de situaciones reales o cercanas a su vida
cotidiana. Caballero-Cobos y Llorent (2022) muestran la importancia que
adquieren las practicas pedagogicas sostenidas y la formacion docente en el
desarrollo de competencias sociales, emocionales y morales en estudiantes de
secundaria. Este planteamiento permite comprender que el aprendizaje
socioemocional necesita formar parte de procesos educativos sistematicos y no

limitarse a intervenciones aisladas sin seguimiento.

También resulta necesario reconocer que estas competencias pueden
desarrollarse a través de diferentes experiencias pedagogicas. Martinez-Venegas
(2023), desde una propuesta vinculada con la educacion fisica en adolescentes con
discapacidad intelectual leve, muestra que la interaccion, la cooperacion y la
experiencia corporal pueden convertirse en escenarios para favorecer
aprendizajes socioemocionales. Aunque este antecedente corresponde a una
poblacion especifica, permite advertir que el desarrollo de estas capacidades no
depende exclusivamente de actividades discursivas. Aprender a reconocer
emociones, relacionarse con otros y tomar decisiones también puede producirse
en situaciones de participacion, cooperacion, resolucion de problemas y reflexion

sobre la propia experiencia.

En consecuencia, fortalecer la toma de decisiones saludables implica

ofrecer a los estudiantes oportunidades para comprender lo que sienten, reconocer



las influencias que intervienen en sus elecciones y valorar las consecuencias de sus
acciones. La escuela puede contribuir a este proceso cuando convierte las
competencias socioemocionales en una dimension permanente de la formacion y
no en una respuesta ocasional frente a situaciones de conflicto. Desde esta mirada,
educar para decidir no significa prescribir respuestas frente a cada situacion, sino
acompanar al estudiante en la construcciéon de criterios que le permitan actuar
con mayor conciencia, autonomia y responsabilidad frente a las situaciones que

atraviesan su vida cotidiana.
1.2.2 Pedagogia planetaria y sentido ampliado del cuidado

La comprension de una decision saludable puede ampliarse cuando deja de
considerarse Unicamente como una eleccion orientada al bienestar individual y
comienza a reconocerse Como una accion que también produce efectos sobre otras
personas y sobre el entorno. Desde esta perspectiva, la salud no se reduce al
autocuidado entendido de manera aislada, sino que se relaciona con formas de
convivencia, responsabilidad y pertenencia. Este desplazamiento resulta
especialmente relevante en el ambito educativo, donde las decisiones de los
estudiantes se construyen en interaccion constante con companeros, docentes,

familias y comunidades.

La pedagogia planetaria ofrece un marco pertinente para comprender esta
dimension relacional del cuidado. Su propuesta parte del reconocimiento de que
la vida humana se desarrolla dentro de redes de interdependencia y que las
acciones individuales se encuentran vinculadas con realidades sociales, culturales
y ambientales mas amplias. Moreno Fernandez (2015), al abordar la ciudadania
planetaria en contextos educativos, destaca la necesidad de formar sujetos
capaces de reconocerse como parte de una comunidad comin y de asumir
responsabilidades que trascienden el interés estrictamente personal. Desde esta
mirada, educar también implica favorecer una conciencia sobre los vinculos que

conectan las decisiones cotidianas con otras formas de vida y convivencia.



Este enfoque adquiere mayor sentido cuando la ciudadania planetaria se
entiende desde los contextos concretos donde transcurre la experiencia educativa.
Badel Gomez (2023) plantea una formacion situada y contextualizada que permite
vincular la ciudadania planetaria con problemas cercanos a la realidad escolar.
Esta perspectiva evita que lo planetario se convierta en una idea distante o
exclusivamente asociada con grandes problematicas globales. Por el contrario,
permite comprender que las responsabilidades colectivas se construyen desde
practicas locales, desde la manera de relacionarse con los demas y desde las

decisiones que afectan la vida cotidiana de una comunidad.

En esta misma direccién, Lopez Calva (2023) propone pensar la ciudadania
planetaria como una forma de reconocer la condicién compartida de la humanidad
y la responsabilidad derivada de vivir en un mundo interdependiente. En el
contexto escolar, esta idea puede traducirse en una formaciéon que invite a los
estudiantes a considerar no solo las consecuencias personales de sus decisiones,
sino también sus posibles repercusiones en los demas y en los espacios que habitan.
Asi, una decision comienza a ser valorada no Unicamente por el beneficio
inmediato que pueda producir, sino también por su capacidad para sostener

relaciones de respeto, cuidado y corresponsabilidad.

La pedagogia planetaria también supone superar una vision fragmentada del
conocimiento. Villela Cervantes y Andrade Salazar (2023) plantean que la
educacion planetaria requiere articular diferentes niveles de experiencia y
comprension, lo que favorece una lectura mas compleja de los problemas
humanos. Esta orientacion resulta pertinente para pensar la salud y el bienestar,
pues permite reconocer que las decisiones no se producen de manera aislada ni
responden a una sola dimension de la vida. Las elecciones relacionadas con el
consumo, las relaciones interpersonales, el uso del tiempo, la participacion o el
cuidado personal pueden adquirir nuevos significados cuando se analizan desde sus

conexiones con la comunidad y con el entorno.

En consecuencia, la pedagogia planetaria permite ampliar el sentido del

cuidado desde una logica individual hacia una comprension relacional vy



responsable de la vida. Cuidarse implica atender las propias necesidades, pero
también reconocer que el bienestar se construye en interaccion con otros y dentro
de un territorio compartido. Esta mirada prepara el camino para comprender que
las decisiones saludables pueden ser abordadas como practicas de cuidado de si,
de los demas y del entorno, y no solamente como elecciones privadas. Desde esta
perspectiva, la educacion puede contribuir a formar estudiantes capaces de
interpretar sus decisiones dentro de una red mas amplia de relaciones y

responsabilidades.

1.2.3 Articulacion de competencias socioemocionales y pedagogia planetaria

para la toma de decisiones saludables

La relacion entre competencias socioemocionales y pedagogia planetaria
permite comprender la toma de decisiones saludables desde una perspectiva mas
amplia que la eleccion individual. Mientras las competencias socioemocionales
aportan herramientas para reconocer emociones, regular respuestas, establecer
relaciones y valorar alternativas, la pedagogia planetaria introduce una dimension
ética orientada a comprender que toda decision se produce dentro de redes de
interdependencia. Este dialogo permite considerar que decidir saludablemente no
consiste solo en proteger el bienestar personal, sino también en reconocer las
implicaciones que una eleccion puede tener sobre otras personas y sobre el

entorno en el que se desarrolla la vida cotidiana.

Esta integracion adquiere especial significado en el escenario escolar, donde
los estudiantes enfrentan situaciones que involucran simultaneamente emociones,
relaciones y responsabilidades. Una discusion entre companeros, la presion de un
grupo, el manejo del estrés académico, la organizacion del tiempo o las decisiones
relacionadas con el proyecto de vida no pueden analizarse Unicamente desde la
autorregulacion individual. Cada una de estas experiencias ocurre dentro de
relaciones concretas y genera consecuencias que pueden alcanzar al grupo, a la
familia o a la comunidad. En este sentido, el aprendizaje de la toma de decisiones

puede orientarse mediante preguntas que ayuden al estudiante a reconocer qué



siente, qué alternativas tiene, qué consecuencias anticipa y de qué manera su

eleccién puede afectar a quienes comparten su entorno.

Esta manera de abordar la decision también plantea la necesidad de vincular
el aprendizaje con las realidades del contexto. Rodriguez Gémez, Estrada Chauta
y Vasquez Garcia (2022), al relacionar pedagogia planetaria y justicia curricular,
destacan la importancia de reconocer las experiencias, las voces y las condiciones
desde las cuales se construye el conocimiento escolar. A partir de este
planteamiento, las situaciones que forman parte de la cotidianidad de los
estudiantes pueden convertirse en oportunidades para reflexionar sobre cuidado,
responsabilidad y convivencia. El curriculo deja asi de presentar las competencias
socioemocionales como contenidos separados y puede integrarlas en experiencias
donde los jovenes analicen problemas cercanos y construyan criterios para actuar

frente a ellos.

El territorio también adquiere relevancia dentro de este enfoque, pues las
decisiones no se toman al margen de las expectativas y posibilidades que ofrece el
contexto. Hernandez Martinez y Centeno Villamizar (2023), al analizar la
incidencia del énfasis institucional en el futuro profesional de estudiantes de
Aguazul, Casanare, muestran cémo determinadas caracteristicas del entorno
escolar pueden influir en las proyecciones que los jovenes construyen sobre su
futuro. Aunque este antecedente no aborda directamente la toma de decisiones
saludables, si permite reconocer que las decisiones estudiantiles se configuran
dentro de condiciones educativas y sociales concretas. Por ello, una propuesta
pedagogica dirigida a estudiantes de este contexto necesita dialogar con sus
experiencias, expectativas y formas de interpretar las posibilidades que

encuentran en su institucion y en el territorio.

En este marco, la relacion entre ambos enfoques puede expresarse
mediante tres dimensiones complementarias: cuidado de si, cuidado de los otros y
cuidado del territorio. El cuidado de si implica reconocer emociones, necesidades
y consecuencias personales; el cuidado de los otros supone considerar los vinculos,

la convivencia y la responsabilidad frente a quienes participan en una situacion; y



el cuidado del territorio amplia la reflexion hacia el espacio social y comunitario
en el que esas decisiones adquieren sentido. Estas dimensiones no funcionan de
manera independiente, sino que permiten comprender la decision saludable como
una practica en la que autonomia y responsabilidad se construyen de manera

conjunta.

Por consiguiente, integrar competencias socioemocionales y pedagogia
planetaria en la formacion escolar no significa incorporar dos contenidos
adicionales al curriculo, sino ofrecer una manera de acompanar al estudiante en
la construccion de criterios para decidir. La finalidad no seria proporcionar
respuestas predeterminadas frente a cada dilema, sino favorecer procesos de
reflexion en los que el joven pueda comprender sus emociones, valorar
consecuencias y reconocer su pertenencia a una comunidad. De esta forma, la
toma de decisiones saludables puede convertirse en una experiencia educativa
vinculada con la autonomia, el cuidado y la responsabilidad, capaz de conectar el
mundo personal del estudiante con las relaciones y realidades que conforman su

entorno.

1.2.4. Condiciones y desafios para una formaciéon situada en la toma de

decisiones saludables

La articulacion entre competencias socioemocionales y pedagogia
planetaria ofrece posibilidades formativas relevantes, pero también exige
reconocer algunos limites. Uno de ellos consiste en evitar que la educacion
socioemocional convierta los problemas de bienestar en responsabilidades
exclusivamente individuales. Ensefar a un estudiante a reconocer y regular sus
emociones puede favorecer su capacidad para decidir, pero no significa que todas
las dificultades que enfrenta dependan Unicamente de su disposicion personal. Las
decisiones también estan condicionadas por relaciones familiares, dinamicas
escolares, oportunidades sociales y circunstancias economicas y culturales que

pueden ampliar o restringir las posibilidades de actuacion.



Esta precaucion resulta igualmente necesaria cuando se aborda la pedagogia
planetaria. Si sus principios se presentan Unicamente mediante discursos generales
sobre sostenibilidad, ciudadania o cuidado del planeta, existe el riesgo de que
pierdan relacion con las experiencias concretas de los estudiantes. Biehl (2021),
desde una perspectiva critica de la salud planetaria, advierte sobre las limitaciones
de enfoques globales que pueden invisibilizar saberes, desigualdades y realidades
locales. Trasladada al campo educativo, esta observacion permite sostener que
una formacion orientada al cuidado debe partir de los contextos donde los jovenes
viven, estudian y construyen sus expectativas, en lugar de imponer modelos

abstractos alejados de su experiencia cotidiana.

Una propuesta situada requiere, por tanto, reconocer al estudiante como
participante activo del proceso educativo. Sus experiencias, preocupaciones y
formas de interpretar los problemas del entorno pueden constituirse en puntos de
partida para la reflexion pedagodgica. Esto supone generar espacios de dialogo en
los que los jovenes puedan analizar situaciones cercanas, expresar distintas
perspectivas y deliberar sobre las consecuencias de sus decisiones. La pedagogia
planetaria adquiere mayor sentido cuando lo global se comprende desde lo local y
cuando la responsabilidad frente a otros y al territorio se construye a partir de

problemas que tienen significado para quienes participan en el proceso educativo.

Otro desafio corresponde al papel del docente. El fortalecimiento de
competencias socioemocionales y la incorporacion de una perspectiva planetaria
no deberian convertirse en nuevas exigencias curriculares sin acompanamiento
institucional. Caballero-Cobos y Llorent (2022) muestran la relevancia de la
formacion docente para el desarrollo de competencias sociales, emocionales y
morales en estudiantes de secundaria. En consecuencia, cualquier propuesta que
pretenda integrar estas dimensiones necesita ofrecer a los profesores
oportunidades de formacién, espacios de planificacion compartida y criterios
pedagogicos que permitan trabajar con las emociones sin convertir el aula en un
espacio terapéutico ni trasladar al docente responsabilidades que corresponden a

otros ambitos profesionales.



En el contexto colombiano, esta necesidad adquiere especial relevancia a
partir de la Ley 2383 de 2024, que promueve la educacion socioemocional en las
instituciones de preescolar, basica y media. Este marco normativo representa una
oportunidad para fortalecer el desarrollo integral, pero su alcance dependera de
la manera en que se traduzca en practicas escolares sostenidas. Incorporar la
educacion socioemocional no deberia limitarse a talleres ocasionales o actividades
desconectadas del curriculo, sino propiciar acuerdos institucionales que vinculen
formacion docente, participacion estudiantil, convivencia y seguimiento. De igual
manera, la perspectiva planetaria puede enriquecer estos procesos cuando
permite relacionar el bienestar individual con la responsabilidad colectiva y

territorial.

En sintesis, formar para la toma de decisiones saludables exige algo mas que
ensefar técnicas de autorregulacion o promover discursos sobre el cuidado.
Requiere construir condiciones educativas que permitan al estudiante comprender
sus emociones, analizar las circunstancias que influyen en sus elecciones y
reconocer que sus acciones forman parte de relaciones mas amplias. La escuela
puede acompanar este proceso, pero necesita hacerlo desde una perspectiva
situada, con respaldo institucional y participacion de la comunidad educativa. Solo
asi la relacion entre competencias socioemocionales y pedagogia planetaria puede
trascender el plano conceptual y convertirse en una orientacion pedagdgica capaz
de fortalecer decisiones conscientes, responsables y vinculadas con el cuidado de

si, de los otros y del territorio.

1.3. CONCLUSIONES

La toma de decisiones saludables en estudiantes no puede comprenderse
Unicamente como el resultado de recibir informacion sobre aquello que conviene
hacer. A lo largo de este ensayo se ha mostrado que decidir implica reconocer
emociones, interpretar situaciones, valorar consecuencias y actuar dentro de

contextos sociales concretos. En este sentido, las competencias socioemocionales



adquieren una funcion formativa relevante porque ofrecen recursos para
comprender las propias respuestas, regular impulsos, relacionarse con otros y

construir criterios de actuacion con mayor autonomia.

La pedagogia planetaria amplia esta comprension al situar las decisiones
dentro de una red de relaciones que vincula al individuo con otras personas, con
la comunidad y con el territorio. Desde esta mirada, el cuidado no se limita al
bienestar personal, sino que incorpora responsabilidad, convivencia e
interdependencia. Por ello, una decision saludable puede entenderse como aquella
que considera simultaneamente el cuidado de si, el cuidado de los otros y el
cuidado del territorio, reconociendo que las elecciones personales también

producen efectos en espacios compartidos.

La articulacion entre competencias socioemocionales y pedagogia
planetaria permite, por tanto, superar dos reduccionismos: por un lado, la idea de
que el bienestar depende exclusivamente de la autorregulacion individual; por
otro, la concepcion de la pedagogia planetaria como un discurso abstracto
desligado de la experiencia cotidiana. Cuando ambos enfoques dialogan, la
formacion para decidir adquiere un caracter situado y puede vincularse con
situaciones reales de la vida escolar, con las relaciones entre pares, con las
expectativas de futuro y con las caracteristicas del contexto en el que los

estudiantes construyen sus proyectos de vida.

Este planteamiento también exige reconocer que la escuela no puede asumir
de manera aislada toda la responsabilidad sobre el bienestar juvenil. La formacion
socioemocional y la perspectiva planetaria requieren continuidad,
acompanamiento institucional, formacion docente y espacios de participacion
estudiantil. Su incorporacion pierde sentido cuando se limita a actividades
ocasionales o a contenidos desconectados del curriculo. En cambio, puede adquirir
mayor alcance cuando se integra en experiencias pedagogicas que permitan
deliberar, analizar problemas cercanos y reflexionar sobre las consecuencias de

las propias decisiones.



En consecuencia, fortalecer decisiones saludables en estudiantes implica
formar sujetos capaces de comprender lo que sienten, reconocer las condiciones
que influyen en sus elecciones y asumir responsabilidad frente a los efectos de sus
acciones. La escuela puede contribuir a este proceso cuando acompana la
construccion de autonomia sin imponer respuestas predeterminadas y cuando
convierte el cuidado en una practica vinculada con la vida cotidiana, la convivencia
y el territorio. Asi, la relacion entre competencias socioemocionales y pedagogia
planetaria constituye una orientacion pedagdgica pertinente para favorecer
decisiones mas conscientes, responsables y coherentes con el bienestar individual

y colectivo.
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RESUMEN

Este ensayo analiza la transformacion de la convivencia escolar desde modelos punitivos
hacia un enfoque reconstructivo basado en la corresponsabilidad. Se sostiene que la
gestion del conflicto no debe limitarse al cumplimiento de normas y sanciones, sino
orientarse al dialogo, la participacion y la construccion colectiva de acuerdos. A partir de
antecedentes sobre convivencia, practicas restaurativas y participacion educativa, se
plantea que el conflicto puede constituirse en una oportunidad pedagogica para fortalecer
relaciones, responsabilidades y cultura de paz. El enfoque reconstructivo amplia la légica
restaurativa al revisar no solo los danos producidos, sino también las practicas, acuerdos
y relaciones institucionales que configuran la convivencia. Asimismo, se propone la
Investigacion-Accion Participativa como una estrategia metodologica pertinente para
favorecer procesos de reflexion, accion y revision colectiva. Se concluye que una
convivencia democratica y sostenible requiere participacion real, compromiso
institucional y corresponsabilidad entre directivos, docentes, estudiantes y familias en
toda la comunidad educativa.

Palabras clave: convivencia escolar; corresponsabilidad; enfoque reconstructivo;
practicas restaurativas; investigacion-accion participativa.



2.1. INTRODUCCION

La convivencia escolar constituye una dimension esencial de la vida
educativa, pues en ella se expresan las formas en que estudiantes, docentes,
directivos y familias construyen relaciones, enfrentan diferencias y participan en
la organizacién de la vida comdn. Sin embargo, durante mucho tiempo su gestion
ha estado asociada principalmente con el cumplimiento de normas, la correccion
de conductas y la aplicacion de sanciones. Aunque estos mecanismos cumplen una
funcion organizativa, resultan insuficientes cuando el conflicto se interpreta
Unicamente como una alteracion del orden y no como una situacién que también
puede revelar tensiones, necesidades y oportunidades de aprendizaje. Basto-Roa
(2025) permite comprender la convivencia como una construccion vinculada con
dinamicas y valores institucionales, lo que invita a ampliar su analisis mas alla de

la disciplina formal.

Esta discusion adquiere especial relevancia frente a problematicas como la
violencia y el acoso escolar, que afectan tanto las relaciones interpersonales como
el bienestar y la trayectoria educativa de los estudiantes. Paez (2024) sefala que
estas experiencias pueden producir consecuencias emocionales, psicoldgicas y
académicas que trascienden el momento inmediato del conflicto. Por ello, una
respuesta escolar centrada exclusivamente en identificar la falta y aplicar una
sancion dificilmente puede atender la complejidad de las situaciones que
atraviesan la convivencia. El desafio no consiste en eliminar las normas, sino en
revisar el sentido pedagogico de las respuestas institucionales y preguntarse de
qué manera estas pueden favorecer la comprension, la responsabilidad y la

transformacion de las relaciones.

En esta perspectiva, el conflicto deja de entenderse Unicamente como un
problema que debe ser suprimido y puede ser reconocido como una experiencia
susceptible de gestion pedagogica. Valero Cifuentes (2023) plantea la necesidad
de comprender la convivencia mas alla del conflicto, mientras que Arias Arias
(2023) destaca la importancia del dialogo, la participacion y la corresponsabilidad

en su gestion. Estas aportaciones permiten advertir que la construccion de una



convivencia democratica no depende exclusivamente de la autoridad institucional,
sino también de la posibilidad de que los distintos actores de la comunidad
educativa participen en la comprension de los problemas, en la construccion de

acuerdos y en la revision de las practicas que regulan la vida escolar.

Esta necesidad adquiere un significado particular en la Institucion Educativa
Mogambo de Monteria, donde Hernandez Benitez (2025) identifica la importancia
de fortalecer la participacion de la comunidad educativa y las estrategias de
resolucion pacifica frente a situaciones de violencia escolar. Este antecedente
permite situar la reflexion en un contexto concreto y reconocer que la existencia
de manuales, normas y procedimientos no garantiza por si misma relaciones
democraticas ni procesos formativos de convivencia. La transformacion requiere
que los acuerdos institucionales sean comprendidos y asumidos por estudiantes,

docentes, directivos y familias como parte de una responsabilidad compartida.

A partir de estas consideraciones, el presente ensayo sostiene que la
transformacion de la convivencia escolar requiere superar una logica
predominantemente punitiva y avanzar hacia un modelo reconstructivo basado en
la corresponsabilidad, la participacion y la revision colectiva de las practicas
institucionales. Desde esta tesis, se argumenta que el enfoque restaurativo aporta
herramientas para reparar dafos y recomponer vinculos, mientras que una
perspectiva reconstructiva amplia este horizonte al cuestionar y revisar las
condiciones, acuerdos y relaciones que estructuran la convivencia. Asimismo, se
plantea que la Investigacion-Accion Participativa puede constituir una estrategia
metodologica pertinente para acompanar procesos de reflexion, accion vy
reconstruccion colectiva, siempre que exista participacion real, apoyo

institucional y disposicion para sostener los cambios en el tiempo.

2.2. DESARROLLO

2.2.1 De la disciplina punitiva a una comprension pedagégica del conflicto



La convivencia escolar ha sido entendida durante mucho tiempo desde una
légica centrada en el cumplimiento de normas y en la aplicacion de sanciones
frente a las conductas consideradas inadecuadas. Bajo este enfoque, el conflicto
suele aparecer como una alteracion del orden que debe corregirse rapidamente
para restablecer la disciplina. Sin embargo, esta manera de gestionar la vida
escolar resulta limitada cuando la convivencia se reduce a controlar
comportamientos sin analizar las relaciones, tensiones y circunstancias que los
originan. Convivir no significa Unicamente evitar faltas o mantener el orden, sino
aprender a relacionarse con otros, afrontar diferencias y construir acuerdos dentro

de una comunidad diversa.

Esta discusion adquiere especial importancia frente a problematicas como
la violencia y el acoso escolar, cuyas consecuencias pueden extenderse mas alla
del momento en que ocurre el conflicto. Paez (2024) sehala que las experiencias
de acoso pueden relacionarse con afectaciones emocionales, dificultades de salud
mental y problemas en el desempefo académico. Estas consecuencias muestran
que la respuesta institucional no puede limitarse a identificar responsables y
aplicar sanciones. Aunque las normas cumplen una funcion necesaria dentro de la
organizacion escolar, resultan insuficientes cuando no estan acompanadas de
procesos que permitan comprender lo ocurrido, atender a quienes participan en el

conflicto y prevenir su repeticion.

Desde esta perspectiva, la convivencia puede comprenderse como una
construccion cotidiana en la que intervienen valores, relaciones y formas de
participacion. Basto-Roa (2025) aborda la convivencia escolar desde las dinamicas
y valores que se configuran en las instituciones educativas, lo que permite ampliar
su comprension mas alla de la ausencia de enfrentamientos. Una escuela puede
tener normas claramente establecidas y, aun asi, experimentar relaciones
deterioradas, exclusion o dificultades para resolver desacuerdos. Por ello, evaluar
la convivencia Unicamente por el nUmero de sanciones o conflictos visibles ofrece

una lectura incompleta de la realidad escolar.



El cambio de perspectiva comienza cuando el conflicto deja de interpretarse
exclusivamente como una amenaza para el orden. Valero Cifuentes (2023), al
analizar la convivencia escolar mas alla del conflicto, permite reconocer que las
diferencias forman parte de la vida en comunidad y que su presencia no implica
necesariamente el fracaso de la convivencia. El desafio pedagdgico consiste en
aprender a gestionarlas de manera constructiva. Desde este punto de vista, el
conflicto puede convertirse en una experiencia formativa cuando permite escuchar
otras posiciones, reconocer necesidades, revisar comportamientos y construir

acuerdos que favorezcan relaciones mas respetuosas.

Esta comprension no supone eliminar las normas ni desconocer la
responsabilidad individual frente a determinadas conductas. Mas bien, implica
revisar el lugar que ocupan la sancioén y la autoridad dentro del proceso educativo.
Una disciplina con sentido formativo no deberia preguntarse Unicamente qué
norma fue incumplida y qué castigo corresponde, sino también qué ocurriod,
quiénes fueron afectados, qué responsabilidades deben asumirse y qué puede
aprenderse de la situacion. El transito desde una logica exclusivamente punitiva
hacia una comprension pedagogica del conflicto modifica asi la finalidad de la
intervencion escolar: de controlar conductas a favorecer aprendizajes para la

convivencia.

En consecuencia, transformar la convivencia escolar requiere reconocer que
el conflicto no puede ser erradicado de la vida institucional, pero si puede ser
abordado de maneras diferentes. Cuando la escuela lo utiliza como oportunidad
para el dialogo, la reflexion y la construccion de acuerdos, comienza a desplazarse
desde una cultura centrada en la sancion hacia otra orientada a la formacion y a
la responsabilidad. Este cambio constituye el punto de partida para avanzar hacia
una convivencia construida colectivamente, donde el compromiso con las
relaciones escolares no recaiga exclusivamente en quienes ejercen la autoridad,
sino que pueda ser asumido de manera corresponsable por los distintos integrantes

de la comunidad educativa.



2.2.2. Corresponsabilidad y participacion en la construccion de la convivencia

Superar una gestion de la convivencia centrada Unicamente en la disciplina
exige reconocer que la vida escolar no puede ser regulada de manera exclusiva por
quienes ocupan posiciones de autoridad. La convivencia se construye en las
relaciones cotidianas entre directivos, docentes, estudiantes y familias, por lo que
cada uno de estos actores participa, de manera distinta, en la creacion del clima
institucional. Desde esta perspectiva, la corresponsabilidad no consiste en
distribuir culpas frente a los conflictos, sino en asumir que el bienestar colectivo
depende de compromisos compartidos, espacios de participacion y acuerdos que

otorguen sentido a las normas y a las decisiones que orientan la vida escolar.

Esta idea implica revisar la manera en que tradicionalmente se conciben los
roles dentro de la institucion. Cuando las normas son elaboradas, interpretadas y
aplicadas Unicamente desde instancias directivas, los demas integrantes de la
comunidad pueden quedar reducidos a cumplir disposiciones sobre las cuales
tuvieron poca posibilidad de deliberar. Arias Arias (2023), al analizar la gestion de
la convivencia escolar desde la percepcion de directivos y actores responsables en
instituciones educativas de Valledupar, destaca la importancia de la participacion,
el dialogo y la corresponsabilidad en la construccion de procesos de convivencia.
Esto permite comprender que la legitimidad de los acuerdos escolares no depende
solamente de su existencia formal, sino también de la posibilidad de que quienes

deben asumirlos se reconozcan como parte de su construccion.

La participacion adquiere, entonces, un sentido pedagogico y no
Unicamente administrativo. Andrades-Moya (2024) muestra, desde una
metodologia dialdgico-participativa, que la construccion colectiva de significados
sobre la convivencia puede favorecer procesos de reflexion y compromiso entre
distintos integrantes de la comunidad educativa. Cuando estudiantes, familias y
docentes tienen la posibilidad de expresar sus experiencias, necesidades vy
expectativas, la convivencia deja de ser una norma externa y comienza a

entenderse como una responsabilidad compartida. El dialogo no elimina las



diferencias, pero permite hacerlas visibles y convertirlas en materia de

deliberacion, negociacion y aprendizaje colectivo.

Esta perspectiva resulta especialmente significativa en contextos donde
existe una distancia entre lo establecido en los documentos institucionales y lo
que ocurre en las relaciones cotidianas. Hernandez Benitez (2025), en un estudio
desarrollado en la Institucion Educativa Mogambo de Monteria, identifica la
necesidad de fortalecer mecanismos de participacion y estrategias de resolucion
pacifica frente a situaciones de violencia escolar. Este antecedente permite
vincular la discusion con un escenario institucional concreto y reconocer que la
existencia de normas y procedimientos no garantiza por si misma una convivencia
democratica. Para que los acuerdos tengan capacidad formativa, necesitan ser
comprendidos, discutidos y asumidos por quienes participan en la vida de la

escuela.

La corresponsabilidad también transforma la manera de entender la
autoridad. Una autoridad pedagodgica no pierde legitimidad al abrir espacios de
participacion; por el contrario, puede fortalecerla cuando combina orientacion,
limites claros y reconocimiento de la voz de los demas actores. Esto implica que
el docente no sea Unicamente quien sanciona, que el estudiante no sea visto como
un receptor pasivo de disposiciones y que las familias no aparezcan solo cuando
ocurre una falta disciplinaria. Cada actor puede asumir responsabilidades
diferentes, pero complementarias, dentro de un proyecto comin de convivencia

basado en el respeto, el didlogo y la construccion de acuerdos.

En consecuencia, avanzar hacia una convivencia corresponsable supone
pasar de una légica en la que unos pocos definen las reglas para los demas a otra
en la que la comunidad educativa participa en la comprension y revision de las
formas de convivir. Esto no significa que todas las decisiones deban tomarse de
manera idéntica ni que desaparezcan las responsabilidades institucionales, sino
que los acuerdos adquieren mayor sentido cuando se construyen con participacion
real y cuando cada integrante reconoce su papel dentro de ellos. La

corresponsabilidad se convierte asi en un principio que articula participacion,



compromiso y responsabilidad compartida, y prepara el camino para pensar formas
de convivencia orientadas no solo a responder al conflicto, sino también a

reconstruir los vinculos que este pone en tension.
2.2.3. Del enfoque restaurativo a la reconstruccion colectiva de la convivencia

La transformacion de la convivencia escolar requiere algo mas que sustituir
una sancion por una conversacion. Si el conflicto se reconoce como parte de la
vida colectiva y la corresponsabilidad implica la participacion de distintos actores,
el siguiente desafio consiste en revisar qué ocurre después de una situacion que
afecta las relaciones escolares. Desde una perspectiva formativa, la respuesta
institucional no deberia centrarse Unicamente en determinar quién incumplio una
norma, sino también en comprender el dafo producido, reconocer a quienes fueron
afectados y generar condiciones para restablecer vinculos y responsabilidades.
Este desplazamiento permite acercarse al enfoque restaurativo como una
alternativa que prioriza el dialogo, la reparacion y la reconstruccion de las

relaciones.

Las practicas restaurativas ofrecen herramientas para abordar los conflictos
desde esta légica. Sanchez Penaranda y Ahumada Méndez (2022) las presentan
como estrategias orientadas al mejoramiento de la convivencia escolar,
destacando su capacidad para favorecer procesos de dialogo y participacion. Su
importancia reside en que modifican la pregunta que tradicionalmente orienta la
disciplina: en lugar de concentrarse Unicamente en qué norma se incumplio y qué
sancion corresponde, permiten preguntar qué ocurridé, quiénes resultaron
afectados, qué responsabilidades deben reconocerse y qué acciones pueden
contribuir a reparar las relaciones. De esta manera, la respuesta al conflicto

adquiere un sentido educativo y no exclusivamente correctivo.

Este enfoque también se relaciona con la construccion de una cultura de
paz. Arteaga Rangel (2023), al estudiar la convivencia escolar en un aula
multigrado, destaca la importancia del dialogo y de la participacion en procesos

orientados a fortalecer relaciones pacificas. Aunque su investigacion se desarrolla



en un contexto especifico, aporta una idea relevante para la discusion: la paz
escolar no consiste en la ausencia absoluta de desacuerdos, sino en la capacidad
de tramitar las diferencias sin recurrir a formas de exclusion, imposicion o
violencia. Asi, el conflicto puede convertirse en una experiencia que permita

desarrollar autonomia, escucha y responsabilidad frente a los propios actos.

Sin embargo, el enfoque restaurativo puede resultar insuficiente si se limita
a intervenir Unicamente después de que ocurre un conflicto. La convivencia
también se encuentra determinada por las normas, las relaciones de autoridad, las
formas de participacion y las practicas institucionales que anteceden a cada
situacion. Valero Cifuentes (2023), al plantear la convivencia escolar mas alla del
conflicto, permite ampliar la mirada hacia las condiciones que configuran la vida
cotidiana de la escuela. Esto sugiere que reparar un vinculo concreto es
importante, pero también lo es revisar aquellos elementos institucionales que
pueden reproducir relaciones poco participativas o respuestas predominantemente

sancionatorias.

En este punto adquiere sentido hablar de un modelo reconstructivo de
convivencia escolar. Lo reconstructivo no pretende sustituir el enfoque
restaurativo, sino ampliarlo. Mientras la restauracion busca atender los dafos y
recomponer relaciones afectadas, la reconstruccion supone ademas revisar
criticamente los acuerdos, practicas y formas de relacion que estructuran la
convivencia institucional. Reconstruir implica preguntarse qué debe conservarse,
qué necesita transformarse y qué nuevas formas de participacion pueden
construirse colectivamente. El objetivo no es regresar al estado previo al conflicto,
sino aprovechar la experiencia para avanzar hacia relaciones mas democraticas,

responsables y coherentes con una cultura de paz.

Por tanto, un modelo reconstructivo concibe cada conflicto como una
posibilidad para aprender, reparar y revisar las condiciones que orientan la vida
comun. Su propdsito no consiste en eliminar la autoridad ni desconocer la
necesidad de normas, sino en otorgarles un sentido formativo construido mediante

dialogo, responsabilidad y participacion. Esta perspectiva permite pasar de una



gestion que responde a hechos aislados hacia una convivencia que aprende de sus
propias tensiones y se transforma a partir de ellas. Para que esta reconstruccion
no permanezca Unicamente como una intencion conceptual, sera necesario contar
con mecanismos que permitan a la comunidad educativa participar de manera

sistematica en la reflexion, la accion y la revision de sus propias practicas.

2.2.4 Investigacion-Accion Participativa: posibilidades, limites y condiciones

institucionales

Si la convivencia escolar se entiende como una construccion compartida y
el modelo reconstructivo exige revisar colectivamente practicas, acuerdos y
relaciones, resulta necesario contar con formas de trabajo que permitan a la
comunidad educativa participar activamente en ese proceso. Desde esta
perspectiva, la Investigacion-Accion Participativa (IAP) puede considerarse una
estrategia metodologica especialmente pertinente, pues articula reflexion,
participacion y transformacion de la realidad. Su valor no reside Unicamente en
producir conocimiento sobre los conflictos escolares, sino en involucrar a quienes
viven cotidianamente esas situaciones en la comprension de los problemas, la

construccion de alternativas y la valoracion de los cambios alcanzados.

Esta orientacion guarda relacion con los principios participativos
identificados en la literatura revisada. Andrades-Moya (2024), mediante una
metodologia dialdgico-participativa, muestra la importancia de construir
significados sobre la convivencia con la intervencion de distintos actores de la
comunidad educativa. Aunque esta metodologia no debe confundirse
automaticamente con la IAP, comparte con ella la valoracion del dialogo, la
participacion y la reflexion colectiva. De manera complementaria, Arias Arias
(2023) destaca la participacion y la corresponsabilidad como componentes
relevantes de la gestion de la convivencia escolar. Estos aportes permiten sostener
que cualquier proceso orientado a transformar las relaciones institucionales
necesita superar la consulta ocasional y generar espacios donde los actores puedan
intervenir de manera significativa en la definicion de los problemas y de las

respuestas posibles.



Aplicada a la convivencia escolar, una logica de investigacion-accion
permitiria desarrollar procesos sucesivos de analisis, intervencion y revision. La
comunidad podria identificar practicas que generan tensiones, examinar el
funcionamiento de acuerdos y procedimientos, proponer acciones de mejora y
valorar colectivamente sus resultados. Esta dinamica adquiere especial
importancia en instituciones donde existe una distancia entre lo establecido
formalmente y las experiencias cotidianas de quienes las integran. En el caso de
la Institucion Educativa Mogambo, Hernandez Benitez (2025) senala la necesidad
de fortalecer la participacion y las estrategias de resolucion pacifica de los
conflictos, lo que refuerza la pertinencia de pensar mecanismos institucionales
capaces de involucrar a estudiantes, docentes, directivos y familias en procesos

de reflexion y transformacion.

No obstante, la participaciéon por si sola no garantiza una transformacion
profunda. Un proceso puede denominarse participativo y continuar reproduciendo
decisiones previamente definidas por unos pocos. Para que una propuesta de este
tipo sea coherente con la corresponsabilidad, la participacion debe tener
incidencia real en la comprension de los problemas, en la construccion de acuerdos
y en la revision de las acciones emprendidas. Esto exige reconocer las diferencias
de poder existentes dentro de la escuela y evitar que la voz estudiantil o familiar
sea incorporada Unicamente de manera simbodlica. La reconstruccion de la
convivencia requiere, por tanto, espacios de escucha y deliberacion acompanados

de mecanismos que permitan convertir los acuerdos en practicas institucionales.

También existen condiciones que pueden limitar la sostenibilidad del
proceso. El tiempo requerido, la formacion de los participantes, la resistencia
frente a la revision de practicas tradicionales y la dificultad para mantener
espacios de participacion constituyen desafios que no pueden ignorarse. La
transformacion institucional dificilmente puede depender de iniciativas personales
o de proyectos de corta duracion. Para que los cambios perduren, es necesario

incorporarlos a los procesos de planeacion, seguimiento y evaluacion de la



institucion, de manera que la reflexion sobre la convivencia se convierta en una

practica permanente y susceptible de ajustes frente a nuevas necesidades.

En consecuencia, la IAP no debe presentarse como una formula capaz de
resolver por si misma los problemas de convivencia, sino como una posibilidad
metodoldgica coherente con los principios de participacion, dialogo y
corresponsabilidad que sustentan el modelo reconstructivo. Su aporte potencial
radica en permitir que la comunidad educativa pase de ser objeto de normas o
intervenciones a convertirse en participante de la construccion y revision de sus
propias formas de convivir. De esta manera, la transformacion de la convivencia
puede entenderse como un proceso continuo de reflexion, accion y aprendizaje
colectivo, en el que los acuerdos institucionales no permanezcan estaticos, sino
que puedan reconstruirse a partir de las experiencias, tensiones y necesidades que

emergen en la vida cotidiana de la escuela.

2.3. CONCLUSIONES

La convivencia escolar no puede reducirse al cumplimiento de normas ni a
la aplicacion de sanciones frente a los conflictos. A lo largo de este ensayo se ha
mostrado que una gestion centrada exclusivamente en el control resulta
insuficiente para comprender las dinamicas relacionales que atraviesan la vida
escolar. El conflicto forma parte de la convivencia y, cuando se aborda desde una
perspectiva pedagogica, puede convertirse en una oportunidad para reconocer
tensiones, revisar comportamientos y construir aprendizajes relacionados con el

dialogo, la responsabilidad y la vida en comdn.

La corresponsabilidad constituye un eje central en este proceso porque
desplaza la convivencia desde una logica administrada por unos pocos hacia una
construccion compartida por directivos, docentes, estudiantes y familias.
Participar no significa Unicamente ser informado sobre las normas, sino tener
posibilidades reales de intervenir en la comprension de los problemas, en la

construccion de acuerdos y en la revision de las practicas institucionales. En



contextos como la Institucion Educativa Mogambo de Monteria, esta perspectiva
adquiere especial sentido al vincular la transformacion de la convivencia con

mecanismos de participacion y resolucion pacifica de los conflictos.

El enfoque restaurativo aporta herramientas valiosas para atender los danos
y recomponer vinculos afectados por el conflicto, pero una perspectiva
reconstructiva amplia este horizonte al revisar también las condiciones
institucionales que pueden reproducir respuestas punitivas, relaciones poco
participativas o acuerdos desvinculados de la experiencia cotidiana. Reconstruir la
convivencia implica, por tanto, no regresar simplemente al estado previo al
conflicto, sino aprovecharlo como una oportunidad para transformar practicas,

fortalecer relaciones y construir formas mas democraticas de organizacion escolar.

En este marco, la Investigacion-Accion Participativa puede constituir una
estrategia metodologica pertinente para acompanar procesos de reflexion, accion
y revision colectiva. Su potencial radica en involucrar a la comunidad educativa en
la comprension y transformacion de sus propias dinamicas de convivencia. No
obstante, su implementacion exige participacion real, reconocimiento de las
relaciones de poder, formacion de los actores, tiempo institucional y mecanismos

que permitan sostener los cambios mas alla de intervenciones puntuales.

En consecuencia, avanzar de la norma punitiva hacia la corresponsabilidad
supone un cambio que es al mismo tiempo pedagogico, ético e institucional. No se
trata de eliminar la autoridad ni las normas, sino de otorgarles un sentido
formativo y legitimo dentro de una comunidad que participa en su construccion.
Desde esta perspectiva, un modelo reconstructivo de convivencia escolar puede
contribuir a consolidar relaciones mas democraticas, responsables y orientadas a
la cultura de paz, siempre que la transformacion sea asumida como un proceso

continuo de aprendizaje, participacion y revision colectiva.
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RESUMEN

Este ensayo analiza la relevancia de las competencias socioemocionales docentes en la
construccion de ambientes inclusivos y de sana convivencia escolar. Se plantea que
capacidades como la autoconciencia, la autorregulacion, la empatia y las habilidades
relacionales influyen en la manera en que el profesorado interpreta situaciones, establece
vinculos y responde frente a la diversidad. Asimismo, se destaca que la inclusion y la
convivencia no dependen Unicamente de las capacidades individuales del docente, sino
también de su bienestar emocional, de las condiciones institucionales y de las oportunidades
de formacion profesional. El analisis subraya la importancia del liderazgo, el trabajo
colaborativo y el acompanamiento institucional para sostener practicas inclusivas. Se concluye
que fortalecer las competencias socioemocionales docentes constituye una via pertinente para
favorecer relaciones pedagodgicas respetuosas y ambientes educativos inclusivos, siempre que
su desarrollo se articule con politicas de bienestar y apoyo institucional.

Palabras clave: competencias socioemocionales; bienestar docente; inclusion educativa;
convivencia escolar; practica docente.



3.1. INTRODUCCION

La labor docente se desarrolla en escenarios educativos cada vez mas
diversos, en los que confluyen diferencias sociales, culturales, familiares vy
personales que demandan respuestas pedagogicas capaces de reconocer las
particularidades de los estudiantes. En este contexto, la inclusion y la convivencia
escolar no dependen Unicamente de normas, recursos o adaptaciones curriculares,
sino también de la calidad de las relaciones que se construyen en el aula. La
manera en que el docente interpreta las situaciones gestiona sus emociones y
responde ante la diversidad puede influir en la experiencia educativa de quienes
participan en ella. Esta preocupacion adquiere especial relevancia en la educacion
basica primaria, etapa en la que los vinculos pedagogicos tienen un papel

significativo en la construccion de seguridad, participacion y pertenencia.

Las competencias socioemocionales docentes ofrecen un marco pertinente
para comprender esta dimension de la practica profesional. El modelo de CASEL
(2020) organiza estas capacidades en torno a la autoconciencia, la autogestion, la
conciencia social, las habilidades relacionales y la toma de decisiones responsable.
Aunque este marco no fue disenado exclusivamente para el profesorado, permite
reconocer habilidades que adquieren un sentido particular cuando se trasladan al
ejercicio docente. Jennings y Greenberg (2009) relacionan la competencia social
y emocional de los profesores con la calidad de las relaciones docente-estudiante,
la gestion del aula y la configuracion de ambientes favorables para el aprendizaje,
mientras que Schonert-Reichl (2017) destaca la importancia de atender también al

desarrollo socioemocional de quienes ensenan.

Esta perspectiva resulta especialmente relevante cuando se analiza la
inclusion educativa. La UNESCO (2017) plantea que avanzar hacia sistemas
educativos inclusivos implica identificar y reducir las barreras que dificultan la
participacion y el aprendizaje. Algunas de estas barreras pueden encontrarse en
las interacciones cotidianas, en las expectativas hacia los estudiantes y en las
respuestas frente a comportamientos o necesidades diversas. Por ello,

competencias como la empatia, la autorregulacion y la comunicacion pueden



contribuir a generar relaciones pedagogicas mas sensibles y respetuosas. De
manera complementaria, en Colombia, la Ley 1620 de 2013 establece un marco
para la convivencia escolar y la prevencion de la violencia, reforzando la necesidad
de construir ambientes educativos orientados al respeto, la participacion y la

resolucion pedagogica de los conflictos.

No obstante, seria insuficiente atribuir la inclusion y la convivencia
Unicamente a las capacidades individuales del docente. El ejercicio de estas
competencias también depende del bienestar profesional, del liderazgo
institucional, del trabajo colaborativo y de las oportunidades de formacion. El
estrés, el agotamiento emocional y la falta de acompanamiento pueden limitar la
capacidad del profesorado para sostener respuestas empaticas y practicas
inclusivas, mientras que ambientes institucionales favorables pueden
fortalecerlas. Esta consideracion permite desplazar la mirada desde una
responsabilidad exclusivamente personal hacia una comprension mas amplia, en la
que las competencias socioemocionales se desarrollan dentro de determinadas

condiciones laborales, organizativas y culturales.

Estas reflexiones adquieren un sentido particular en la Institucion Educativa
Jorge Eliécer Gaitan de Aguazul, Casanare, contexto del que surge el manuscrito
original y en el que se plantea la necesidad de fortalecer las competencias
socioemocionales de docentes de educacion basica primaria para favorecer
ambientes inclusivos y de sana convivencia. A partir de este escenario, el presente
ensayo sostiene que las competencias socioemocionales docentes constituyen un
factor relevante para la construccion de practicas inclusivas y relaciones de
convivencia, pero su desarrollo y sostenibilidad requieren condiciones de
bienestar, formacion y apoyo institucional. Desde esta tesis se examinan su
relacion con la practica docente, la inclusidn y la convivencia escolar, el bienestar

profesional y las condiciones institucionales necesarias para fortalecerlas.



3.2. DESARROLLO

3.2.1 Competencias socioemocionales y practica docente

La practica docente no se limita a la transmision de contenidos ni al dominio
de estrategias didacticas. Cada interaccion en el aula implica interpretar
situaciones, responder a comportamientos diversos, mediar conflictos y establecer
vinculos que influyen en la experiencia educativa de los estudiantes. En este
escenario, las competencias socioemocionales adquieren un valor profesional,
pues permiten al docente reconocer sus propios estados emocionales, regular sus
respuestas y relacionarse con los demas de manera consciente. Estas capacidades
adquieren especial importancia en contextos escolares caracterizados por
diversidad social, cultural y familiar, como el descrito en el manuscrito para la

Institucion Educativa Jorge Eliécer Gaitan de Aguazul, Casanare.

El marco de CASEL (2020) permite organizar estas capacidades alrededor de
dimensiones como autoconciencia, autorregulacion, conciencia social, habilidades
relacionales y toma de decisiones responsable. Aplicadas al ejercicio docente,
estas dimensiones no deberian entenderse como cualidades personales aisladas,
sino como recursos que intervienen en la manera de interpretar las necesidades
del aula y responder frente a ellas. Un profesor que reconoce sus propias
emociones puede identificar con mayor claridad como estas influyen en su forma
de comunicarse, mientras que la autorregulacion puede ayudarle a responder de

manera mas equilibrada ante situaciones de tension, frustracion o conflicto.

Desde una perspectiva historica, Goleman (1995) contribuyé a difundir la
importancia de la autoconciencia, la regulacion emocional y la empatia como
dimensiones relacionadas con el funcionamiento interpersonal. Sin embargo, en el
ambito educativo estas capacidades adquieren un sentido mas especifico cuando
se vinculan con las demandas de la profesion docente. Jennings y Greenberg
(2009), mediante su propuesta del aula prosocial, relacionan la competencia social
y emocional del profesorado con la calidad de las relaciones entre docentes y

estudiantes, la gestion del aula y la creacion de ambientes favorables para el



aprendizaje. Esto permite comprender que la manera en que el docente gestiona

sus emociones puede proyectarse sobre las dinamicas cotidianas de la clase.

La empatia y las habilidades relacionales también resultan fundamentales
para interpretar la diversidad de experiencias presentes en el aula. Escuchar a un
estudiante, comprender que un comportamiento puede tener distintos significados
y adaptar la respuesta pedagogica exige algo mas que conocer una norma o aplicar
una estrategia previamente definida. Schonert-Reichl (2017) destaca la relevancia
de las competencias sociales y emocionales del profesorado para la
implementacion de ambientes educativos que favorezcan el desarrollo
socioemocional. Desde esta mirada, la empatia no implica ausencia de limites, sino
la capacidad de establecerlos desde una comprension mas amplia de las

necesidades y circunstancias de quienes participan en la relacion educativa.

Estas competencias también intervienen en la manera de ejercer la
autoridad pedagodgica. Ante una conducta disruptiva, por ejemplo, el docente
puede responder desde la reaccion inmediata o detenerse a interpretar la situacion
antes de actuar. La segunda posibilidad requiere autoconciencia, regulacion
emocional y habilidades de comunicacion. Esto no significa que todas las
dificultades del aula puedan resolverse mediante competencias socioemocionales,
pero si permite reconocer que estas influyen en la forma en que se construyen
respuestas pedagodgicas, se establecen limites y se sostienen relaciones de respeto.
Por ello, su desarrollo no deberia ser considerado un atributo opcional del

profesorado, sino una dimension vinculada con la practica profesional.

Hablar de competencias socioemocionales docentes significa reconocer que
ensefar también implica gestionar emociones, relaciones y situaciones de
incertidumbre. Estas capacidades pueden contribuir a que el docente actle con
mayor conciencia frente a los desafios cotidianos, pero su importancia trasciende
el bienestar individual del profesor: se proyectan sobre el modo en que los
estudiantes son escuchados, acompanados y reconocidos dentro del aula. Esta

relacion abre el camino para analizar como las competencias socioemocionales



pueden vincularse con dos dimensiones particularmente relevantes de la

experiencia escolar: la inclusion educativa y la convivencia.
3.2.2 Competencias socioemocionales, inclusion y convivencia escolar

La inclusion educativa exige mucho mas que garantizar el acceso de los
estudiantes a la escuela o disponer de recursos especificos para atender
determinadas necesidades. Implica construir relaciones pedagogicas en las que
cada estudiante pueda sentirse reconocido, escuchado y valorado dentro de la
comunidad escolar. En este sentido, las competencias socioemocionales docentes
adquieren una importancia particular, porque influyen en la manera en que el
profesorado interpreta la diversidad, responde ante comportamientos distintos y
crea condiciones para la participacion. El manuscrito original sitla esta
preocupacion en la educacion basica primaria y en la necesidad de fortalecer
ambientes inclusivos y de sana convivencia en la Institucion Educativa Jorge Eliécer

Gaitan de Aguazul, Casanare.

La UNESCO (2017) plantea que la inclusion y la equidad requieren identificar
y reducir las barreras que limitan la participacion y el aprendizaje. Desde esta
perspectiva, algunas de esas barreras no son Unicamente fisicas, curriculares o
normativas; también pueden aparecer en las relaciones cotidianas, en las
expectativas que se construyen sobre los estudiantes y en las respuestas
pedagogicas frente a sus diferencias. Un docente con capacidad para escuchar,
regular sus propias reacciones y comprender distintos puntos de vista puede estar
en mejores condiciones para reconocer necesidades diversas sin convertirlas

automaticamente en problemas de disciplina o de adaptacion.

Esta relacidon entre competencias socioemocionales e inclusion también se
proyecta sobre la convivencia escolar. Jennings y Greenberg (2009) sostienen que
la competencia social y emocional del docente guarda relacion con la calidad de
los vinculos profesor-estudiante y con la gestion del aula, elementos que influyen
en el clima educativo. Cuando el profesorado responde de manera respetuosa y

equilibrada ante situaciones de tension, establece limites claros sin descalificar y



favorece espacios de dialogo, contribuye a crear condiciones en las que la
diversidad pueda expresarse sin convertirse necesariamente en fuente de

exclusion o conflicto.

En el contexto colombiano, la Ley 1620 de 2013 reconoce la convivencia
escolar como una responsabilidad que involucra la formacion ciudadana, la
prevencion de la violencia y la construccion de entornos protectores. Este marco
permite comprender que la convivencia no se reduce a la ausencia de conflictos,
sino que requiere capacidades para gestionarlos de manera educativa. Ortega
(2010), desde el analisis de la agresividad, el bullying y la violencia escolar,
muestra la complejidad de las relaciones que pueden deteriorar la experiencia
educativa. Frente a estas situaciones, las competencias socioemocionales del
docente pueden contribuir a identificar tensiones, mediar en desacuerdos y evitar

respuestas que profundicen dinamicas de exclusion o confrontacion.

No obstante, seria insuficiente atribuir la inclusién y la convivencia
exclusivamente a las capacidades individuales del profesor. Las competencias
socioemocionales pueden favorecer interacciones mas sensibles y respuestas
pedagogicas mas equilibradas, pero operan dentro de condiciones institucionales,
culturales y organizativas que también influyen en la vida escolar. La existencia
de normas inclusivas, el apoyo directivo, los recursos disponibles y la participacion
de las familias pueden fortalecer o limitar el alcance de las practicas docentes.
Por ello, reconocer la importancia de las competencias socioemocionales no
significa responsabilizar Unicamente al maestro por el clima del aula, sino
comprenderlas como una dimension relevante dentro de un entramado mas

amplio.

La relacion entre competencias socioemocionales, inclusion y convivencia
se construye en las interacciones cotidianas. La empatia puede favorecer el
reconocimiento de necesidades diversas; la autorregulacion puede ayudar a
responder con mayor equilibrio ante situaciones complejas; y las habilidades
relacionales pueden fortalecer la comunicacion y la participacion. Estas

capacidades no sustituyen las politicas ni los apoyos institucionales, pero si pueden



contribuir a que la inclusion se exprese como una practica concreta y que la
convivencia se sostenga desde relaciones respetuosas. Esta reflexion conduce a
una cuestion adicional: para mantener este tipo de practicas, también es necesario

considerar el bienestar emocional del propio docente.
3.2.3 Bienestar docente como condicidon para una practica inclusiva

El bienestar emocional del docente constituye una condicion relevante para
sostener relaciones pedagogicas sensibles, inclusivas y equilibradas. La ensefanza
exige responder de manera continua a demandas académicas, comportamientos
diversos, conflictos, necesidades familiares y situaciones inesperadas que pueden
generar una carga emocional significativa. Cuando estas exigencias se acumulan
sin espacios adecuados de acompanamiento, pueden afectar la manera en que el
profesorado interpreta las situaciones del aula y responde ante ellas. Por esta
razon, hablar de competencias socioemocionales docentes también implica
considerar las condiciones emocionales desde las cuales dichas competencias

pueden ponerse en practica.

La regulacion emocional adquiere especial importancia en este escenario,
pues permite al docente reconocer sus propios estados afectivos y evitar que el
estrés o la frustracion determinen de manera automatica sus respuestas. Byun et
al. (2023) analizan la relacion entre bienestar psicologico, agotamiento emocional,
estrés y regulacion de las emociones en docentes, mostrando que estas
dimensiones se vinculan con la capacidad para responder de manera sensible a las
experiencias emocionales de los estudiantes. Esto permite comprender que el
bienestar profesional no se encuentra separado de la practica pedagogica, sino
que puede incidir en la calidad de las interacciones que se construyen

cotidianamente en el aula.

Cuando el agotamiento emocional se intensifica, pueden aparecer mayores
dificultades para mantener la paciencia, escuchar activamente o interpretar con
amplitud determinadas conductas estudiantiles. Esto resulta especialmente

relevante en contextos inclusivos, donde la diversidad exige flexibilidad,



capacidad de adaptacion y disposicion para comprender diferentes formas de
aprender, comunicarse y relacionarse. Un comportamiento que en condiciones de
equilibrio puede ser interpretado como una necesidad de apoyo podria ser
percibido, bajo altos niveles de estrés, Unicamente como una dificultad
disciplinaria. Por ello, el bienestar docente puede influir en la manera en que se

reconocen y atienden las diferencias.

Schonert-Reichl (2017) sefala que las competencias sociales y emocionales
del profesorado y su bienestar se encuentran estrechamente relacionados con la
calidad de los ambientes de aprendizaje. Esta relacion permite superar una vision
que exige al docente mantener permanentemente empatia, calma vy
autorregulacién como si estas capacidades dependieran Unicamente de su voluntad
individual. Las competencias socioemocionales necesitan ser comprendidas dentro
de las condiciones reales del trabajo docente, pues su ejercicio puede verse
favorecido o limitado por factores como la carga laboral, el apoyo institucional,

las relaciones profesionales y las oportunidades de formacion.

Desde esta perspectiva, responsabilizar exclusivamente al profesor por el
clima emocional del aula resultaria insuficiente e injusto. La capacidad para
desarrollar practicas inclusivas no depende solamente de disponer de
determinadas habilidades personales, sino también de contar con condiciones que
permitan sostenerlas. El acompanamiento institucional, los espacios de trabajo
colaborativo, la formacion continua y el reconocimiento de las demandas
emocionales de la profesion pueden contribuir a prevenir que el desgaste termine
deteriorando las relaciones pedagogicas. El bienestar docente debe entenderse,
por tanto, como una dimension vinculada con la calidad educativa y no Unicamente

como una cuestion privada del trabajador.

Fortalecer las competencias socioemocionales del profesorado requiere
atender simultaneamente al desarrollo de capacidades individuales y a las
condiciones que hacen posible su ejercicio. La empatia, la autorregulacion vy las
habilidades relacionales pueden favorecer practicas mas inclusivas y una

convivencia respetuosa, pero dificilmente se sostendran en el tiempo si el docente



trabaja bajo niveles persistentes de agotamiento o sin respaldo institucional. Esta
comprension desplaza la mirada desde una responsabilidad exclusivamente
individual hacia una perspectiva compartida y prepara el camino para analizar el
papel que cumplen la formacion profesional, el liderazgo y la cultura institucional

en el fortalecimiento socioemocional docente.
3.2.4 Condiciones institucionales y formacion socioemocional docente

El fortalecimiento de las competencias socioemocionales docentes no puede
depender Unicamente de la iniciativa personal de cada profesor. Aunque la
autoconciencia, la autorregulacion, la empatia y las habilidades relacionales
pueden desarrollarse y perfeccionarse, su sostenibilidad requiere condiciones
institucionales que permitan convertirlas en parte de la practica profesional. Esto
implica reconocer que la formacion socioemocional no debe aparecer como una
exigencia adicional aislada, sino como un componente del desarrollo docente

vinculado con el bienestar, la convivencia y la inclusion.

Bolstad et al. (2023) muestran que las competencias emocionales del
profesorado pueden fortalecerse mediante procesos formativos especificos. Este
hallazgo resulta relevante porque permite superar la idea de que tales capacidades
dependen exclusivamente de rasgos personales. Si pueden desarrollarse mediante
formacion, entonces las instituciones educativas tienen la posibilidad de crear
espacios sistematicos para trabajar regulacion emocional, comunicacidén, manejo
de conflictos y apoyo relacional. La formacion continua adquiere asi un papel
estratégico para acompanar a los docentes en situaciones complejas y para

fortalecer respuestas pedagogicas mas sensibles a la diversidad.

Schonert-Reichl (2017) también destaca la importancia de considerar el
desarrollo socioemocional del profesorado dentro de las politicas y practicas
educativas. Desde esta perspectiva, la formacion no deberia limitarse a transmitir
conceptos sobre emociones o convivencia, sino generar oportunidades para
reflexionar sobre experiencias reales del aula. El analisis de conflictos, el trabajo

colaborativo entre docentes y la revision de practicas cotidianas pueden contribuir



a que las competencias socioemocionales se integren de manera efectiva al

ejercicio profesional.

El liderazgo institucional cumple igualmente una funcion decisiva. Una
cultura escolar que favorece la escucha, el acompanamiento y la colaboracién
puede facilitar el desarrollo de practicas inclusivas, mientras que entornos
marcados por la sobrecarga, el aislamiento profesional o la falta de apoyo pueden
dificultarlas. En este sentido, la UNESCO (2017) subraya que la inclusion y la
equidad requieren transformar no solo las practicas individuales, sino también las
politicas y estructuras que organizan la vida escolar. Por ello, fortalecer
competencias socioemocionales docentes supone también revisar las condiciones

institucionales que pueden favorecer o limitar su ejercicio.

En el contexto colombiano, la Ley 1620 de 2013 establece responsabilidades
institucionales relacionadas con la convivencia escolar y la prevencion de la
violencia. Este marco puede complementarse con procesos de formacion
socioemocional que permitan a los docentes responder de manera mas consciente
y pedagdgica ante situaciones de conflicto y diversidad. En instituciones como la
Jorge Eliécer Gaitan de Aguazul, Casanare, este tipo de formacion puede adquirir
especial relevancia si se articula con las necesidades concretas del entorno y con

las dinamicas propias de la educacion basica primaria.

El desarrollo de competencias socioemocionales docentes debe
comprenderse como una responsabilidad compartida entre el profesional y la
institucion. No basta con esperar que el docente sea empatico, regulado e
inclusivo; es necesario crear condiciones para que pueda desarrollar y sostener
esas capacidades en el tiempo. La formacion continua, el liderazgo pedagogico, el
trabajo colaborativo y el apoyo institucional constituyen elementos que pueden
fortalecer tanto el bienestar del profesorado como la calidad de las relaciones
educativas. Desde esta mirada, las competencias socioemocionales dejan de ser
un atributo individual y se convierten en una dimension estratégica para la

construccion de ambientes inclusivos y de sana convivencia.



3.3. CONCLUSIONES

Las competencias socioemocionales docentes constituyen una dimension
relevante de la practica educativa porque intervienen en la manera en que el
profesorado interpreta las situaciones del aula, establece relaciones y responde
frente a la diversidad. La autoconciencia, la autorregulacion, la empatia y las
habilidades relacionales pueden contribuir a construir interacciones mas
respetuosas y equilibradas, especialmente en contextos de educacidon basica
primaria donde el vinculo pedagogico ocupa un lugar central en la experiencia

escolar.

Su relacion con la inclusion y la convivencia escolar permite comprender
que ambas dimensiones no dependen Unicamente de normas, recursos o
estrategias curriculares. También se construyen en las relaciones cotidianas y en
la forma en que los estudiantes son escuchados, reconocidos y acompanados. Un
docente capaz de gestionar sus emociones y comprender distintas necesidades
puede favorecer ambientes en los que la diversidad sea asumida como parte de la

experiencia educativa y no Unicamente como una dificultad que debe corregirse.

No obstante, el fortalecimiento de estas competencias no puede convertirse
en una responsabilidad exclusiva del profesorado. El bienestar emocional, las
condiciones laborales, el apoyo institucional y la cultura organizativa también
influyen en la posibilidad de sostener practicas inclusivas. El estrés y el
agotamiento pueden limitar la capacidad de responder de manera sensible ante
situaciones complejas, por lo que el bienestar docente debe reconocerse como una
dimension vinculada con la calidad de las relaciones pedagodgicas y con la

convivencia escolar.

Esta perspectiva exige que la formacion socioemocional sea asumida como
parte del desarrollo profesional docente y no como una actividad ocasional. Los
espacios de formacion continua, el trabajo colaborativo, el liderazgo pedagogico
y el acompanamiento institucional pueden contribuir a que estas competencias se

fortalezcan y se integren de manera mas consciente en la practica cotidiana. De



esta forma, la inclusion deja de depender exclusivamente de esfuerzos
individuales y comienza a formar parte de una responsabilidad compartida por la

institucion educativa.

En contextos como la Institucion Educativa Jorge Eliécer Gaitan de Aguazul,
Casanare, fortalecer las competencias socioemocionales del profesorado puede
constituir una via pertinente para favorecer ambientes mas inclusivos y relaciones
de convivencia respetuosas, siempre que este proceso se acompane de condiciones
institucionales que protejan el bienestar docente y sostengan su formacion. Desde
esta mirada, el desarrollo socioemocional del profesorado no debe entenderse
como un complemento de la ensefanza, sino como una dimension profesional
estrechamente vinculada con la inclusién, la convivencia y la calidad de la

experiencia educativa.
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RESUMEN

La actividad fisica y el deporte escolar constituyen practicas con potencial formativo que
trascienden el desarrollo corporal, especialmente cuando se articulan con propositos
pedagogicos, inclusivos y territorialmente situados. En contextos rurales colombianos,
estas experiencias pueden favorecer dimensiones cognitivas, sociales y socioemocionales,
ademas de fortalecer la cooperacion, la convivencia y la identidad comunitaria. La
reflexion destaca que la corporeidad y el movimiento adquieren significados particulares
en la ruralidad, donde la experiencia educativa se relaciona con cultura, territorio y
condiciones materiales especificas. Asimismo, se cuestiona la reproduccion de modelos
competitivos excluyentes y se defiende una educacion fisica orientada a la participacion,
el aprendizaje y el desarrollo integral. Se concluye que el potencial educativo del deporte
escolar depende de la mediacion docente, la inclusion, los recursos institucionales, la
formacion profesional y la existencia de politicas sensibles a las realidades y necesidades
de las comunidades rurales.

Palabras clave: actividad fisica; deporte escolar; educacion rural; formacion integral;
corporeidad.



4.1. INTRODUCCION

La actividad fisica y el deporte escolar ocupan un lugar relevante dentro de
la formacion integral porque articulan dimensiones corporales, cognitivas, sociales
y socioemocionales del desarrollo. En el ambito educativo, su valor no deberia
reducirse al mejoramiento de la condicion fisica ni al cumplimiento de una carga
curricular, sino comprenderse como una experiencia pedagdgica capaz de
favorecer aprendizajes, relaciones y formas de participacion. El manuscrito
original parte de esta preocupacion al situar la reflexion en contextos rurales
colombianos, donde la escuela cumple funciones que trascienden la ensenanza

formal y se vincula estrechamente con la vida comunitaria y territorial.

La literatura ha mostrado asociaciones entre la practica de actividad fisica
y distintos beneficios para ninos y adolescentes. Donnelly et al. (2016) revisan
evidencia sobre funcidn cognitiva y rendimiento académico, mientras que Eime et
al. (2013) identifican beneficios psicologicos y sociales relacionados con la
participacion deportiva en poblacion infantil y adolescente. De manera
complementaria, Bailey et al. (2013) plantean que la actividad fisica puede
contribuir simultaneamente al desarrollo fisico, cognitivo y socioemocional. Sin
embargo, estos aportes no deben interpretarse como efectos automaticos del
deporte, pues la calidad de la experiencia depende de la manera en que las

actividades son organizadas, mediadas y vinculadas con propésitos educativos.

Esta consideracion adquiere especial importancia en los contextos rurales.
Las escuelas no funcionan al margen de las condiciones territoriales, culturales y
sociales de las comunidades en las que se encuentran. Bonilla-Mejia y Londoino-
Ortega (2021) muestran que el aislamiento geografico y las diferencias en
oportunidades y recursos forman parte de las condiciones que atraviesan la
experiencia educativa rural en Colombia. Por ello, trasladar de manera directa
modelos deportivos disenados para otros contextos puede resultar insuficiente. La
actividad fisica escolar necesita dialogar con las caracteristicas del territorio, las

practicas culturales y las posibilidades reales de participacion de los estudiantes.



En este marco, también resulta necesario cuestionar aquellas formas de
deporte escolar que reproducen de manera acritica la logica del alto rendimiento.
Bracht (2000) advierte sobre las tensiones que surgen cuando el deporte
competitivo se traslada a la escuela sin revisar sus finalidades educativas. Del
mismo modo, la UNESCO (2015) propone una educacion fisica de calidad basada en
inclusion, participacion y oportunidades de aprendizaje para todos. Estas
perspectivas permiten sostener que el valor formativo del deporte depende menos
de la competencia en si misma que de la manera en que se organiza
pedagogicamente y de las oportunidades que ofrece para aprender, cooperar y

participar.

A partir de estas consideraciones, el presente ensayo sostiene que la
actividad fisica y el deporte escolar pueden actuar como mediadores de formacion
integral en contextos rurales colombianos cuando se desarrollan desde una
perspectiva pedagogica, inclusiva y territorialmente situada. Esta tesis implica
reconocer el cuerpo y el movimiento como dimensiones constitutivas del
aprendizaje, comprender el deporte como espacio de construccion social y evitar
que su practica quede reducida a rendimiento o seleccion. Desde esta perspectiva,
el desarrollo examina cuatro ejes: el potencial formativo de la actividad fisica, la
relacion entre corporeidad e identidad territorial, la transicion hacia un deporte
escolar inclusivo y las condiciones pedagdgicas e institucionales necesarias para

sostener estas practicas en escenarios rurales.

4.2. DESARROLLO

4.2.1. Actividad fisica y deporte escolar como mediadores de formacion

integral

La formacion integral supone reconocer que la educacion no se limita al
desarrollo cognitivo, sino que también involucra dimensiones corporales,
emocionales, sociales y éticas. En este marco, la actividad fisica y el deporte

escolar pueden adquirir un valor formativo que trasciende la mejora de la



condicion fisica. El manuscrito original parte precisamente de esta idea al plantear
que, en contextos rurales, la actividad fisica puede funcionar como una mediacion
pedagogica capaz de fortalecer diferentes dimensiones del desarrollo humano.
Desde esta perspectiva, el movimiento deja de entenderse como una actividad
complementaria y comienza a considerarse parte de una educaciéon que busca

articular cuerpo, pensamiento, emociones y relaciones.

La literatura ha mostrado que la actividad fisica regular puede asociarse con
beneficios cognitivos relevantes. Hillman, Erickson y Kramer (2008) destacan la
relacion entre ejercicio, funcionamiento cerebral y procesos cognitivos, mientras
que Donnelly et al. (2016) revisan evidencia sobre actividad fisica, condicion fisica,
funcion cognitiva y rendimiento académico en poblacion infantil. Estos aportes
permiten sostener que la actividad fisica puede contribuir a procesos como la
atencion, la memoria y el control ejecutivo. Sin embargo, estos beneficios no
deben interpretarse como automaticos ni suficientes por si mismos; su alcance
depende de la frecuencia, la calidad de las experiencias y la forma en que se

articulan con los propdsitos educativos.

El valor formativo del deporte también se expresa en dimensiones sociales
y socioemocionales. Eime et al. (2013), en una revisidn centrada en nifos y
adolescentes, identifican beneficios psicoldgicos y sociales asociados con la
participacion deportiva, particularmente en aspectos relacionados con
autoestima, interaccion social y sentido de pertenencia. Por su parte, Fraser-
Thomas, Coté y Deakin (2005) plantean que los programas deportivos juveniles
pueden constituirse en escenarios para el desarrollo positivo cuando promueven
habilidades sociales, cooperacion, responsabilidad y participacion significativa.
Estas contribuciones permiten comprender que el deporte escolar puede ofrecer

oportunidades de aprendizaje que desbordan el rendimiento fisico.

Bailey et al. (2013) amplian esta discusion al seialar que la actividad fisica
puede considerarse una inversion en capital humano debido a sus posibles aportes
simultaneos al desarrollo fisico, cognitivo y socioemocional. Esta mirada resulta

especialmente Util para un enfoque de formacion integral, pues evita separar



artificialmente el cuerpo de otros procesos educativos. No obstante, el potencial
del deporte no reside Unicamente en participar en una actividad fisica, sino en la
manera en que esa experiencia es mediada pedagogicamente. Un mismo escenario
deportivo puede favorecer cooperacion y autorregulacion, pero también puede
reproducir exclusion, rivalidad excesiva o desigualdad si sus objetivos y formas de

organizacion no son revisados criticamente.

Por ello, la escuela cumple una funcién decisiva al convertir la actividad
fisica en experiencia educativa. La mediacion docente puede orientar el deporte
hacia el aprendizaje de normas compartidas, la toma de decisiones, la gestion de
emociones y la construccion de relaciones respetuosas. En este sentido, el deporte
escolar adquiere valor cuando la competencia no se convierte en el Unico criterio
de participacion y cuando los estudiantes encuentran oportunidades para aprender
tanto del logro como del error, de la cooperacion como del desacuerdo. La
formacion integral requiere que el movimiento sea acompanado por reflexion,

intencionalidad pedagogica y posibilidades reales de participacion.

En consecuencia, la actividad fisica y el deporte escolar pueden contribuir
a la formacion integral cuando se entienden como practicas educativas y no
Unicamente como ejercicios para mejorar el rendimiento corporal. Sus aportes
pueden extenderse hacia dimensiones cognitivas, sociales y socioemocionales,
pero dependen de la calidad de las experiencias que la escuela logra construir
alrededor del movimiento. Esta comprension resulta particularmente relevante en
contextos rurales, donde el deporte escolar puede adquirir significados vinculados
no solo con el aprendizaje individual, sino también con la comunidad, la identidad

y el territorio.
4.2.2. Corporeidad, identidad y territorio en la educacion rural

Comprender el deporte escolar en contextos rurales exige superar una vision
del cuerpo limitada al rendimiento fisico o a la ejecucion técnica. La experiencia
corporal forma parte de la manera en que los estudiantes perciben el mundo, se

relacionan con otros y construyen significados sobre si mismos y sobre el entorno



que habitan. Desde esta perspectiva, la educacion fisica puede ser entendida como
un espacio donde el movimiento no solo desarrolla capacidades motrices, sino que
también expresa experiencias, vinculos y formas de pertenencia. El manuscrito
original ya plantea esta relacion al vincular corporeidad, practicas culturales y

territorio dentro de la formacion integral.

Arnold (1991) contribuye a ampliar esta comprension al proponer una
educacion fisica que no se reduzca a aprender movimientos, sino que permita
aprender también a través de ellos y sobre su significado. Esta perspectiva resulta
especialmente pertinente para pensar la escuela rural, donde las experiencias
corporales de los estudiantes pueden estar vinculadas con actividades productivas,
practicas recreativas, tradiciones comunitarias y formas particulares de habitar el
espacio. De esta manera, el movimiento puede convertirse en una via para

conectar aprendizaje, experiencia y contexto.

La nocion de corporeidad permite profundizar ain mas en este
planteamiento. Merleau-Ponty (1962) concibe el cuerpo como una dimension
constitutiva de la experiencia humana, es decir, como el medio a través del cual
las personas perciben, actian y construyen relacion con el mundo. Aplicada al
ambito educativo, esta idea permite comprender que el cuerpo no es un
instrumento separado del pensamiento, sino una dimension desde la cual también
se aprende, se comunica y se construye identidad. En el deporte escolar, esta
perspectiva invita a valorar no solo lo que el estudiante logra fisicamente, sino

también lo que experimenta, interpreta y resignifica mediante el movimiento.

En los contextos rurales colombianos, esta relacion entre cuerpo y territorio
adquiere una importancia particular. Bonilla-Mejia y Londono-Ortega (2021)
muestran que las escuelas rurales se desarrollan bajo condiciones diferenciadas
marcadas, entre otros factores, por el aislamiento geografico y por desigualdades
en el acceso a oportunidades educativas. Estas caracteristicas permiten reconocer
que la experiencia escolar no puede analizarse de manera aislada del territorio.

Las practicas corporales, los juegos, los desplazamientos y las formas de



interaccion de los estudiantes se encuentran atravesados por las condiciones

materiales y culturales del lugar donde viven.

Desde una perspectiva sociocultural, Vygotsky (1978) permite comprender
que el aprendizaje se construye mediante la interaccion y la mediacion cultural.
Trasladado al deporte escolar, este planteamiento sugiere que las actividades
colectivas pueden convertirse en escenarios donde los estudiantes desarrollan
significados compartidos, aprenden normas de relacidon y construyen formas de
cooperacion. De manera complementaria, una lectura critica inspirada en Freire
(1970) invita a reconocer que toda practica educativa puede contribuir a
reproducir o cuestionar las formas en que una comunidad entiende la

participacion, la autoridad y el valor de sus propias experiencias.

En consecuencia, pensar la corporeidad en la educacion rural implica
reconocer que el cuerpo, el movimiento y el territorio forman parte de una misma
experiencia educativa. El deporte escolar puede adquirir mayor sentido cuando
dialoga con las practicas culturales, los espacios y las formas de vida de la
comunidad, en lugar de imponer modelos desvinculados del contexto. Desde esta
mirada, la actividad fisica no solo contribuye al desarrollo corporal, sino que
también puede fortalecer identidad, pertenencia y reconocimiento del territorio

como parte del proceso formativo.
4.2.3. Del deporte competitivo al deporte escolar inclusivo y formativo

Uno de los principales desafios del deporte escolar consiste en evitar que la
légica competitiva propia del alto rendimiento se traslade de manera directa al
espacio educativo. Cuando el valor de la actividad se concentra Unicamente en
ganar, destacar fisicamente o seleccionar a quienes presentan mejores
capacidades, algunos estudiantes pueden quedar relegados de experiencias
significativas de participacion y aprendizaje. El manuscrito original advierte
precisamente esta tension al senalar que el deporte escolar puede reproducir
dinamicas excluyentes cuando privilegia el rendimiento por encima de la

formacion.



Bracht (2000) cuestiona la reproduccion de modelos deportivos de
rendimiento dentro de la escuela y permite distinguir entre el deporte como
practica competitiva y el deporte como experiencia educativa. Esta diferencia
resulta fundamental porque la finalidad escolar no deberia limitarse a preparar
atletas ni a organizar actividades basadas exclusivamente en el desempeio fisico.
En un contexto formativo, el deporte adquiere sentido cuando promueve
participacion, aprendizaje, cooperacion y desarrollo personal, incluso entre

estudiantes que no poseen habilidades motrices destacadas.

Kirk (2010) profundiza esta discusion al plantear la necesidad de revisar
criticamente los modelos tradicionales de educacion fisica y avanzar hacia
enfoques pedagogicos coherentes con los propositos educativos. Esta perspectiva
permite comprender que no basta con ofrecer actividades deportivas; es hecesario
analizar como se organizan, qué valores transmiten y qué oportunidades brindan a
los distintos estudiantes. Una practica puede ser técnicamente correcta y, al
mismo tiempo, reproducir jerarquias, exclusiones o desigualdades si la

participacion depende Unicamente del rendimiento.

Desde el enfoque de inclusion, Booth y Ainscow (2002) proponen identificar
y reducir las barreras que limitan la participacion y el aprendizaje. Llevado al
deporte escolar, este principio exige preguntarse quiénes participan, quiénes
quedan al margen y qué condiciones pedagogicas permiten ampliar las
oportunidades de implicaciéon. Liang et al. (2022), desde una revision sobre
educacion fisica inclusiva, muestran que la participacion depende de factores que
trascienden las caracteristicas individuales del estudiante e involucran también
dimensiones docentes, institucionales y contextuales. Esto refuerza la idea de que

la inclusion debe ser construida pedagogicamente.

La UNESCO (2015) plantea una educacion fisica de calidad orientada a la
inclusion, la participacion y el desarrollo integral. Desde esta perspectiva, el
deporte escolar puede conservar elementos como el reto, el esfuerzo y la
competencia, pero necesita equilibrarlos con oportunidades de cooperacion,

adaptacion y aprendizaje compartido. La competencia no tiene que desaparecer,



pero si dejar de ser el criterio exclusivo para valorar el desempeino de los
estudiantes. De esta manera, el deporte puede convertirse en un escenario donde
cada participante encuentre posibilidades reales de involucrarse, aprender vy

progresar.

En consecuencia, avanzar desde una ldgica competitiva hacia un deporte
escolar inclusivo implica redefinir su finalidad pedagogica. El objetivo no es negar
el valor de la competencia, sino evitar que esta se convierta en un mecanismo de
seleccion y exclusion. Cuando la participacion, el aprendizaje y el desarrollo
integral ocupan el centro de la experiencia, el deporte escolar puede contribuir a
fortalecer relaciones, ampliar oportunidades y reconocer la diversidad como parte
del proceso educativo. Esta perspectiva abre paso a una cuestion decisiva: para
que estas practicas sean sostenibles, se requieren condiciones pedagogicas,
formacion docente y politicas sensibles a las particularidades de los territorios

rurales.

4.2.4. Condiciones pedagogicas, formacion docente y politicas con enfoque

territorial

Reconocer el potencial formativo de la actividad fisica y el deporte escolar
no es suficiente si las instituciones educativas no cuentan con condiciones que
permitan desarrollarlos de manera sostenida. En los contextos rurales, esta
exigencia adquiere particular relevancia, pues las experiencias pedagogicas estan
atravesadas por condiciones territoriales, disponibilidad de infraestructura, acceso
a recursos y posibilidades de formacion especializada. El manuscrito original
identifica precisamente estas tensiones al sefalar que la educacion fisica rural
debe analizarse en relacion con las realidades institucionales y comunitarias en las
que se desarrolla. Por ello, fortalecer el deporte escolar implica considerar no solo
qué actividades se realizan, sino también en qué condiciones, con qué propositos

y mediante qué apoyos pedagogicos.

Las particularidades de la educacion rural colombiana exigen evitar la

aplicacion uniforme de modelos disefiados para contextos urbanos. Bonilla-Mejia y



Londono-Ortega (2021), al estudiar el aislamiento geografico y el aprendizaje en
escuelas rurales de Colombia, muestran que las condiciones territoriales pueden
relacionarse con diferencias en las oportunidades educativas y en los recursos
disponibles. Desde esta perspectiva, una politica orientada al fortalecimiento de
la actividad fisica necesita reconocer que las necesidades de una institucion rural
pueden diferir significativamente de las de otros escenarios escolares. El territorio
no constituye Unicamente el lugar donde se implementa una politica, sino una

condicion que debe orientar su diseno y adaptacion.

La formacion docente representa otro componente fundamental. Kirk (2010)
plantea la necesidad de revisar los modelos tradicionales de educacion fisica y
fortalecer perspectivas pedagogicas capaces de responder a finalidades educativas
mas amplias. Esta consideracion resulta especialmente pertinente en escuelas
donde el docente puede enfrentar limitaciones de recursos o asumir
responsabilidades diversas. Promover un deporte escolar inclusivo y formativo
requiere capacidades para adaptar actividades, favorecer la participacion, mediar
conflictos y relacionar el movimiento con las caracteristicas de los estudiantes y
de su entorno. Por ello, la formacion profesional no deberia limitarse al dominio
técnico de disciplinas deportivas, sino incluir herramientas para la inclusion, la

convivencia y la contextualizacion pedagogica.

Las politicas educativas y de salud también pueden contribuir a esta
transformacion cuando reconocen la actividad fisica como parte del desarrollo
integral. La UNESCO (2015) plantea que una educacion fisica de calidad requiere
inclusion, profesores cualificados, oportunidades de participacion y condiciones
adecuadas para su implementacion. De manera complementaria, las directrices de
la World Health Organization (2020) resaltan la importancia de la actividad fisica
regular durante la infancia y la adolescencia para la salud y el bienestar. Sin
embargo, trasladar estas orientaciones al contexto escolar exige una mediacion
pedagogica: las recomendaciones generales adquieren sentido educativo cuando

se adaptan a las posibilidades, necesidades y dinamicas de cada comunidad.



El bienestar psicosocial constituye igualmente una dimension que justifica
fortalecer estas oportunidades. Rodriguez-Ayllon et al. (2019), a partir de una
revision sistematica y metaanalisis, identifican asociaciones entre actividad fisica
y distintos indicadores de salud mental en ninos y adolescentes. Estos hallazgos
aportan razones adicionales para reconocer la actividad fisica como parte de una
experiencia educativa amplia, aunque no permiten asumir que cualquier practica
deportiva producira los mismos resultados. La calidad de la intervencion, la
inclusion, la seguridad y la forma en que los estudiantes experimentan la actividad
continlan siendo elementos decisivos para que sus posibles beneficios puedan

desarrollarse.

En consecuencia, resignificar el deporte escolar en los territorios rurales
requiere articular curriculo, formacion docente, condiciones institucionales y
politicas pUblicas desde una perspectiva contextualizada. No basta con ampliar
horarios o disponer actividades deportivas si estas reproducen modelos poco
inclusivos o desconocen las caracteristicas de la comunidad. Una educacion fisica
con sentido formativo necesita docentes acompanados, oportunidades de
participacion para todos los estudiantes y decisiones institucionales sensibles a las
realidades del territorio. Desde esta mirada, el fortalecimiento del deporte escolar
no constituye Unicamente una estrategia para aumentar los niveles de actividad
fisica, sino una posibilidad para enriquecer la formacion integral y contribuir a
experiencias educativas mas pertinentes, inclusivas y vinculadas con la vida de las

comunidades rurales.

4.3. CONCLUSIONES

La actividad fisica y el deporte escolar pueden contribuir de manera
significativa a la formacion integral cuando se comprenden como experiencias
educativas y no Unicamente como practicas orientadas al rendimiento corporal. A
lo largo de este ensayo se ha mostrado que sus aportes pueden extenderse hacia

dimensiones cognitivas, sociales y socioemocionales, siempre que exista una



mediacion pedagogica capaz de otorgar sentido a la participacion, al esfuerzo, a

la cooperacion y al aprendizaje que surge del movimiento.

En los contextos rurales colombianos, esta perspectiva adquiere una
relevancia particular porque las practicas corporales se encuentran estrechamente
relacionadas con el territorio, la cultura y las formas de vida comunitaria. La
corporeidad permite comprender que el cuerpo no es solo un soporte fisico, sino
una dimension desde la cual los estudiantes construyen identidad, pertenencia y
formas de relacion con el entorno. Por ello, una educacion fisica situada puede
fortalecer la formacion integral cuando reconoce las experiencias y significados

propios de las comunidades rurales.

Asimismo, el deporte escolar necesita distanciarse de modelos que
reproducen de manera automatica la légica del alto rendimiento. La competencia
puede conservar un valor educativo, pero pierde sentido cuando se convierte en
criterio de seleccion o exclusion. Un enfoque inclusivo requiere ampliar las
posibilidades de participacion, adaptar las actividades y reconocer que el
aprendizaje deportivo también puede expresarse en cooperacion, autonomia,

convivencia y desarrollo personal.

No obstante, estos propdsitos no pueden sostenerse Unicamente desde la
voluntad del docente. La formacion profesional, la disponibilidad de recursos, la
infraestructura, el apoyo institucional y las politicas educativas con enfoque
territorial condicionan la calidad de las experiencias que la escuela puede ofrecer.
En consecuencia, fortalecer la educacion fisica rural exige articular curriculo,
formacion docente y decisiones institucionales con las necesidades concretas de

cada territorio.

En sintesis, la actividad fisica y el deporte escolar constituyen una
mediacion pedagodgica pertinente para la formacion integral en contextos rurales
cuando se desarrollan desde una perspectiva inclusiva, critica y situada. Su
verdadero potencial no reside solamente en aumentar los niveles de actividad

fisica, sino en contribuir a experiencias educativas que integren cuerpo,



aprendizaje, convivencia, identidad y territorio. Desde esta mirada, resignificar el
deporte escolar implica reconocerlo como parte de un proyecto formativo mas
amplio, vinculado con la calidad educativa y con la construccion de oportunidades

mas pertinentes para las comunidades rurales.
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RESUMEN

Fortalecer la convivencia escolar exige comprenderla como un aprendizaje transversal que
se construye mediante relaciones, valores, emociones y formas de participacion dentro de
la comunidad educativa. Este capitulo examina el potencial de los componentes
curriculares interdisciplinares para articular educacion en valores, competencias
socioemocionales, metodologias activas y practicas restaurativas en educacion
secundaria. La reflexion destaca que la convivencia no debe reducirse al control
disciplinario ni a intervenciones aisladas, sino integrarse de manera sistematica al
curriculo y a las practicas institucionales. Asimismo, se subraya la importancia de
considerar las condiciones socioculturales, la formacion docente, la coordinacion entre
areas y la participacion de estudiantes y familias. Se concluye que una propuesta
curricular interdisciplinar puede contribuir a transformar las relaciones escolares cuando
combina intencionalidad pedagodgica, contextualizacion y continuidad institucional,
favoreciendo comunidades educativas mas participativas, inclusivas, corresponsables y
capaces de gestionar los conflictos como oportunidades de aprendizaje desde una
perspectiva preventiva, formativa y socialmente pertinente.

Palabras clave: convivencia escolar; interdisciplinariedad; curriculo; competencias
socioemocionales; practicas restaurativas.



5.1. INTRODUCCION

La convivencia escolar constituye una dimension esencial de la experiencia
educativa, pues se construye diariamente a través de las relaciones, los acuerdos,
los conflictos y las formas de participacion que se desarrollan dentro de la
comunidad escolar. Su comprension supera la idea de ausencia de violencia o
cumplimiento disciplinario, al involucrar procesos formativos relacionados con el
respeto, la responsabilidad, la solidaridad y la capacidad de construir vinculos con
otros. Gomez y Agramonte (2022) destacan su caracter social y relacional,
mientras que Fierro-Evans y Fortoul-Ollivier (2022) muestran que su
fortalecimiento requiere revisar las practicas institucionales y las formas de

participacion que configuran la vida cotidiana de las escuelas.

Los desafios asociados a la convivencia han incrementado la necesidad de
desarrollar respuestas educativas que trasciendan las actuaciones reactivas o
exclusivamente sancionatorias. Situaciones de agresion, exclusion, conflictos
interpersonales y dificultades en la gestion emocional requieren estrategias
preventivas y pedagogicas capaces de intervenir sobre las relaciones y no
Unicamente sobre las conductas individuales. Desde una perspectiva
psicoeducativa, Zych (2022) sehala la importancia de considerar el desarrollo
cognitivo, emocional y social de los estudiantes, lo que permite comprender la
convivencia como un aprendizaje que puede ser promovido sistematicamente

desde la escuela

En este escenario, el curriculo adquiere especial relevancia porque puede
articular contenidos, competencias y experiencias orientadas a la construccion de
relaciones mas respetuosas y participativas. La educacion en valores y las
competencias socioemocionales aparecen como ejes especialmente pertinentes,
al favorecer capacidades como la empatia, la autorregulacion, la comunicacién y
la resolucion constructiva de conflictos. Posso Pacheco et al. (2023) resaltan el
papel del curriculo en la promocion de la convivencia, mientras que Camargo
Zamata et al. (2023) evidencian la pertinencia de programas educativos dirigidos

al fortalecimiento de habilidades sociales.



Sin embargo, incorporar estos aprendizajes exige superar tratamientos
aislados y avanzar hacia enfoques interdisciplinares capaces de vincular distintas
areas del conocimiento, metodologias activas y practicas restaurativas. La
interdisciplinariedad permite integrar dimensiones pedagogicas, psicologicas,
socioculturales y metodoldgicas, mientras que las practicas restaurativas ofrecen
alternativas formativas frente a modelos centrados Unicamente en la sancidn
(Sanchez Penaranda & Ahumada Mendez, 2022). Esta articulacion también requiere
considerar las condiciones institucionales y socioculturales de cada comunidad
educativa, pues la efectividad de cualquier propuesta depende de su
contextualizacion, de la formacion docente y de la participacion de los diferentes

actores escolares.

A partir de estas consideraciones, el presente ensayo sostiene que la
convivencia escolar puede fortalecerse mediante componentes curriculares
interdisciplinares cuando estos articulan educacién en valores, competencias
socioemocionales, metodologias activas y practicas restaurativas, y cuando su
implementacion responde a las condiciones institucionales y socioculturales de
cada comunidad educativa. Desde esta perspectiva, el desarrollo se organiza en
cuatro ejes: la convivencia escolar como desafio curricular y formativo; la
educacion en valores y las competencias socioemocionales como ejes
articuladores; la interdisciplinariedad, las metodologias activas y las practicas
restaurativas; y las condiciones contextuales, institucionales y curriculares

necesarias para una implementacion pertinente y sostenible.

5.2. DESARROLLO

5.2.1. Convivencia escolar como desafio curricular y formativo

La convivencia escolar constituye una dimension central de la experiencia
educativa porque se construye cotidianamente a través de las relaciones, los
acuerdos, los conflictos y las formas de participacion que se producen dentro de

la comunidad escolar. Por ello, no puede reducirse a la ausencia de violencia ni al



cumplimiento de normas disciplinarias. Gomez y Agramonte (2022) la comprenden
como un proceso de construccion social vinculado con las caracteristicas y
actitudes de los sujetos educativos, perspectiva que permite desplazar la atencion
desde el control de conductas hacia la formacién de relaciones sustentadas en el

respeto, la participacion y la responsabilidad compartida.

Esta comprension amplia las responsabilidades de la escuela frente a los
conflictos. Las dificultades convivenciales no constituyen Unicamente situaciones
que deben ser corregidas después de ocurrir, sino oportunidades educativas que
pueden ser abordadas desde el curriculo y las practicas pedagogicas. Fierro-Evans
y Fortoul-Ollivier (2022), a partir del analisis de experiencias escolares
latinoamericanas, muestran la importancia de examinar la convivencia desde las
practicas concretas que configuran las relaciones institucionales. En este sentido,
mejorarla supone revisar no solo el comportamiento de los estudiantes, sino
también las formas de organizacion, participacion y acompanamiento promovidas

por la propia institucion.

Los desafios de convivencia adquieren especial relevancia cuando se
consideran fendmenos como la agresion, el acoso, la exclusion, los conflictos
interpersonales y las dificultades para gestionar las diferencias. Pérez Guzman et
al. (2022) destacan que su abordaje exige considerar factores relacionados con
docentes, estudiantes, familias y condiciones institucionales. Esta perspectiva
permite comprender que las respuestas exclusivamente sancionatorias resultan
insuficientes frente a un fenomeno de naturaleza relacional y sistémica, cuya

transformacion requiere acciones preventivas y formativas sostenidas.

Desde una perspectiva psicoeducativa, la convivencia también se encuentra
relacionada con procesos propios del desarrollo cognitivo, emocional y social de
los estudiantes. Zych (2022) plantea que su comprension requiere atender las
caracteristicas evolutivas de quienes participan en la vida escolar y los procesos
mediante los cuales se construyen habilidades para relacionarse, gestionar

emociones y afrontar conflictos. En consecuencia, las dificultades convivenciales



no deberian interpretarse Unicamente como faltas individuales, sino dentro de

procesos de aprendizaje que pueden ser acompanados pedagogicamente.

Este desplazamiento conceptual permite situar la convivencia dentro del
curriculo. Si convivir implica aprender a participar, dialogar, reconocer
diferencias, resolver conflictos y asumir responsabilidades frente a los demas,
estos aprendizajes no deberian quedar limitados a campafas ocasionales,
orientaciones disciplinarias o actividades complementarias. El curriculo puede
ofrecer espacios sistematicos para integrar tales capacidades a las experiencias de
aprendizaje, convirtiendo la convivencia en una finalidad transversal de la
formacion escolar y no exclusivamente en una tarea asignada a determinadas

dependencias institucionales.

Por tanto, reconocer la convivencia escolar como desafio curricular y
formativo supone pasar de una logica centrada en corregir comportamientos hacia
otra orientada a construir capacidades para vivir con otros. Este enfoque prepara
el camino para identificar los contenidos y competencias que pueden sostener
dicha formacion. Entre ellos, la educacion en valores y las competencias
socioemocionales adquieren especial relevancia, pues permiten articular
principios de respeto y responsabilidad con capacidades concretas de empatia,

comunicacion y regulacion emocional necesarias para la vida colectiva.

5.2.2. Educacion en valores y competencias socioemocionales como ejes

articuladores

La construccion de una convivencia escolar positiva requiere procesos
formativos que permitan a los estudiantes comprender el sentido de las normas,
reconocer a los demas y actuar de manera responsable en situaciones de
interaccion cotidiana. En este marco, la educacion en valores ocupa un lugar
central porque favorece la incorporacion de principios como el respeto, la
responsabilidad, la solidaridad y la justicia dentro de las experiencias escolares.
Diaz Prieto y Martinez Trujillo (2022) destacan la relacion entre formacion en

valores y convivencia escolar, lo que permite comprender que el componente



axiologico no debe abordarse como un contenido aislado, sino como una dimension

transversal del curriculo.

Junto con la formacion en valores, las competencias socioemocionales
ofrecen herramientas concretas para transformar esos principios en capacidades
de actuacion. La empatia, la autorregulacion, la comunicacion asertiva y la
resolucion de conflictos permiten que los estudiantes respondan de manera mas
reflexiva ante situaciones de tension o desacuerdo. Zych (2022) subraya la
importancia de considerar los procesos emocionales y sociales dentro del
desarrollo evolutivo de los estudiantes, perspectiva que fortalece la idea de que
convivir también implica aprender a reconocer emociones, interpretar situaciones

y regular conductas en contextos relacionales.

La integracion de estas competencias dentro del curriculo resulta
especialmente pertinente porque evita que la convivencia dependa Unicamente de
intervenciones reactivas frente a problemas ya ocurridos. Camargo Zamata et al.
(2023) muestran que los programas educativos orientados al fortalecimiento de
habilidades sociales pueden contribuir a mejorar la convivencia y las relaciones
entre estudiantes. Esta evidencia respalda la necesidad de incorporar experiencias
sistematicas de aprendizaje socioemocional dentro de la planificacion pedagodgica,
en lugar de limitar su tratamiento a actividades ocasionales o campanas

institucionales.

El curriculo adquiere asi una funcidon articuladora entre contenidos
académicos y aprendizajes para la vida colectiva. Posso Pacheco et al. (2023)
resaltan la relevancia de los enfoques socioemocionales y de ciudadania en la
promocion de relaciones escolares mas constructivas. Desde esta perspectiva, las
competencias socioemocionales no deberian entenderse como un componente
separado del aprendizaje disciplinar, sino como capacidades que pueden
desarrollarse mediante proyectos, actividades colaborativas, procesos de

participacion y situaciones auténticas de resolucion de problemas.



La educacion en valores y las competencias socioemocionales se fortalecen
mutuamente cuando son trabajadas de manera coherente. Los valores ofrecen
referentes para orientar la accion, mientras que las competencias
socioemocionales proporcionan recursos para ponerlos en practica dentro de
relaciones concretas. En esta articulacion, la convivencia deja de concebirse como
un resultado espontaneo y pasa a entenderse como un aprendizaje que requiere
intencionalidad pedagodgica, continuidad y oportunidades de aplicacion en

distintos espacios de la vida escolar.

Por ello, integrar estos dos ejes dentro del curriculo permite avanzar hacia
una formacion mas consistente de la convivencia. No se trata solo de enseiar qué
comportamientos son adecuados, sino de generar experiencias que ayuden a
comprender por qué determinadas formas de relacién favorecen el bienestar
colectivo y como pueden sostenerse en situaciones reales. Esta perspectiva abre
la posibilidad de articular valores y competencias socioemocionales con
metodologias activas, enfoques interdisciplinares y practicas restaurativas, que

constituyen el siguiente nivel de desarrollo curricular planteado en este ensayo.
5.2.3. Interdisciplinariedad, metodologias activas y practicas restaurativas

El fortalecimiento de la convivencia escolar requiere superar intervenciones
fragmentadas y avanzar hacia propuestas que articulen saberes, competencias y
experiencias formativas provenientes de distintas areas del curriculo. En este
sentido, la interdisciplinariedad permite abordar los conflictos y las relaciones
escolares desde perspectivas complementarias, integrando dimensiones
pedagogicas, psicologicas, sociales y culturales. Esta articulacion favorece una
comprension mas amplia de la convivencia y evita que su tratamiento quede
restringido a una asignatura, una actividad ocasional o una dependencia especifica

de la institucion.

La integracion curricular también exige metodologias capaces de involucrar
activamente a los estudiantes en sus propios procesos de aprendizaje. Romero

Rueda y Garzéon Lenis (2023) senalan que la articulacion entre curriculo por



competencias y metodologias activas puede generar oportunidades de aprendizaje
mas significativas, aunque su implementacion plantea retos relacionados con la
planificacion, la formacion docente y la organizacion institucional. Aplicado a la
convivencia, este enfoque implica promover actividades que permitan dialogar,
cooperar, tomar decisiones, analizar situaciones problematicas y construir

acuerdos dentro de experiencias pedagogicas concretas.

Posso Pacheco et al. (2023) destacan que el curriculo puede desempenar
una funcion decisiva en la construccion de relaciones escolares cuando incorpora
enfoques socioemocionales y de ciudadania. Desde esta perspectiva, la
interdisciplinariedad no consiste simplemente en reunir contenidos de distintas
asignaturas, sino en establecer propdsitos formativos comunes que orienten el
aprendizaje hacia la convivencia, la participacion y la corresponsabilidad. Asi,
areas diferentes pueden contribuir de manera coordinada al desarrollo de
habilidades para comprender conflictos, reconocer perspectivas diversas y

participar constructivamente en la vida escolar.

Dentro de este marco, las practicas restaurativas representan una
alternativa pedagdgica frente a respuestas centradas exclusivamente en la
sancion. Sanchez Penaranda y Ahumada Mendez (2022) plantean que estas
practicas favorecen procesos de dialogo, reparacion del dano y reconstruccion de
relaciones, involucrando a los actores de la comunidad educativa en la busqueda
de soluciones. Su incorporaciéon curricular permite que los conflictos sean
comprendidos no solo como transgresiones que deben castigarse, sino también
como situaciones susceptibles de convertirse en experiencias de aprendizaje,

responsabilidad y recomposicion de vinculos.

La articulacidn entre interdisciplinariedad, metodologias activas y practicas
restaurativas permite configurar una propuesta mas coherente para la convivencia
escolar. En el manuscrito original, esta integracion se representa mediante cuatro
componentes relacionados entre si: pedagogico, psicologico, sociocultural y
metodologico, cuya convergencia orienta el abordaje de la convivencia desde una

perspectiva integral. Esta organizacion resulta Util porque muestra que ninguna



estrategia aislada es suficiente y que la transformacion de las relaciones escolares
depende de la interaccion entre procesos de ensefanza, desarrollo

socioemocional, condiciones culturales y formas de participacion.
Figura 5.1

Modelo integrador de componentes para el abordaje interdisciplinar de la

convivencia escolar

Componente Componente
Padagdgico Fsicoldgico

Convivencia

Escolar

Componente Componente
Sociocultursl Metodoldgico

Un componente curricular interdisciplinar para la convivencia puede
entenderse como una articulacién intencional de contenidos, competencias,
metodologias y experiencias educativas orientadas a fortalecer las relaciones y la
participacion dentro de la escuela. Su eficacia depende de que estas dimensiones
se traduzcan en practicas sostenidas y coherentes con la realidad institucional.
Esta consideracion conduce a examinar las condiciones concretas en las que tales
propuestas pueden implementarse, especialmente la participacion de la
comunidad educativa, la organizacion escolar y las particularidades socioculturales

del contexto.

5.2.4. Contexto local, condiciones de implementacion y proyecciones

curriculares

La incorporacion de componentes curriculares interdisciplinares para
fortalecer la convivencia escolar no puede entenderse al margen de las condiciones

concretas en las que funcionan las instituciones educativas. Los recursos



disponibles, la organizacion escolar, las caracteristicas socioculturales de la
comunidad y las posibilidades reales de participacion condicionan la manera en
que una propuesta curricular puede desarrollarse y sostenerse en el tiempo. Pérez
Guzman et al. (2022) advierten que los desafios de la convivencia involucran
multiples dimensiones institucionales y actores educativos, por lo que las
respuestas requieren superar intervenciones aisladas y considerar la complejidad

del contexto en el que se producen las relaciones escolares.

Esta necesidad de contextualizacion también alcanza a la organizacion
institucional. Lamas-Aicon et al. (2022) identifican barreras que operan en
distintos niveles del sistema escolar y que pueden dificultar el funcionamiento de
los equipos encargados de la convivencia. Desde esta perspectiva, una propuesta
curricular interdisciplinar necesita acompanamiento institucional, coordinacion
entre docentes y espacios de participacion que permitan convertir los principios
formativos en practicas sostenidas. La convivencia no puede descansar
exclusivamente en la responsabilidad individual del profesorado ni en acciones

ocasionales promovidas ante situaciones de conflicto.

La participacion de la comunidad educativa constituye otra condicion
fundamental. Las practicas restaurativas, por ejemplo, adquieren mayor sentido
cuando involucran a estudiantes, docentes y familias en procesos de dialogo,
responsabilizacion y reparacion de relaciones (Sanchez Peharanda & Ahumada
Mendez, 2022). Fierro-Evans y Fortoul-Ollivier (2022) muestran igualmente que las
experiencias orientadas a mejorar la convivencia requieren revisar las formas de
participacion y las practicas institucionales que estructuran la vida cotidiana de la
escuela. Por ello, la implementacion curricular necesita generar espacios en los
que los distintos actores puedan intervenir en la construccién de acuerdos y

responsabilidades compartidas.

El corpus presentado en el manuscrito original evidencia ademas una
importante presencia de investigaciones desarrolladas en contextos
latinoamericanos, aunque su distribucion temporal exige una interpretacion

cuidadosa. De los 55 estudios sistematizados, el documento registra 32



correspondientes a 2022, 17 a 2023 y 6 a 2024. Estos datos muestran una
concentracion de publicaciones en 2022 seguida de una disminucion en los dos anos
posteriores, y no un incremento sostenido como se afirmaba inicialmente. Esta
distribucion confirma el interés regional por la convivencia escolar, pero también
evidencia la necesidad de ampliar y actualizar la produccion orientada
especificamente al disefio y evaluacion de componentes curriculares

interdisciplinares.
Tabla 5.1

Distribucion geogrdfica y temporal de los estudios considerados en el corpus
(2022-2024)

Pais Numero de Estudios Porcentaje 2022 2023 2024
Pem g 14.3% 5 2 1
Chile 7 12.7% 4 2 1
Meéxico 6 10.9% 3 2 1
Espafia 5 91% 3 1 1
Colombia 5 01% 3 20
Ecuador 4 7.3% 2 1 1
Venezuela 4 7.3% 2 2 0
Brasil 3 5.3% 2 1 0
Costa Rica 3 53% 2 1 0
Otros (7 paises) 10 18.2% 6 3 1
Total 55 100% 32 17 6

Los vacios identificados también muestran que buena parte de la literatura
se concentra en describir problemas de convivencia o evaluar intervenciones
especificas, mientras que son menos frecuentes las propuestas que articulan de
manera explicita curriculo, interdisciplinariedad y contexto institucional. Posso
Pacheco et al. (2023) y Romero Rueda y Garzon Lenis (2023) permiten advertir que
la integracion curricular requiere coherencia entre competencias, metodologias y
condiciones de implementacion. En consecuencia, el reto no consiste Unicamente

en incorporar nuevas actividades al curriculo, sino en construir una articulacion



sostenida entre finalidades formativas, contenidos, estrategias pedagogicas y

mecanismos institucionales de acompanamiento.

Desde esta perspectiva, el desarrollo futuro de componentes curriculares
para la convivencia deberia avanzar hacia propuestas contextualizadas,
participativas y evaluables, capaces de integrar educacion en valores,
competencias socioemocionales, metodologias activas y practicas restaurativas. Al
mismo tiempo, resulta necesario fortalecer la participacion de las familias, la
formacion docente y la continuidad de las intervenciones, aspectos que el propio
corpus muestra como insuficientemente desarrollados. De este modo, la
interdisciplinariedad puede trascender la simple combinacion de contenidos para
convertirse en una estrategia curricular orientada a transformar de manera
coherente las relaciones, los aprendizajes y las formas de participacion que

configuran la convivencia escolar.

5.3. CONCLUSIONES

La convivencia escolar debe comprenderse como un proceso formativo y
relacional que se construye en la vida cotidiana de las instituciones educativas. Su
fortalecimiento no depende Unicamente del cumplimiento de normas ni de
respuestas disciplinarias ante el conflicto, sino de la capacidad de la escuela para
promover aprendizajes vinculados con el respeto, la participacion, la
responsabilidad y la construccion de relaciones mas solidarias. Desde esta
perspectiva, situar la convivencia dentro del curriculo permite reconocerla como
una finalidad educativa transversal y no como una tarea aislada de determinadas

dependencias institucionales.

La educacion en valores y las competencias socioemocionales constituyen
ejes especialmente relevantes para este proposito. Los valores ofrecen referentes
para orientar la accién, mientras que capacidades como la empatia, la
autorregulacion, la comunicacion y la resolucion de conflictos permiten actuar de

manera mas reflexiva dentro de situaciones reales de interaccién. Su incorporacion



sistematica al curriculo favorece una convivencia menos dependiente de

intervenciones reactivas y mas vinculada con procesos continuos de formacion.

A su vez, la interdisciplinariedad amplia las posibilidades de intervencion al
integrar dimensiones pedagogicas, psicologicas, socioculturales y metodologicas.
Las metodologias activas y las practicas restaurativas fortalecen esta perspectiva
al involucrar a los estudiantes en procesos de dialogo, cooperacion, toma de
decisiones, responsabilizacion y reparacion de relaciones. En este marco, el
conflicto puede transformarse en una oportunidad de aprendizaje cuando es

acompanado pedagogicamente y no tratado exclusivamente desde la sancion.

Sin embargo, la implementacion de componentes curriculares
interdisciplinares requiere condiciones institucionales que permitan sostenerlos.
La formacion docente, la coordinacion entre areas, la disponibilidad de espacios
de participacion y la implicacion de estudiantes y familias son factores que
condicionan la continuidad de las propuestas. Del mismo modo, las caracteristicas
socioculturales de cada comunidad educativa deben ser consideradas para evitar
la aplicacion uniforme de modelos que no respondan a las necesidades y dinamicas

del contexto.

El fortalecimiento de la convivencia escolar exige avanzar hacia
componentes curriculares interdisciplinares capaces de articular valores,
competencias socioemocionales, metodologias activas y practicas restaurativas
dentro de propuestas contextualizadas y sostenidas. Mas que anadir actividades
aisladas al curriculo, se requiere una articulacion coherente entre propodsitos
formativos, contenidos, estrategias pedagogicas y condiciones institucionales.
Desde esta perspectiva, la convivencia se convierte en un aprendizaje colectivo
que puede contribuir a transformar las relaciones escolares y a consolidar

comunidades educativas mas participativas, inclusivas y corresponsables.
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RESUMEN

La musica y la danza constituyen expresiones artisticas con un importante potencial
educativo para fortalecer el desarrollo socioemocional, la identidad cultural y la
formacion integral de los estudiantes. Este capitulo reflexiona sobre su valor como
lenguajes pedagogicos capaces de favorecer la expresion de emociones, la comunicacion,
la participacion, la creatividad y la construccion de vinculos dentro de los contextos
escolares. Asimismo, se analiza la relacion entre estas practicas y la tradicion cultural,
destacando su capacidad para transmitir memorias, valores, simbolos y formas de
pertenencia que conectan a los estudiantes con sus comunidades. La reflexion sostiene
que los beneficios de la musica y la danza no dependen Unicamente de su presencia en la
escuela, sino de una integracion pedagogica intencionada, continua y contextualizada.
También se resalta la importancia de la formacion docente y del reconocimiento curricular
de las artes para evitar que queden reducidas a actividades complementarias. Se concluye
que su incorporacion puede contribuir a experiencias educativas mas sensibles,
participativas y humanizadoras, articulando emocion, cuerpo, cultura y aprendizaje en
procesos formativos vinculados con la realidad sociocultural de las comunidades
educativas.

Palabras clave: educacion artistica; desarrollo socioemocional; musica; danza; identidad
cultural.



6.1. INTRODUCCION

La educacion artistica ocupa un lugar significativo en la formacion integral
porque permite articular dimensiones cognitivas, emocionales, corporales y
culturales dentro de los procesos de aprendizaje. Entre sus diversas expresiones,
la musica y la danza ofrecen posibilidades pedagogicas especialmente valiosas al
favorecer formas de comunicacion que trascienden el lenguaje verbal y permiten
vincular sensibilidad, movimiento, creatividad y experiencia colectiva. El
manuscrito original parte de esta perspectiva al proponer ambas manifestaciones
como lenguajes educativos capaces de contribuir al desarrollo socioemocional de

los estudiantes y al reconocimiento de sus referentes culturales.

El desarrollo socioemocional ha adquirido creciente relevancia dentro de la
educacion contemporanea, en la medida en que comprender y regular emociones,
establecer relaciones positivas, comunicarse de manera efectiva y participar
responsablemente son capacidades fundamentales para la vida escolar. Marchant
Orrego et al. (2020) destacan la importancia de fortalecer estas competencias
dentro de los procesos formativos, mientras que Gonzalez Garcia y Armas Junco
(2024) muestran que la danza puede favorecer dimensiones socioemocionales
vinculadas con participacion, interaccion e inclusion. De manera complementaria,
Blasco-Magraner et al. (2021) sefalan que el uso educativo de la muUsica puede
contribuir al desarrollo emocional infantil cuando se integra mediante experiencias

pedagogicas intencionadas.

Estas posibilidades adquieren una dimension particular cuando las practicas
artisticas se relacionan con la tradicion cultural. La danza y la musica no solo
permiten expresar emociones, sino que también transmiten memorias, valores,
simbolos y formas de pertenencia que conectan a los estudiantes con sus
comunidades. Pilatasig Neto et al. (2023) y Silva Pinedo et al. (2022) resaltan la
relacion entre danza folclorica, desarrollo socioemocional e identidad cultural, lo
que permite comprender que las expresiones tradicionales pueden constituirse en
recursos educativos capaces de vincular formacion personal y reconocimiento del

patrimonio cultural.



Sin embargo, el potencial educativo de las artes no depende Unicamente de
su presencia en la escuela. Su incorporacion ocasional, ornamental o desvinculada
de propodsitos formativos puede limitar considerablemente sus aportes. Por ello,
integrar musica y danza exige una mediacion pedagodgica que reconozca sus
posibilidades expresivas, socioemocionales y culturales, asi como condiciones
curriculares y docentes que favorezcan su continuidad. Desde esta perspectiva, las
artes pueden contribuir a procesos educativos mas sensibles y contextualizados
cuando se convierten en experiencias sistematicas de aprendizaje y no Unicamente

en actividades complementarias.

A partir de estas consideraciones, el presente ensayo sostiene que la musica
y la danza pueden constituirse en lenguajes pedagogicos para el desarrollo
socioemocional cuando se integran de manera intencionada a los procesos
educativos y dialogan con las tradiciones culturales de las comunidades. Desde
esta tesis, la reflexion se desarrolla en dos ejes complementarios: primero, el
papel de la mUsica y la danza en la expresién emocional, la interaccién social y el
aprendizaje; y segundo, su relacion con la tradicion, la identidad cultural, el

sentido de pertenencia y la integracion educativa de las artes.

6.2. DESARROLLO

6.2.1 Musica y danza como lenguajes para el desarrollo socioemocional

La educacion contemporanea ha ampliado progresivamente su comprension
del aprendizaje al reconocer que la formacion de los estudiantes no depende
Unicamente de la adquisicion de conocimientos académicos. También intervienen
dimensiones emocionales, sociales, corporales y culturales que influyen en la
manera como las personas se relacionan consigo mismas, con los demas y con su
entorno. En este marco, la musica y la danza adquieren especial relevancia porque
permiten integrar experiencia, sensibilidad y participacion dentro del proceso

educativo. El manuscrito original parte precisamente de esta idea al plantear



ambas expresiones artisticas como lenguajes pedagogicos capaces de enriquecer

el desarrollo socioemocional en la escuela.

El aprendizaje socioemocional implica desarrollar capacidades para
reconocer y gestionar emociones, establecer relaciones positivas, comunicarse de
manera efectiva y afrontar situaciones de interaccion cotidiana con mayor
conciencia. Marchant Orrego et al. (2020) muestran la importancia de fortalecer
estas competencias desde los procesos educativos, mientras que Gonzalez Garcia
y Armas Junco (2024) destacan el potencial de la danza para favorecer dimensiones
socioemocionales relacionadas con inclusion, participacion e interaccion. Esto
permite comprender que las artes no deben situarse Unicamente como actividades
complementarias, sino como experiencias que pueden contribuir al desarrollo

integral cuando se incorporan con intencionalidad pedagogica.

La danza aporta una dimension particular porque convierte el cuerpo en
medio de expresion, comunicacion y aprendizaje. A través del movimiento, los
estudiantes pueden explorar emociones, interpretar gestos, reconocer estados
afectivos y participar en experiencias colectivas que requieren coordinacion y
atencion hacia los demas. Borowski (2023) explica que la danza puede favorecer
competencias sociales y emocionales mediante procesos como la expresion no
verbal, la sincronia corporal y la interaccion en ambientes de aprendizaje
colaborativos. Desde esta perspectiva, el movimiento deja de concebirse
exclusivamente como ejecucion técnica y se convierte en una forma de construir

significados y relaciones.

Esta capacidad expresiva también se vincula con procesos de autoestima,
reconocimiento personal y convivencia. Vergara Vilchez et al. (2021) reportan
efectos positivos de la practica de la danza sobre dimensiones como autoestima y
autoconcepto en nifios y adolescentes, mientras que Alvarez Ossa et al. (2022)
destacan su utilidad pedagogica para favorecer relaciones interpersonales en
contextos escolares. Estos aportes muestran que el valor educativo de la danza no

reside solamente en aprender secuencias o coreografias, sino en las experiencias



de interaccidon que se producen durante su practica y en las oportunidades que

ofrece para fortalecer confianza, expresion y participacion.

La musica, por su parte, ofrece otra via para trabajar la dimension
emocional del aprendizaje. Blasco-Magraner et al. (2021), a partir de una revision
sistematica, sefalan que el uso educativo de la musica puede relacionarse con
mejoras en distintos aspectos del desarrollo emocional infantil. La experiencia
musical permite reconocer matices afectivos, expresar estados emocionales y
compartir experiencias mediante el ritmo, la escucha y la interpretacion. En el
ambito escolar, estas posibilidades pueden contribuir a generar situaciones de
aprendizaje donde la sensibilidad y la creatividad acompanen el desarrollo

cognitivo y social.

La educacion musical también puede favorecer procesos de atencion,
comunicacion y participacion cuando se integra mediante experiencias activas.
Garcia Marcos (2024) vincula la educacion musical con el desarrollo socioemocional
desde una propuesta pedagdgica basada en el método Willems, mientras que
Valderrey Sanz (2025) destaca la articulacion entre musica, educacion emocional
y metodologias lUdicas. Aunque estas fuentes tienen un caracter aplicado y deben
utilizarse como apoyo complementario, permiten reconocer que la musica puede
adquirir un sentido formativo mas amplio cuando se trabaja desde la experiencia

y no Unicamente desde contenidos técnicos.

Musica y danza comparten, por tanto, una caracteristica pedagdgica
fundamental: ambas permiten aprender mediante la experiencia sensible y la
participacion. Sin embargo, no deben tratarse como recursos idénticos. La danza
enfatiza de manera particular la corporeidad, el movimiento y la comunicacién no
verbal, mientras que la mUsica moviliza escucha, ritmo, interpretacion y expresion
sonora. Su articulacion puede enriquecer los procesos educativos precisamente
porque ofrece distintas vias para que los estudiantes expresen emociones,

establezcan vinculos y participen en experiencias colectivas.



Comprender la musica y la danza como lenguajes pedagdgicos implica
reconocer su capacidad para ampliar las formas de aprendizaje y fortalecer el
desarrollo socioemocional desde experiencias participativas, expresivas vy
sensibles. Su aporte no es automatico ni depende Unicamente de la presencia de
actividades artisticas en la escuela, sino de la manera como estas se integran a los
propositos formativos. Este planteamiento conduce a una segunda dimension del
analisis: cuando musica y danza se vinculan con las tradiciones de una comunidad,
su valor educativo también alcanza la identidad cultural, el sentido de pertenencia

y la relacion entre escuela y territorio.
6.2.2 Tradicidn, identidad cultural y sentido educativo de las artes

La musica y la danza no solo cumplen funciones expresivas dentro de los
procesos educativos, sino que también constituyen formas de memoria cultural y
transmision colectiva. A través de ellas, las comunidades preservan relatos,
practicas, valores y modos de comprender el mundo que se transmiten entre
generaciones. En este sentido, incorporar expresiones artisticas tradicionales en
la escuela permite que el aprendizaje dialogue con la historia cultural de los
estudiantes y con los referentes simbolicos de su entorno. El manuscrito original
insiste en esta relacion entre tradicion, cultura e identidad como uno de los

fundamentos de su propuesta formativa.

La danza tradicional ocupa un lugar especialmente significativo porque
articula cuerpo, territorio y memoria social. Pilatasig Neto et al. (2023) muestran
que la danza folclorica puede vincularse con procesos de desarrollo
socioemocional, mientras que Silva Pinedo et al. (2022) destacan su relacion con
la construccion y el fortalecimiento de la identidad cultural. Estas perspectivas
permiten comprender que la danza no solo transmite formas coreograficas, sino
también significados compartidos, codigos culturales y experiencias de
pertenencia que adquieren valor educativo cuando son reconocidos dentro del

espacio escolar.



En esta misma direccion, Bayas Machado et al. (2025) senalan que la danza,
ademas de favorecer dimensiones cognitivas y expresivas, cumple una funcion
importante como manifestacion cultural. Su presencia en la escuela puede
contribuir a acercar a los estudiantes a practicas que forman parte de la memoria
de sus comunidades, especialmente en contextos donde los procesos de
globalizacion y consumo cultural tienden a desplazar referentes locales. Desde
esta perspectiva, la educacion artistica puede convertirse en un espacio de
reconocimiento y resignificacion de las tradiciones, evitando que estas sean

tratadas Unicamente como expresiones folcloricas ocasionales.

La integracion de practicas culturales en el ambito educativo también
fortalece el sentido de pertenencia. Cuando los estudiantes identifican en la
escuela elementos de su propia historia cultural, el aprendizaje adquiere una
dimension mas cercana y significativa. Lasso Rodriguez (2024) muestra, desde un
contexto escolar colombiano, cémo la danza folclorica puede utilizarse como
estrategia pedagogica para fortalecer relaciones y convivencia, mientras que
Alvarez Ossa et al. (2022) evidencian su potencial para favorecer vinculos
interpersonales. Aunque se trata de estudios contextualizados, ambos aportan
elementos para comprender la relacion entre expresion cultural, interaccion social

y experiencia educativa.

No obstante, reconocer el valor cultural de la musica y la danza no significa
incorporarlas de manera ornamental o esporadica. Una integracion pedagogica
pertinente requiere propdsitos claros, continuidad y articulacion con los procesos
de formacion. Larrosa Martinez (2024) advierte que la ensefanza de la danza
dentro de los sistemas educativos enfrenta dificultades relacionadas con su
presencia curricular, la formacién docente y las condiciones para su
implementacion. Estas limitaciones muestran que el reconocimiento de las artes
como parte de la formacion integral necesita traducirse en decisiones pedagogicas

e institucionales concretas.

En este punto, el respaldo de marcos institucionales resulta especialmente

importante. La UNESCO (2008) ha sefnalado la relacion entre educacion, inclusion,



convivencia democratica y cultura de paz, mientras que los marcos
contemporaneos sobre educacién cultural y artistica refuerzan la necesidad de
reconocer las artes como parte de una formacion mas amplia y humanizadora.
Desde esta perspectiva, integrar musica y danza en el curriculo no significa
desplazar otras areas del conocimiento, sino ampliar las formas mediante las
cuales los estudiantes pueden aprender, expresarse y comprender su relacion con

la comunidad.

La tradicion artistica también puede contribuir a fortalecer el vinculo entre
escuela y territorio. Las practicas musicales y dancisticas permiten incorporar
saberes comunitarios, experiencias familiares y memorias locales dentro de los
procesos educativos, favoreciendo un didlogo entre conocimiento escolar vy
cultura. Este enfoque resulta especialmente pertinente cuando se busca que la
escuela no funcione como un espacio desconectado de su entorno, sino como una
institucion capaz de reconocer y valorar las formas culturales que configuran la

identidad de quienes participan en ella.

La muUsica y la danza adquieren un sentido educativo mas profundo cuando
se comprenden simultaneamente como lenguajes de expresion, recursos para el
desarrollo socioemocional y formas de transmision cultural. Su integracion en la
escuela puede favorecer procesos de aprendizaje mas sensibles, contextualizados
y participativos, siempre que exista una mediacion pedagodgica que les otorgue
continuidad y sentido formativo. De este modo, la tradicion deja de ser un
elemento del pasado para convertirse en una posibilidad educativa que conecta

emocion, identidad, pertenencia y experiencia colectiva.

6.3. CONCLUSIONES

La musica y la danza pueden constituirse en recursos pedagogicos
significativos para el desarrollo socioemocional cuando se integran de manera
intencionada a los procesos educativos. Su valor no reside Unicamente en la

adquisicion de habilidades artisticas, sino en las posibilidades que ofrecen para



expresar emociones, fortalecer la comunicacion, favorecer la participacion y
ampliar las formas de interaccion dentro de la escuela. Desde esta perspectiva,
las experiencias artisticas contribuyen a una formacion mas integral al vincular

dimensiones cognitivas, afectivas, corporales y sociales.

La danza aporta especialmente desde el cuerpo, el movimiento y la
comunicacion no verbal, mientras que la musica favorece procesos de escucha,
sensibilidad, ritmo y expresion sonora. Aunque ambas comparten un potencial
formativo, su aporte no debe asumirse de manera automatica. Los beneficios
dependen de la calidad de la mediacion pedagogica, de la continuidad de las
experiencias y de su articulacion con propositos educativos claros. Por ello, su
presencia ocasional o meramente recreativa limita las posibilidades de desarrollo

socioemocional que pueden generar.

Asimismo, la relacion entre arte y tradicion amplia el sentido educativo de
estas practicas. La musica y la danza también funcionan como medios de
transmision cultural, memoria colectiva e identidad. Cuando la escuela incorpora
expresiones propias de las comunidades, puede favorecer el reconocimiento de
referentes culturales, fortalecer el sentido de pertenencia y generar conexiones
mas significativas entre aprendizaje, territorio y experiencia personal. En este
marco, la tradicion deja de ser un elemento decorativo para convertirse en una

fuente de conocimiento y formacion.

No obstante, integrar las artes de manera sostenida requiere condiciones
pedagogicas e institucionales. La formacion docente, la planificacion curricular y
el reconocimiento del valor educativo de la musica y la danza son elementos
necesarios para evitar que estas practicas permanezcan relegadas a actividades
complementarias. También resulta importante que su incorporacion respete la
diversidad cultural de las comunidades y permita que los estudiantes participen

activamente en experiencias de creacion, interpretacion y expresion.

La mUsica y la danza adquieren mayor fuerza educativa cuando se articulan

con el desarrollo socioemocional, la identidad cultural y la experiencia colectiva.



Su integracion pedagogica puede contribuir a ambientes de aprendizaje mas
sensibles, participativos y contextualizados, siempre que exista una
intencionalidad formativa que conecte emocion, cuerpo, cultura y aprendizaje.
Desde esta mirada, la tradicion no solo conserva el pasado, sino que puede
convertirse en una herramienta educativa para fortalecer la formacion humana en

la escuela contemporanea.
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RESUMEN

La convivencia inclusiva en los contextos escolares latinoamericanos exige superar respuestas
centradas Unicamente en la sancion y avanzar hacia enfoques preventivos, pedagogicos y
sostenibles. Este capitulo examina tendencias investigativas relacionadas con la prevencion de
conflictos, la mediacion docente, la formacion socioemocional, el curriculo transversal y la
participacion estudiantil. La reflexion destaca que el conflicto puede convertirse en una
oportunidad formativa cuando existen estrategias de anticipacion, dialogo, acompafamiento y
construccion de acuerdos. Asimismo, se subraya que la convivencia inclusiva se fortalece cuando
las competencias socioemocionales y las practicas colaborativas se integran de manera sistematica
al curriculo. El analisis también reconoce que la efectividad de estas propuestas depende de
condiciones institucionales como la formacion docente continua, el liderazgo escolar, los recursos
disponibles, la apropiacion de las politicas pUblicas y la participacion de los estudiantes. Se
concluye que el campo latinoamericano avanza hacia modelos integrales de convivencia, aunque
persisten desafios relacionados con la sostenibilidad, la articulacion institucional y la necesidad de
investigaciones longitudinales y comparativas que permitan comprender mejor las condiciones bajo
las cuales las estrategias preventivas pueden mantenerse, adaptarse y generar transformaciones
duraderas en las comunidades educativas. Estas tendencias orientan la construccion de escuelas
mas participativas, corresponsables, inclusivas, resilientes y democraticas.

Palabras clave: convivencia inclusiva; prevencion de conflictos; mediacion docente; educacion
socioemocional; participacion estudiantil.



7.1. INTRODUCCION

La convivencia escolar constituye una dimension fundamental de la
experiencia educativa porque se configura a través de las relaciones, los acuerdos,
los conflictos y las formas de participacion que se construyen cotidianamente
dentro de las instituciones. En los contextos escolares latinoamericanos, esta
problematica ha adquirido creciente relevancia debido a la persistencia de
situaciones de agresion, exclusion y deterioro de los vinculos, lo que ha impulsado
la busqueda de enfoques que superen respuestas exclusivamente disciplinarias. El
manuscrito original se inscribe en esta linea al analizar tendencias investigativas
orientadas a la prevencion de conflictos y al fortalecimiento de una convivencia

inclusiva.

La prevencion del conflicto se entiende cada vez menos como una
intervencioén posterior al problema y mas como un proceso pedagogico que exige
anticipacion, mediacion y acompanamiento. Onofre-Sifani (2025) resalta el papel
del profesorado como mediador dentro del aula, mientras que Molina-Isaza y Nova-
Herrera (2025) muestran la importancia de capacidades socioemocionales
vinculadas con la resolucion de conflictos. Estas perspectivas permiten
comprender que la prevencion depende tanto de las formas de intervencion
docente como del desarrollo de habilidades para reconocer emociones, gestionar

tensiones y construir acuerdos.

Al mismo tiempo, la convivencia inclusiva requiere una mirada que articule
formacion socioemocional, participacion y curriculo. Posso Pacheco et al. (2023)
destacan la relevancia de integrar la convivencia como dimension transversal,
mientras que Garcia Vera y De la Pefia Consuegra (2024) muestran el potencial del
trabajo colaborativo para favorecer relaciones mas participativas. Desde esta
perspectiva, la inclusion no se limita a evitar situaciones de discriminacion, sino
que implica construir condiciones para que todos los estudiantes puedan
participar, expresarse y relacionarse en ambientes caracterizados por el respeto y

la corresponsabilidad.



No obstante, las estrategias pedagogicas encuentran limites cuando no
existen condiciones institucionales que permitan sostenerlas. Capera Figueroa
(2025) muestra que los marcos de politica publica pueden ofrecer orientaciones
relevantes para la convivencia escolar, pero su implementacion requiere
apropiacion institucional, continuidad y capacidad organizativa. Asimismo, Loubiés
y Valdivieso Tocornal (2023) y Castillo-Retamal et al. (2024) evidencian la
necesidad de fortalecer la formacién docente para responder de manera mas

adecuada a situaciones de convivencia y violencia escolar.

A partir de estas consideraciones, el presente ensayo sostiene que la
convivencia inclusiva en los contextos escolares latinoamericanos se fortalece
cuando la prevencion del conflicto se articula con mediacion docente, formacion
socioemocional, curriculo transversal, participacion estudiantil y condiciones
institucionales capaces de sostener estas practicas en el tiempo. Desde esta tesis,
el desarrollo se organiza en tres ejes: el transito de una gestion reactiva hacia una
prevencion pedagdgica del conflicto; la relacion entre convivencia inclusiva,
formacion socioemocional y curriculo transversal; y las condiciones de
sostenibilidad institucional, politica publica y participacion estudiantil necesarias

para consolidar una cultura escolar mas inclusiva y preventiva.

7.2. DESARROLLO

7.2.1 De la gestion reactiva a la prevencion pedagégica del conflicto

La prevencion de conflictos en el ambito escolar exige superar enfoques
centrados exclusivamente en la sancion y avanzar hacia comprensiones mas
pedagogicas del conflicto. En lugar de interpretarlo Unicamente como una
alteracion del orden que debe ser corregida, la literatura revisada en el manuscrito
lo presenta como un fendémeno relacional que puede ser abordado mediante
procesos de mediacion, dialogo y acompanamiento. Esta perspectiva permite

situar la convivencia dentro de la formacion cotidiana y reconocer que prevenir no



significa eliminar toda diferencia o tension, sino desarrollar capacidades

institucionales y personales para gestionarlas de manera constructiva.

En este cambio de enfoque, la mediacion docente adquiere una importancia
particular. Onofre-Sinani (2025) destaca el papel del profesorado como mediador
en la resolucion de conflictos dentro del aula, lo que permite comprender la
prevencion como una practica integrada a la interaccion pedagdgica. La escucha,
la clarificacion de responsabilidades y la construccion de acuerdos pueden
contribuir a que las situaciones conflictivas se transformen en oportunidades de
aprendizaje social. Desde esta mirada, la funcion docente no se limita a intervenir
cuando el conflicto alcanza mayor intensidad, sino que incluye la creacion de

condiciones relacionales que favorezcan anticipacion, dialogo y reparacion.

La prevencion también se fortalece cuando incorpora el desarrollo
socioemocional de los estudiantes. Molina-Isaza y Nova-Herrera (2025) identifican
relaciones entre inteligencia emocional y resolucion de conflictos escolares,
destacando dimensiones como la autorregulacion y la comunicacion. Estos
hallazgos permiten sostener que prevenir conflictos requiere trabajar capacidades
para reconocer emociones, responder de manera reflexiva ante tensiones vy
negociar desacuerdos. Por ello, las competencias socioemocionales constituyen un
componente formativo que puede complementar las estrategias institucionales de

convivencia.

Desde una perspectiva mas amplia, Capera Figueroa (2025) sitUa la Ruta
Integral de Convivencia Escolar en Colombia dentro de los esfuerzos por fortalecer
la educacion para la paz y articular respuestas preventivas dentro de las
instituciones. Su aporte permite observar que la prevencion no depende
Unicamente de practicas individuales, sino también de marcos institucionales que
orienten responsabilidades, procedimientos y formas de actuacion. No obstante,
la existencia de normas y rutas no garantiza por si sola una transformacion de la
convivencia; estas requieren apropiacion pedagogica y continuidad para traducirse

en practicas escolares consistentes.



Aparicio-Arteaga et al. (2025) complementan esta perspectiva al mostrar
que estrategias de acompanamiento como el coaching educativo pueden contribuir
al fortalecimiento de la convivencia cuando favorecen comunicacion, reflexion y
manejo de relaciones interpersonales. Aunque este tipo de estrategias no
constituye una solucion universal, si evidencia una tendencia hacia dispositivos
pedagogicos que buscan intervenir antes de que los conflictos se intensifiquen. De
manera semejante, Loaiza-Zuluaga y Vallejo-Espitia (2023) resaltan la relevancia
de la formacidén docente para la educacion para la paz, lo que refuerza la
necesidad de preparar al profesorado para actuar en escenarios relacionales

complejos.

En consecuencia, pasar de una gestion reactiva a una prevencion pedagogica
implica comprender el conflicto como parte de la vida escolar y construir
capacidades para abordarlo antes de que derive en dinamicas de exclusion,
agresion o deterioro de los vinculos. La mediacion docente, la formacion
socioemocional y los marcos institucionales de convivencia pueden articularse en
una logica preventiva que privilegie dialogo, corresponsabilidad y aprendizaje.
Esta transicion abre el camino hacia una concepcién mas amplia de convivencia
inclusiva, en la que el curriculo y las practicas colaborativas adquieren un papel

central para sostener relaciones mas respetuosas y participativas.
7.2.2 Convivencia inclusiva, formacién socioemocional y curriculo transversal

La convivencia inclusiva supone construir condiciones para que todos los
estudiantes puedan participar, relacionarse y aprender en ambientes donde la
diversidad no sea entendida como problema, sino como parte constitutiva de la
vida escolar. Desde esta perspectiva, la inclusion no depende Unicamente de
normas institucionales o protocolos de actuacion, sino de experiencias pedagdgicas
que favorezcan respeto, cooperacion y reconocimiento mutuo. El manuscrito sitla
esta dimension como uno de los principales desarrollos recientes en la

investigacion latinoamericana sobre convivencia escolar.



La formacion socioemocional ocupa un lugar central dentro de este enfoque
porque aporta capacidades necesarias para gestionar la interaccion cotidiana.
Molina-lsaza y Nova-Herrera (2025) encuentran relaciones entre inteligencia
emocional y resolucion de conflictos escolares, mientras que Aparicio-Arteaga et
al. (2025) muestran que estrategias de acompanamiento pueden fortalecer
procesos de comunicacion y autorregulacion. Estos aportes permiten sostener que
la convivencia inclusiva se favorece cuando los estudiantes cuentan con
oportunidades sistematicas para reconocer emociones, expresar desacuerdos y

responder de manera mas reflexiva ante situaciones de tension.

Junto con el desarrollo socioemocional, las practicas colaborativas
contribuyen a construir relaciones mas participativas. Garcia Vera y De la Pefa
Consuegra (2024) destacan el valor del trabajo colaborativo como estrategia
pedagogica para la convivencia, especialmente cuando existe acompanamiento
docente y reglas de interaccion claras. En este sentido, cooperar no significa
Unicamente trabajar en grupo, sino aprender a escuchar, negociar, asumir
responsabilidades y construir acuerdos con otros. Estas capacidades son
especialmente relevantes para una convivencia inclusiva porque convierten la

participacion en una experiencia formativa y no solo organizativa.

El curriculo adquiere entonces una funcién decisiva. Posso Pacheco et al.
(2023) senalan que la convivencia se fortalece cuando se incorpora como dimension
transversal y se vincula con ciudadania, ética y desarrollo socioemocional. Esta
perspectiva permite superar el tratamiento de la convivencia como contenido
aislado o actividad ocasional. Integrarla al curriculo significa relacionarla con
objetivos de aprendizaje, practicas de aula y procesos de evaluacion formativa

que permitan reconocer avances en participacion, cooperacion y clima escolar.

No obstante, esta integracion curricular exige preparacion docente. Loubiés
y Valdivieso Tocornal (2023) advierten que la formacion inicial en convivencia
escolar presenta una incorporacion desigual y que, en muchos casos, predominan
contenidos teoricos sobre experiencias practicas situadas. Castillo-Retamal et al.

(2024) también muestran brechas en la preparacion del profesorado frente a



situaciones de violencia escolar. Estos hallazgos refuerzan la idea de que no basta
con declarar la importancia de la convivencia inclusiva; es necesario desarrollar
capacidades profesionales para mediar, acompanar y sostener practicas

pedagogicas coherentes con ese propdsito.

Por tanto, la convivencia inclusiva se fortalece cuando la formacion
socioemocional, el trabajo colaborativo y el curriculo transversal funcionan de
manera articulada. Ninguno de estos componentes resulta suficiente por separado.
Su integracion permite que la convivencia deje de depender exclusivamente de
respuestas frente al conflicto y se convierta en un aprendizaje cotidiano vinculado
con ciudadania, participacion y respeto por la diversidad. Este planteamiento
conduce a examinar las condiciones institucionales y politicas necesarias para
sostener estas practicas en el tiempo, especialmente la formacion continua, los
recursos, la participacion estudiantil y la capacidad organizativa de las

instituciones.
7.2.3 Sostenibilidad institucional, politica publica y participaciéon estudiantil

La construccion de una convivencia inclusiva no depende Unicamente de
estrategias pedagogicas desarrolladas en el aula, sino también de las condiciones
institucionales que permiten sostenerlas. Los protocolos, rutas de atencion y
orientaciones normativas pueden ofrecer marcos importantes para organizar la
prevencion y la mediacion, pero su impacto se debilita cuando no existen recursos,
liderazgo, formacion docente y mecanismos claros de seguimiento. El manuscrito
original identifica precisamente esta tension entre los avances normativos y las

dificultades para traducirlos en una cultura escolar estable.

En el contexto colombiano, Capera Figueroa (2025) analiza la Ruta Integral
de Convivencia Escolar como un referente para articular educacion para la paz,
prevencion y tratamiento pedagégico de los conflictos. Sin embargo, la existencia
de una ruta institucional no garantiza por si misma una transformacion sostenida.
Para que estas orientaciones se conviertan en practicas significativas, las

instituciones necesitan apropiarlas, definir responsabilidades, acompanar su



implementacion y evitar que funcionen Unicamente como procedimientos

administrativos activados frente a situaciones criticas.

La formacion docente representa otra condicién fundamental de
sostenibilidad. Loubies y Valdivieso Tocornal (2023) muestran que la preparacion
inicial en convivencia escolar requiere una mayor articulacion entre fundamentos
teoricos y experiencias practicas, mientras que Castillo-Retamal et al. (2024)
evidencian brechas en la preparacion del profesorado frente a situaciones de
violencia escolar. Estos hallazgos sugieren que la mediacion, la prevencion y el
acompanamiento socioemocional necesitan desarrollarse como capacidades
profesionales permanentes y no como conocimientos adquiridos mediante

capacitaciones aisladas.

A esta dimension se suma la participacion de los estudiantes. Una
convivencia inclusiva pierde fuerza cuando el estudiantado aparece Unicamente
como destinatario de normas y protocolos, sin intervenir en la construccion de
acuerdos que regulan la vida colectiva. Palacio Tordecilla (2023), desde una
perspectiva contextualizada de convivencia y diversidad cultural, permite
reconocer la importancia de involucrar a la comunidad educativa en procesos
formativos que favorezcan corresponsabilidad y reconocimiento de las
particularidades del entorno. Desde esta mirada, la participacion estudiantil puede
contribuir a que las normas sean comprendidas como compromisos colectivos y no

Unicamente como disposiciones impuestas.

La sostenibilidad también exige reconocer que las instituciones escolares
funcionan dentro de contextos sociales diversos y con capacidades desiguales.
Loaiza-Zuluaga y Vallejo-Espitia (2023) senalan la relevancia de fortalecer la
formacion docente y la educacion para la paz frente a escenarios educativos
complejos, lo que evidencia la necesidad de evitar soluciones uniformes. Las
politicas de convivencia requieren capacidad de adaptacion a las condiciones
territoriales, culturales y organizativas de cada institucion, asi como articulacion
entre escuela, familias y otros actores comunitarios cuando las caracteristicas del

conflicto superan el ambito estrictamente escolar.



En consecuencia, la prevencion de conflictos y la convivencia inclusiva
requieren una articulacion sostenida entre politica publica, formacion profesional,
organizacion institucional y participacion estudiantil. El principal desafio no
consiste Unicamente en disponer de normas o estrategias innovadoras, sino en
generar condiciones para que estas permanezcan, se evallen y puedan ajustarse a
las necesidades de cada contexto. Esta perspectiva también senala una agenda
pendiente para la investigacion latinoamericana: avanzar hacia estudios de mayor
duracion y alcance que permitan comprender no solo si determinadas
intervenciones producen cambios, sino en qué condiciones esos cambios pueden

sostenerse y transferirse entre instituciones educativas.

7.3. CONCLUSIONES

La prevencion de conflictos en los contextos escolares latinoamericanos
requiere comprender la convivencia como un proceso pedagogico y relacional, no
Unicamente como un problema disciplinario. El analisis desarrollado muestra que
avanzar desde respuestas reactivas hacia enfoques preventivos permite otorgar
mayor importancia a la mediacion, el dialogo y la construccion de acuerdos. En
este marco, el conflicto puede convertirse en una oportunidad formativa cuando
la institucion dispone de estrategias capaces de anticipar tensiones y acompanar

su resolucion de manera constructiva.

La mediacion docente ocupa un lugar central en este transito porque
articula la gestion del conflicto con procesos de aprendizaje socioemocional. La
capacidad para escuchar, orientar, facilitar acuerdos y promover respuestas
reflexivas fortalece la prevencion cuando se integra a la practica cotidiana del
aula. De manera complementaria, el desarrollo de habilidades como
autorregulacion, comunicacion y negociacion favorece una participacion

estudiantil mas consciente en la resolucion de tensiones.

La convivencia inclusiva también exige superar intervenciones aisladas y

vincular la formacion socioemocional con el curriculo y las practicas colaborativas.



Integrar estos componentes permite que la convivencia se convierta en un
aprendizaje transversal relacionado con ciudadania, respeto por la diversidad y
corresponsabilidad. Desde esta perspectiva, la inclusién se construye mediante
experiencias que favorecen cooperacion, participacion y reconocimiento mutuo, y

no Unicamente a través de disposiciones normativas.

Sin embargo, la sostenibilidad de estas practicas depende de condiciones
institucionales mas amplias. La formacion docente continua, el liderazgo escolar,
la disponibilidad de recursos, la participacion estudiantil y la apropiacion de las
politicas publicas son elementos necesarios para evitar que las estrategias
preventivas funcionen de manera episodica. De igual forma, las propuestas
requieren adaptacién a las particularidades territoriales y organizativas de cada

comunidad educativa.

En sintesis, fortalecer la convivencia inclusiva implica articular prevencion
pedagogica, mediacion docente, formacion socioemocional, curriculo transversal
y sostenibilidad institucional dentro de una misma perspectiva educativa. El campo
investigativo latinoamericano muestra avances en esta direccion, pero también
mantiene desafios relacionados con la continuidad de las intervenciones y la
produccién de evidencia de largo plazo. Por ello, resulta necesario impulsar
investigaciones longitudinales y comparativas que permitan comprender en qué
condiciones las estrategias de convivencia pueden mantenerse, adaptarse y
contribuir de manera sostenida a comunidades escolares mas inclusivas,

participativas y resilientes.
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RESUMEN

La convivencia y la violencia escolar en contextos de vulnerabilidad social constituyen
fenomenos complejos vinculados con factores familiares, escolares y estructurales. Este
capitulo presenta una revision sistematica de 64 estudios publicados entre enero de 2016
y marzo de 2026, identificados en Scopus, Web of Science, PsycINFO, SciELO y Redalyc,
siguiendo los lineamientos PRISMA 2020. La evidencia se organizd en cuatro ejes:
disfuncion familiar y comportamiento escolar, pobreza y vulnerabilidad, convivencia y
clima escolar, y enfoque ecoldgico integrado. Los resultados muestran que la mayor
proporcion de estudios se concentra en pobreza y vulnerabilidad, seguida por clima
escolar, factores familiares y aproximaciones ecoldgicas explicitas. Las dinamicas
familiares adversas se asocian con mayores dificultades conductuales, mientras que las
condiciones socioecondémicas desfavorables incrementan riesgos académicos vy
psicosociales. El clima escolar emerge como una dimension protectora relacionada con
apoyo docente, normas claras, seguridad y pertenencia. Sin embargo, persisten
limitaciones derivadas del predominio de disefos transversales y de la escasa integracion
simultanea de niveles ecoldgicos. Se concluye que comprender y abordar la violencia
escolar requiere modelos multinivel, estudios longitudinales y politicas educativas que
articulen familia, escuela, comunidad y condiciones estructurales. Asimismo, se destaca
la necesidad de ampliar evidencia latinoamericana contextualizada para orientar
intervenciones preventivas pertinentes localmente.

Palabras clave: convivencia escolar; violencia escolar; vulnerabilidad social; clima
escolar; enfoque ecoldgico.



8.1. INTRODUCCION

La convivencia escolar y la violencia entre pares constituyen fendomenos
complejos que adquieren especial relevancia en contextos atravesados por
desigualdad social, precariedad institucional y condiciones persistentes de
vulnerabilidad. Aunque numerosos estudios han examinado variables como
bullying, victimizacién y conductas disruptivas, una parte importante de la
literatura continta abordando estos problemas desde perspectivas centradas en
factores individuales o en dimensiones aisladas del entorno. Esta fragmentacion
limita la comprension de las interacciones que se producen entre familia, escuela
y condiciones estructurales, especialmente cuando diversos factores de riesgo y

proteccion actlan de manera simultanea sobre la experiencia educativa.

Frente a esta limitacion, la perspectiva ecoldogica ofrece un marco
pertinente para analizar la convivencia y la violencia escolar como fendmenos
configurados por relaciones que operan en distintos niveles del entorno. El modelo
ecoldgico de Bronfenbrenner (1979) permite distinguir sistemas interdependientes
—microsistema, mesosistema, exosistema y macrosistema— y comprender que el
comportamiento escolar no puede desvincularse de las dinamicas familiares, las
caracteristicas institucionales ni las condiciones sociales mas amplias. Desde esta
perspectiva, la violencia escolar deja de interpretarse exclusivamente como una
conducta individual y pasa a examinarse dentro de una red de influencias

contextuales que interacttan a lo largo del desarrollo.

En el nivel mas préximo al estudiante, las dinamicas familiares constituyen
un componente relevante. La literatura ha identificado asociaciones entre
conflicto intrafamiliar, practicas parentales coercitivas, exposicion a violencia
doméstica, baja cohesion familiar y dificultades en la regulacion emocional o
conductual (Ingram et al., 2020; Valido et al., 2021; Zhong et al., 2024). Estos
hallazgos permiten considerar al entorno familiar como un microsistema capaz de
relacionarse con las formas de interaccion que los estudiantes desarrollan

posteriormente en la escuela. No obstante, debido al predominio de disenos



transversales en parte de esta evidencia, tales relaciones deben interpretarse

principalmente en términos asociativos y no como vinculos causales directos.

A su vez, las condiciones socioeconémicas y estructurales amplian el analisis
hacia niveles contextuales mas extensos. La pobreza, la segregacion educativa, la
desigualdad territorial y las caracteristicas de los entornos comunitarios pueden
asociarse con mayores riesgos académicos y psicosociales, particularmente cuando
convergen con recursos institucionales limitados (Berkowitz et al., 2017; Laurito
et al., 2019; Ruiz et al., 2018). Esta perspectiva evita reducir la vulnerabilidad
social a una caracteristica individual y permite reconocer que las trayectorias
escolares también se encuentran condicionadas por la distribucion desigual de

oportunidades y recursos.

Dentro de este entramado, el clima escolar adquiere especial importancia
como dimension institucional. Factores como normas claras, apoyo docente,
liderazgo, seguridad percibida y sentido de pertenencia se han relacionado con
mejores indicadores de convivencia, bienestar y ajuste socioemocional (Galvez-
Nieto et al., 2020; Varela et al., 2021; Wang et al., 2022). De este modo, la escuela
puede desempenar una funcidon protectora en contextos adversos, no porque
elimine los efectos de la vulnerabilidad social, sino porque puede generar
relaciones y condiciones institucionales que contribuyan a reducir determinados

riesgos.

A pesar del avance de la investigacion, persiste una limitacion importante:
numerosos estudios continlan analizando por separado los factores familiares,
escolares o estructurales, mientras son menos frecuentes aquellos que integran
explicitamente diferentes niveles ecologicos dentro de un mismo modelo analitico.
Esta fragmentacion es especialmente relevante en América Latina, donde las
desigualdades sociales y educativas hacen necesaria una comprension situada de
la convivenciay la violencia escolar. El manuscrito original identifica, ademas, una
presencia comparativamente menor de investigaciones latinoamericanas que

empleen enfoques ecoldgicos integrados o analisis multinivel.



En este contexto, la presente revision sistematica tiene como objetivo
analizar la evidencia empirica publicada entre 2016 y marzo de 2026 sobre los
factores ecologicos multiniveles asociados a la convivencia y la violencia escolar
en contextos de vulnerabilidad social, con especial atencion a la disfuncion
familiar, la pobreza y el clima escolar. La revision busca identificar tendencias
tematicas y metodoldgicas, examinar la forma en que los distintos niveles
ecoldgicos se relacionan con el fenomeno y reconocer vacios persistentes en la
integracion de factores familiares, institucionales y estructurales. Con ello, se
pretende contribuir a una comprension mas sistémica de la convivencia escolar y
ofrecer elementos que orienten futuras investigaciones e intervenciones

educativas contextualizadas.

8.2. METODOLOGIA

8.2.1 Disefio de la revision

El estudio se desarrollé como una revision sistematica de la literatura con
sintesis narrativa de caracter analitico, orientada a examinar la evidencia sobre
factores ecoldgicos asociados a la convivencia y la violencia escolar en contextos
de vulnerabilidad social. La revision se estructuré alrededor de cuatro ejes:
disfuncion familiar y comportamiento escolar, pobreza y vulnerabilidad
socioeconémica, convivencia y clima escolar, y estudios con enfoque ecologico o
multinivel explicito. Esta organizacion permitié integrar factores correspondientes
a distintos niveles del entorno social y educativo desde una perspectiva ecologica

del desarrollo.

El proceso de identificacion, cribado, elegibilidad e inclusion se organizo
siguiendo los lineamientos de PRISMA 2020 (Page et al., 2021). La busqueda
comprendio publicaciones realizadas entre enero de 2016 y marzo de 2026, periodo
definido para recuperar evidencia reciente sobre la interaccion entre condiciones
familiares, escolares y estructurales relacionadas con la convivencia y la violencia

escolar.



8.2.2 Criterios de elegibilidad

Para fortalecer la coherencia entre el propdsito de la revision y la seleccion

documental, se establecieron criterios orientados a incluir publicaciones

cientificas directamente relacionadas con poblacion y contextos escolares.

Tabla 8.1

Criterios de inclusion y exclusion de los estudios

Criterios de inclusion

Criterios de exclusion

Articulos cientificos revisados por pares.

Tesis, trabajos de grado, informes no
arbitrados, blogs y demas literatura gris.

Publicados entre enero de 2016 y marzo de
2026.

Publicaciones anteriores a 2016 o posteriores al
corte establecido.

Publicados en espaiiol o inglés.

Estudios exclusivamente teoricos o ensayos sin
evidencia empirica.

Estudios empiricos desarrollados con
poblacion en edad escolar.

Investigaciones realizadas exclusivamente con
poblacion universitaria o adulta.

Estudios relacionados con convivencia o
violencia escolar y al menos uno de los ejes
ecologicos analizados.

Estudios sin relacion directa con el contexto
escolar o con los ejes tematicos de la revision.

Publicaciones con metodologia y resultados
claramente identificables.

Documentos duplicados o con informacion
metodoldgica insuficiente.

Los criterios establecidos permitieron delimitar un corpus coherente con el

proposito de la revision, priorizando evidencia empirica revisada por pares y
directamente relacionada con poblacion escolar. La exclusion de literatura gris,
estudios exclusivamente tedricos y trabajos centrados en poblacion universitaria
contribuy6 a mantener la pertinencia tematica y metodoldgica de las publicaciones
seleccionadas. Asimismo, la delimitacion temporal y linglistica facilitdé la
construccion de un conjunto documental comparable y ajustado al periodo

definido para el analisis.
8.2.3 Fuentes de informacioén y estrategia de busqueda

La busqueda bibliografica se realizo en Scopus, Web of Science, PsycINFO,
SciELO y Redalyc, seleccionadas por su cobertura de literatura internacional y

latinoamericana en educacion, psicologia y ciencias sociales. Se utilizaron



combinaciones de términos en espanol e inglés mediante los operadores booleanos

AND y OR, organizadas de acuerdo con los cuatro ejes tematicos de la revision.

Las ecuaciones incluyeron términos relacionados con family dysfunction,
family conflict, parenting practices, poverty, socioeconomic status, school
climate, school violence, bullying, ecological model, social-ecological framework
y multilevel analysis, junto con sus equivalentes en espanol. La estrategia busco
recuperar estudios que examinaran relaciones entre factores individuales y

contextuales dentro de la experiencia escolar.
Tabla 8.2

Estrategia de busqueda utilizada en las bases de datos

Ecuacion de busqueda (ejemplo Adaptacion en espanol
base en inglés)

(“family dysfunction” OR “family

Bloque tematico

1. Disfuncion (“disfuncion familiar” OR

familiar y
comportamiento
escolar

conflict” OR “parenting practices”
OR “family climate”) AND (“school
behavior” OR bullying OR “school

“conflicto familiar” OR “practicas
parentales”) AND (“conducta
escolar” OR bullying OR “violencia

escolar”)

(“estatus socioeconémico” OR
pobreza OR desigualdad) AND
(“rendimiento académico” OR
bullying OR “violencia escolar”)

violence”)

(“socioeconomic status” OR
poverty OR inequality OR “school
poverty”) AND (“academic
achievement” OR bullying OR
“school violence”)

(“school climate” OR “school
connectedness” OR “school
environment”) AND (bullying OR
“school violence” OR “peer
victimization”)

(“ecological model” OR “social-
ecological framework” OR
Bronfenbrenner OR “multilevel
analysis”) AND (“school climate”
OR bullying OR “school violence™)

2. Pobrezay
vulnerabilidad

(“clima escolar” OR “convivencia
escolar”) AND (bullying OR
“violencia escolar” OR
victimizacion)

3. Convivencia y
clima escolar

(“modelo ecologico” OR “enfoque
socioecologico” OR
Bronfenbrenner OR “analisis
multinivel”) AND (“clima escolar”
OR bullying OR “violencia
escolar”)

4. Enfoque
ecologico

La estrategia de busqueda permitié abordar el fenémeno desde dimensiones
complementarias vinculadas con los principales niveles ecoldgicos considerados en
la revision. La combinacion de términos asociados con dinamica familiar,
vulnerabilidad socioeconémica, clima escolar y enfoques ecologicos o multinivel

amplid la recuperacion de estudios capaces de examinar tanto factores inmediatos



como condiciones contextuales que inciden en la convivencia y la violencia escolar.
El uso de descriptores equivalentes en espaiol e inglés y de operadores booleanos
facilitd una exploracion mas amplia en las bases de datos seleccionadas,
favoreciendo la identificacion de investigaciones procedentes de distintos
contextos geograficos y disciplinares. Esta organizacion también permitio
mantener coherencia entre la fase de busqueda y la posterior clasificacion
tematica de la evidencia, al vincular directamente las ecuaciones con los cuatro
bloques analiticos empleados en la sintesis de resultados. De esta manera, la
estrategia no solo oriento la recuperacion documental, sino que proporciond una
estructura metodoldgica consistente para comparar los estudios seleccionados

desde una perspectiva ecologica y multinivel.
8.2.4 Proceso de seleccion

La busqueda inicial reportd 140 registros. Después de eliminar 18
duplicados, quedaron 122 documentos para el cribado mediante titulos y
resumenes. En esta fase fueron excluidos 42 registros que no respondian a los
criterios tematicos establecidos, por lo que 80 articulos pasaron a evaluacion de
texto completo. Posteriormente, se excluyeron 16 documentos por incumplimiento
de los criterios de elegibilidad, y el proceso reporté finalmente 64 estudios

incluidos en la sintesis.

El tamano final del corpus se conserva de acuerdo con el proceso de
seleccion documentado en el manuscrito y con la distribucion presentada en los
resultados. Las etapas de identificacion, depuracién, cribado, elegibilidad e

inclusion se representan mediante el diagrama de flujo PRISMA.



Figura 8.1

Diagrama de flujo PRISMA del proceso de identificacion, cribado, elegibilidad e

inclusion de estudios
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El proceso de seleccion evidencia una depuracion progresiva de los registros
inicialmente identificados. De los 140 documentos recuperados, la eliminacion de
duplicados y la aplicacion sucesiva de los criterios de cribado y elegibilidad
condujeron a un corpus final reportado de 64 estudios. Esta secuencia permite
visualizar la trazabilidad del proceso de seleccion y proporciona transparencia

sobre las decisiones adoptadas antes de la sintesis narrativa de la evidencia.



8.2.5 Organizacion y andlisis de la evidencia

Los estudios incluidos se organizaron mediante una sintesis narrativa
comparativa, atendiendo al eje tematico principal, al disefio metodoloégico
predominante y al nivel ecoldgico abordado. La evidencia se agrupd en cuatro
bloques: disfuncion familiar y comportamiento escolar; pobreza y vulnerabilidad;
convivencia y clima escolar; y enfoque ecologico integrado. Esta clasificacion
permiti6 comparar patrones, asociaciones recurrentes, aproximaciones

metodoldgicas y vacios de investigacion entre los diferentes niveles del entorno.

El analisis presto particular atencion a las relaciones reportadas entre
dinamicas familiares, condiciones socioeconomicas, caracteristicas del clima
escolar y manifestaciones de violencia o convivencia. Debido a la presencia de
disenos transversales y correlacionales en parte del corpus, los hallazgos se
interpretaron principalmente en términos de asociaciones y relaciones entre
variables, evitando atribuir causalidad cuando el disefio de los estudios no permitia
establecerla. Asimismo, se examin6 el empleo de modelos multinivel, la
integracion explicita de diferentes sistemas ecologicos y la disponibilidad de

evidencia procedente de contextos latinoamericanos.

8.3. RESULTADOS

El proceso de seleccion permitiéo conformar un corpus final reportado de 64
estudios, organizados en cuatro bloques analiticos segun el eje tematico
predominante y el nivel ecoldgico abordado. Esta clasificacion permitié identificar
diferencias en la concentracion tematica, los disefios metodoldgicos empleados y
la forma en que la literatura ha abordado los factores familiares, escolares y
estructurales asociados con la convivencia y la violencia escolar. La distribucion
general muestra que el mayor niUmero de investigaciones se concentra en pobreza
y vulnerabilidad, seguido por convivencia y clima escolar, disfuncion familiar vy,

finalmente, estudios con enfoque ecologico explicito.



Tabla 8.3

Caracteristicas generales de los estudios incluidos

Bloque tematico n % Disefios Nivel ecologico
predominantes predominante

Disfuncion familiar y 15 23,4% Transversal, Microsistema

comportamiento escolar correlacional

Pobreza y vulnerabilidad 20 31,3% Multinivel, Exosistema /
contextual Macrosistema

Convivencia y clima escolar 17 26,6 % Multinivel, clases Mesosistema
latentes

Enfoque ecologico 12 18,8 % Integracion Multinivel integrado
multinivel

Total 64 100 %

La distribucion evidencia que 20 estudios (31,3 %) se concentraron en
pobreza y vulnerabilidad, 17 (26,6 %) en convivencia y clima escolar, 15 (23,4 %)
en disfuncién familiar y comportamiento escolar, y 12 (18,8 %) incorporaron de
manera explicita un enfoque ecolégico o multinivel integrado. Aunque los cuatro
ejes se encuentran representados, la menor proporcion de estudios con integracion
ecoldgica explicita muestra que buena parte de la produccion continla

examinando niveles especificos del fenomeno por separado.
8.3.1 Disfuncion familiar y comportamiento escolar

El primer bloque reunié 15 estudios, caracterizados principalmente por
disenos transversales y correlacionales centrados en variables del entorno familiar
inmediato. Entre los factores examinados se encuentran el conflicto intrafamiliar,
las practicas parentales coercitivas, la cohesion familiar, el apoyo parental y la
exposicion a violencia doméstica. En conjunto, estos trabajos reportan
asociaciones entre dinamicas familiares adversas y mayores dificultades de

regulacion conductual, agresion o victimizacidn en el contexto escolar.

Estudios como Ingram et al. (2020) y Zhong et al. (2024) permiten observar
que determinadas experiencias familiares pueden relacionarse con formas de
interaccion que posteriormente se manifiestan en el espacio escolar. No obstante,

el predominio de disenos transversales limita la posibilidad de establecer



relaciones causales o analizar como estas dinamicas evolucionan a lo largo del
tiempo. Por ello, los hallazgos de este bloque deben interpretarse principalmente
como asociaciones entre condiciones del microsistema familiar y comportamientos

escolares.
8.3.2 Pobreza y vulnerabilidad social

El segundo bloque concentro 20 estudios, constituyéndose en el eje con
mayor presencia dentro del corpus. En estas investigaciones predominan analisis
multinivel y aproximaciones contextuales dirigidas a examinar estatus
socioeconomico, pobreza escolar, desigualdad, segregacion educativa y
caracteristicas del entorno comunitario. Esta orientacion metodologica permite
considerar simultaneamente variables individuales y contextuales y refleja un
mayor interés por comprender como las condiciones estructurales se relacionan

con trayectorias educativas y socioemocionales.

La evidencia revisada sugiere que la vulnerabilidad socioeconémica se
asocia con mayores riesgos académicos, exposicion a condiciones adversas y
dificultades de ajuste escolar, aunque dichos efectos no se presentan de manera
uniforme. Berkowitz et al. (2017) y Laurito et al. (2019) muestran la relevancia de
considerar factores contextuales y escolares conjuntamente, lo que evita
interpretar la pobreza como una caracteristica individual y permite situarla dentro

de estructuras sociales y educativas mas amplias.
8.3.3 Convivencia y clima escolar

El tercer bloque reunio 17 estudios, con predominio de disefios multinivel y
analisis orientados a dimensiones institucionales como normas escolares, apoyo
docente, liderazgo, seguridad percibida y sentido de pertenencia. Los resultados
convergen en sefalar que el clima escolar constituye una dimension relevante para
comprender la convivencia, ya que las caracteristicas relacionales y organizativas
de la institucion se asocian con distintos niveles de bienestar, participacion,

agresion y victimizacion.



Investigaciones como Galvez-Nieto et al. (2020), Varela et al. (2021) y Wang
et al. (2022) respaldan la importancia del clima escolar como factor contextual
que puede relacionarse con mejores resultados de convivencia y ajuste
socioemocional. En este sentido, la escuela aparece no solo como escenario donde
se expresan problemas provenientes de otros ambitos, sino también como un
entorno capaz de ofrecer condiciones protectoras mediante relaciones de apoyo,

normas consistentes y mayor sentido de pertenencia.
8.3.4 Enfoque ecologico integrado

El cuarto bloque incluyd 12 estudios que incorporaron de manera explicita
marcos ecoldgicos o modelos multinivel capaces de integrar variables familiares,
escolares y comunitarias dentro de una misma aproximacion analitica. Aunque
representa el grupo menos numeroso, constituye uno de los aportes mas relevantes
del corpus porque permite superar explicaciones centradas en un solo nivel y

examinar la interaccion entre distintos contextos de la experiencia escolar.

Estos estudios muestran el potencial de los enfoques ecoldgicos para
comprender la convivencia y la violencia escolar como fenomenos multicausales.
Sin embargo, su menor presencia frente a los otros bloques evidencia que la
integracion empirica entre microsistema, mesosistema, exosistema y
macrosistema continlda siendo limitada. Esta tendencia confirma que una parte
importante de la literatura mantiene aproximaciones fragmentadas y que todavia
existe espacio para fortalecer modelos analiticos que examinen simultaneamente

factores familiares, institucionales y estructurales.
Tabla 8.4

Sintesis comparativa por bloques tematicos

Bloque Hallazgo comin Rol del clima Vacio identificado
escolar

Disfuncion familiar y Conflicto y baja Mediador Pocos estudios

comportamiento cohesion familiar parcial longitudinales

escolar asociados a violencia

escolar




Pobreza y SES bajo vinculado a Moderador y Falta integracion

vulnerabilidad mayor riesgo académico  compensador familiar
y conductual
Convivencia y clima Clima positivo reduce Predictor Escasa integracion con
escolar violencia y mejora central pobreza
bienestar
Enfoque ecologico Interaccion multinivel Integrador Necesidad de estudios
explica mejor el sistémico longitudinales
fenomeno integrados

La comparacion entre bloques muestra un patron comun: los factores
asociados con la convivencia y la violencia escolar operan en distintos niveles, pero
el clima escolar adquiere una funcion recurrente dentro de los cuatro ejes. En los
estudios sobre disfuncion familiar aparece como posible mediador; en los trabajos
sobre pobreza y vulnerabilidad se plantea como factor moderador o compensador;
en el bloque de convivencia constituye una dimension central; y en los estudios
ecoldgicos funciona como elemento articulador entre diferentes niveles
contextuales. Al mismo tiempo, los vacios identificados convergen en la necesidad
de ampliar los disefos longitudinales, integrar con mayor profundidad familia,
escuela y condiciones socioeconomicas, y fortalecer modelos ecoldgicos capaces

de analizar estas interacciones de manera conjunta.

En conjunto, los resultados evidencian que la produccion cientifica ha
avanzado en la identificacion de factores familiares, escolares y estructurales
vinculados con la convivencia y la violencia escolar, aunque el desarrollo
metodoldgico continla siendo desigual. Mientras los estudios sobre pobrezay clima
escolar muestran una mayor utilizacion de modelos multinivel, las investigaciones
centradas en dinamicas familiares dependen en mayor medida de disefos
transversales y correlacionales. La menor representacion de estudios ecoldgicos
integrados constituye uno de los principales vacios del campo y refuerza la
necesidad de investigaciones capaces de analizar simultaneamente los distintos

niveles que configuran la experiencia escolar.



8.4. DISCUSION

Los resultados de la revision confirman que la convivencia y la violencia
escolar en contextos de vulnerabilidad social no pueden explicarse adecuadamente
desde un Unico nivel de analisis. La evidencia revisada muestra que las dinamicas
familiares, las condiciones socioecondmicas y las caracteristicas institucionales
interactian de manera simultanea en la configuracion de las experiencias
escolares. Esta lectura es consistente con la perspectiva ecoldgica de
Bronfenbrenner (1979), que permite comprender el comportamiento como
resultado de relaciones entre distintos sistemas del entorno. Desde esta mirada,
la violencia escolar deja de concebirse exclusivamente como una conducta
individual y pasa a entenderse como un fendomeno multicausal, condicionado por

la interaccion entre factores proximos y estructurales.

En el ambito familiar, los estudios revisados muestran asociaciones entre
conflicto intrafamiliar, practicas parentales coercitivas, baja cohesion o seguridad
emocional y mayores dificultades de regulacion conductual en el contexto escolar.
Ingram et al. (2020), Valido et al. (2021) y Zhong et al. (2024) permiten advertir
que las experiencias familiares pueden relacionarse con formas de interaccion que
posteriormente aparecen en las relaciones entre pares. Sin embargo, el
predominio de disefios transversales en este bloque obliga a interpretar estos
hallazgos con cautela. Mas que establecer relaciones causales directas, la
evidencia permite senalar que el microsistema familiar constituye un contexto
relevante para comprender la manera como los estudiantes desarrollan recursos

emocionales, sociales y conductuales frente a situaciones de conflicto.

Los resultados también evidencian la importancia de las condiciones
socioeconomicas y estructurales. La concentracion de estudios en pobreza vy
vulnerabilidad muestra que el campo ha avanzado en reconocer que desigualdad,
segregacion educativa y caracteristicas del entorno comunitario pueden asociarse
con trayectorias académicas y socioemocionales diferenciadas. Berkowitz et al.
(2017), Laurito et al. (2019) y Ruiz et al. (2018) refuerzan la necesidad de analizar

estas variables mediante modelos que consideren simultaneamente factores



individuales y contextuales. Este hallazgo resulta especialmente relevante porque
evita interpretar la vulnerabilidad como una condicién personal y la sitla dentro

de estructuras sociales y educativas mas amplias.

Dentro de este entramado, el clima escolar aparece como uno de los
factores mas consistentes de la revision. Los estudios incluidos muestran que
dimensiones como apoyo docente, normas claras, seguridad percibida, liderazgo
institucional y sentido de pertenencia se relacionan con mejores indicadores de
convivencia y menor exposicion a dinamicas de agresion o victimizacion. Galvez-
Nieto et al. (2020), Varela et al. (2021) y Wang et al. (2022) respaldan esta
tendencia y sugieren que la escuela puede desempefnar una funcion protectora
incluso en contextos adversos. Esto implica que las instituciones educativas no
deben entenderse Unicamente como escenarios donde se reproducen
desigualdades externas, sino también como espacios capaces de generar

condiciones relacionales que amortiguen parte de esos riesgos.

A pesar de estos avances, uno de los principales hallazgos criticos es la
persistencia de una fragmentacion analitica. Aunque la literatura reconoce la
naturaleza multidimensional de la convivencia y la violencia escolar, solo una
proporcion menor de los estudios integréo explicitamente distintos niveles
ecoldgicos dentro de un mismo modelo. Esta limitacion coincide con la menor
presencia del bloque de enfoque ecoldgico integrado dentro del corpus. En
términos metodologicos, la alta dependencia de disefos transversales y
correlacionales, especialmente en los estudios familiares, restringe la posibilidad
de examinar trayectorias, cambios y relaciones temporales entre los distintos
sistemas. Por ello, el campo requiere avanzar hacia investigaciones longitudinales
y modelos multinivel que permitan analizar con mayor precision la interaccion

entre familia, escuela, comunidad y condiciones estructurales.

Otro aspecto relevante es la limitada presencia de estudios
latinoamericanos dentro de la produccion revisada. Esta ausencia relativa resulta
significativa porque la region presenta desigualdades sociales, segmentacion

educativa y condiciones de vulnerabilidad que pueden modificar la forma en que



se relacionan los distintos niveles ecoldgicos. La escasez de evidencia
contextualizada limita la posibilidad de trasladar de manera directa resultados
obtenidos en otros sistemas educativos. En consecuencia, resulta necesario
fortalecer investigaciones regionales que integren perspectivas ecologicas, disefos
multinivel y analisis longitudinales, de modo que las politicas e intervenciones
educativas puedan construirse a partir de evidencia situada y sensible a las

particularidades sociales e institucionales de cada contexto.

La discusion permite sostener que la principal contribucion de esta revision
radica en mostrar que los factores familiares, escolares y estructurales no operan
de forma independiente. Su interaccion configura escenarios de riesgo y
proteccion que requieren respuestas igualmente integradas. Esto supone que las
politicas orientadas a mejorar la convivencia escolar deberian articular apoyo
familiar, reduccién de desigualdades, fortalecimiento del clima escolar y
capacidad institucional, en lugar de concentrarse exclusivamente en el
comportamiento individual del estudiante. Al mismo tiempo, la investigacion
futura necesita superar la fragmentacion metodoldgica existente y producir
evidencia capaz de explicar como se combinan y transforman estos factores a lo

largo del tiempo.

8.5. CONCLUSIONES

La revision sistematica permite concluir que la convivencia y la violencia
escolar en contextos de vulnerabilidad social deben comprenderse como
fenomenos multicausales configurados por la interaccion entre factores familiares,
escolares y estructurales. La evidencia analizada muestra que ningln nivel
ecoldgico explica por si solo las dinamicas de convivencia, por lo que resulta
necesario superar aproximaciones centradas exclusivamente en el
comportamiento individual del estudiante y avanzar hacia lecturas capaces de

integrar los distintos sistemas que rodean su experiencia educativa.



En el nivel familiar, los estudios revisados evidencian asociaciones entre
dinamicas adversas, practicas parentales coercitivas, baja cohesion o exposicion a
conflictos y mayores dificultades de regulacion conductual, agresion o
victimizacion escolar. No obstante, el predominio de disefios transversales y
correlacionales obliga a interpretar estos resultados con cautela. Mas que
establecer relaciones causales directas, la evidencia permite reconocer al entorno
familiar como un microsistema relevante cuya interaccion con otros contextos

puede aumentar o reducir determinadas condiciones de riesgo.

Las condiciones de pobreza, desigualdad y vulnerabilidad social también
adquieren un papel importante dentro del fenomeno. Los resultados muestran que
estas dimensiones se relacionan con riesgos académicos y psicosociales,
especialmente cuando convergen con limitaciones institucionales y contextos
comunitarios adversos. Sin embargo, la vulnerabilidad no determina de manera
uniforme las trayectorias escolares. El clima escolar aparece como un factor
especialmente relevante, pues relaciones de apoyo, normas claras, seguridad
percibida, liderazgo institucional y sentido de pertenencia pueden contribuir a

generar condiciones protectoras frente a escenarios sociales desfavorables.

Uno de los principales vacios identificados corresponde a la limitada
integracion empirica entre los distintos niveles ecoldgicos. Aunque el campo ha
avanzado en el uso de analisis multinivel, todavia son menos frecuentes los
estudios que examinan simultaneamente variables familiares, escolares,
comunitarias y estructurales. A ello se suma la escasez relativa de investigaciones
desarrolladas en contextos latinoamericanos y la dependencia de disenos
transversales en varias areas del corpus. Estas limitaciones dificultan comprender
como los factores de riesgo y proteccion evolucionan e interactian a lo largo del

tiempo.

Fortalecer la investigacion y la intervencion sobre convivencia y violencia
escolar requiere avanzar hacia modelos ecoldgicos integrados, estudios
longitudinales y analisis multinivel sensibles a las particularidades de cada

contexto. Del mismo modo, las politicas educativas deberian considerar de manera



articulada el acompanamiento familiar, las condiciones socioecondémicas, el
fortalecimiento del clima escolar y la capacidad institucional de las escuelas.
Desde esta perspectiva, la convivencia escolar puede abordarse como un proceso
situado y sistémico cuya comprension exige reconocer tanto las vulnerabilidades
estructurales como los recursos protectores presentes en las comunidades

educativas.
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RESUMEN

La relacion entre familias y docentes constituye un componente central de la convivencia
escolar y de la corresponsabilidad educativa. Este capitulo presenta una revision
sistematica de 25 estudios empiricos publicados entre 2016 y 2026, identificados y
depurados mediante un proceso basado en PRISMA 2020. La evidencia fue organizada en
cuatro categorias: barreras y facilitadores de la comunicacién familia-escuela,
reconfiguracion de roles y expectativas, gestion del conflicto y clima escolar, y estrategias
de intervencion dialogica y colaboracion. Los resultados muestran una mayor
concentracion de estudios en comunicacion y definicion de responsabilidades, que en
conjunto representan el 68 % del corpus. Entre las principales barreras se identificaron la
comunicacion unidireccional, las limitaciones de tiempo, las diferencias culturales y las
expectativas divergentes sobre participacion y autoridad. Como facilitadores destacan la
comunicacion bidireccional, el reconocimiento mutuo, la flexibilidad institucional y la
participacion significativa de las familias. La evaluacion metodologica mediante MMAT
mostrd, en general, una calidad adecuada de los estudios, aunque persisten limitaciones
de representatividad y predominio de disefios descriptivos. Se concluye que futuros
modelos de Escuela de Padres deben orientarse hacia espacios participativos, dialogicos y
contextualizados, capaces de fortalecer la colaboraciéon y la corresponsabilidad entre
familia y escuela en distintos contextos educativos contemporaneos.

Palabras clave: relacion familia-escuela; convivencia escolar; participacion familiar;
corresponsabilidad educativa; Escuela de Padres.



9.1. INTRODUCCION

La relacion entre familia y escuela constituye uno de los ejes centrales para
comprender la convivencia educativa, el acompanamiento de los estudiantes y la
construccion de ambientes escolares favorables. Padres, madres, cuidadores y
docentes participan desde funciones diferentes pero complementarias en los
procesos de formacion, regulacién de la conducta, desarrollo socioemocional y
seguimiento académico. Por ello, la calidad de la interaccion entre ambos
contextos puede favorecer la continuidad de los procesos educativos o, por el
contrario, generar tensiones cuando predominan dificultades de comunicacion,

expectativas divergentes o una participacion familiar limitada.

La convivencia escolar no depende exclusivamente de las relaciones entre
estudiantes, sino también de la forma en que los distintos actores de la comunidad
educativa establecen vinculos, reconocen responsabilidades y gestionan sus
desacuerdos. En este marco, la relacion entre familias y docentes adquiere
especial relevancia, pues constituye un espacio permanente de negociacion entre
expectativas institucionales, estilos de crianza, necesidades familiares vy
decisiones pedagodgicas. El manuscrito original senala que la colaboracion entre
ambos actores puede contribuir al bienestar y al desarrollo integral de los
estudiantes, mientras que su debilitamiento puede afectar la cohesion de la

comunidad educativa.

Uno de los principales desafios identificados en la literatura corresponde a
la comunicacion. La existencia de reuniones, citaciones, plataformas digitales o
mensajeria instantanea no garantiza por si misma una relacion colaborativa.
Estudios como Macia Bordalba (2019), Viveros Iturra y Carcamo Vasquez (2019) y
Yotyodying et al. (2020) muestran que la comunicacion puede mantener un
caracter predominantemente informativo y unidireccional cuando la escuela
transmite decisiones, resultados académicos o requerimientos sin generar
suficientes oportunidades para el intercambio y la participacion. En contextos

culturalmente diversos, estas dificultades pueden ampliarse por diferencias



lingliisticas, sociales o por un conocimiento desigual de las normas y practicas

institucionales.

A estas barreras se suman las distintas interpretaciones sobre las
responsabilidades de familias y docentes. La colaboracién puede debilitarse
cuando cada actor espera que el otro asuma determinadas funciones relacionadas
con disciplina, acompanamiento académico, formacion socioemocional o
participacion en las decisiones escolares. Madrid et al. (2019), Giré Miranda y
Andrés Cabello (2016) y Gerdes et al. (2022) muestran que estas expectativas no
siempre se construyen en condiciones de horizontalidad y que, en algunos
contextos, la participacion familiar continta estando definida principalmente por
las necesidades de la institucion. En consecuencia, la corresponsabilidad educativa
no puede reducirse a convocar a las familias, sino que requiere reconocerlas como

interlocutoras legitimas dentro del proceso formativo.

La participacion familiar también cambia segin el nivel educativo y las
condiciones del contexto. Durante la educacion secundaria, la creciente
autonomia de los adolescentes puede modificar la presencia de las familias en la
escuela y transformar las formas de acompanamiento (Alonso Carmona, 2020;
Costa & Faria, 2017). Asimismo, factores economicos, laborales, culturales y
territoriales pueden limitar las posibilidades reales de participacion, por lo que
resulta insuficiente atribuir el distanciamiento familia-escuela Unicamente a falta
de interés o compromiso parental. Este enfoque permite comprender la relacion
como un fenomeno situado, condicionado tanto por las decisiones individuales

como por las oportunidades institucionales y sociales disponibles.

Frente a estas dificultades, las estrategias orientadas a fortalecer la
colaboracion han adquirido creciente relevancia. La evidencia disponible destaca
la utilidad de practicas basadas en comunicacion bidireccional, participacion
significativa, flexibilidad de los canales, reconocimiento de las experiencias
familiares y construccion conjunta de acuerdos. Padilla y Maduefo (2022), Baxter
y Kilderry (2022), Parraga Gil (2021) y Carpenter et al. (2016) muestran que las

intervenciones con mayor potencial tienden a superar los formatos exclusivamente



informativos y promueven una participacion mas activa de las familias dentro de

la vida escolar.

En este contexto, la Escuela de Padres puede ser replanteada mas alla de
su concepcion tradicional como espacio de transmision de orientaciones desde la
institucion hacia las familias. Su potencial radica en configurarse como un
escenario de formacion reciproca, dialogo, reflexion y corresponsabilidad
educativa. No obstante, para disenar propuestas pertinentes es necesario
identificar previamente qué barreras dificultan la colaboracion, qué condiciones
la favorecen y qué componentes han mostrado mayor utilidad en experiencias

empiricas desarrolladas en distintos contextos.

A pesar del crecimiento de la literatura sobre participacion parental y
relacion familia-escuela, persisten vacios en la integracion de estos hallazgos
dentro de modelos de intervencion contextualizados. Ademas, son menos
frecuentes los estudios centrados especificamente en la gestion de conflictos entre
familias y docentes, mientras existe una mayor produccion sobre comunicacion,
participacion y definicion de roles. Esta distribucion desigual de la evidencia
justifica una revision sistematica que permita ordenar los hallazgos disponibles,
valorar su calidad metodoldgica e identificar componentes susceptibles de orientar

futuras propuestas de intervencion.

La presente revision sistematica tiene como objetivo analizar la evidencia
empirica publicada entre 2016 y 2026 sobre las dinamicas de convivencia y
colaboracion entre familias y docentes en instituciones de educacion basica
primaria y secundaria, identificando barreras, facilitadores, transformaciones en
los roles educativos y estrategias de participacion que puedan aportar
fundamentos teorico-contextuales para el disefio de futuros modelos de Escuela
de Padres. Con este propdsito, la revision busca ofrecer una comprension integrada
de la relacion familia-escuela y establecer lineamientos sustentados en evidencia
para fortalecer la comunicacion, la participacion y la corresponsabilidad dentro de

las comunidades educativas.



9.2. METODOLOGIA

9.2.1 Diseino, pregunta y criterios de elegibilidad

El estudio se desarrolldé mediante una revision sistematica de la literatura
orientada a identificar, organizar y sintetizar evidencia empirica sobre las
dinamicas de convivencia y colaboracion entre familias y docentes en instituciones
de educacién basica primaria y secundaria. La revision se centrd en reconocer
barreras y facilitadores de la comunicacion, transformaciones en los roles y
expectativas educativas, formas de gestion del conflicto y estrategias de
colaboracion susceptibles de aportar fundamentos tedrico-contextuales para el

diseno de propuestas de Escuela de Padres.

El proceso de identificacion, cribado, elegibilidad e inclusion de los estudios
se estructur6 de acuerdo con los lineamientos de PRISMA 2020 (Page et al., 2021).
Se consideraron publicaciones comprendidas entre 2016 y 2026 y se priorizaron
investigaciones empiricas primarias relacionadas directamente con la interaccion
familia-escuela, la comunicacion entre padres y docentes, la participacion

familiar, la convivencia escolar y las estrategias de corresponsabilidad educativa.

La pregunta que oriento la revision fue: ;qué barreras y facilitadores
dificultan o favorecen la colaboracion entre familia y escuela y qué elementos de
esta relacion pueden contribuir a la construccion de un modelo de Escuela de

Padres?

Los criterios de elegibilidad se organizaron mediante la estrategia PICo. La
poblacion estuvo constituida por padres, madres, familias, acudientes, docentes y
otros actores directamente vinculados con estudiantes de educacion basica
primaria y secundaria. El fenomeno de interés comprendié las dinamicas de
comunicacion, participacion, colaboracion, corresponsabilidad, conflicto e
intervencion entre familia y escuela, mientras que el contexto correspondio a

instituciones escolares de educacion primaria y secundaria.



Se incluyeron articulos cientificos revisados por pares, publicados entre
2016 y 2026, disponibles en espanol, inglés o portugués y sustentados en
investigaciones empiricas primarias con enfoques cualitativos, cuantitativos o
mixtos. Los estudios debian examinar explicitamente alguna dimension de la
relacion familia-escuela, la comunicacion entre familias y docentes, la
participacion parental, la convivencia escolar, la gestion del conflicto o estrategias

orientadas al fortalecimiento de la corresponsabilidad educativa.

Se excluyeron revisiones sistematicas o narrativas, estudios exclusivamente
documentales, ensayos, articulos reflexivos, editoriales y publicaciones sin
evidencia empirica primaria. Asimismo, se descartaron investigaciones ajenas a los
niveles de educacion primaria o secundaria, trabajos sin relacion directa con la
interaccion familia-escuela y documentos cuya informacion metodoldgica resultara

insuficiente para establecer su elegibilidad.
9.2.2 Fuentes de informacion y proceso de seleccion

La busqueda bibliografica se desarrollé en Scopus, Web of Science, ERIC,
SciELO, Redalyc y Dialnet, seleccionadas por su cobertura de literatura educativa
y de ciencias sociales. Se emplearon términos en espanol e inglés relacionados con
los principales conceptos de la revision y se combinaron mediante los operadores
booleanos AND y OR. Entre ellos se incluyeron school coexistence, school climate,
family-school relationship, parent-teacher communication, parental involvement,
family participation, parent education, parent school y school intervention, junto
con sus equivalentes en espainol: convivencia escolar, clima escolar, relacion
familia-escuela, comunicacion entre padres y docentes, participacion familiar,

Escuela de Padres e intervencion educativa.

Las combinaciones se orientaron a recuperar investigaciones que
examinaran tanto los factores que dificultan la interaccion entre familias y
docentes como aquellas practicas capaces de favorecer la comunicacion

bidireccional, la participacion, la colaboracion y la corresponsabilidad educativa.



La busqueda inicial permitié identificar 720 registros. De ellos, 145
procedian de Scopus, 112 de Web of Science, 198 de ERIC y 265 del conjunto
SciELO/Redalyc reportado en el proceso inicial. Después de eliminar 245 registros
duplicados, quedaron 475 documentos para el cribado mediante titulos y
resumenes. Durante esta etapa se excluyeron 382 registros por no cumplir los
criterios tematicos, poblacionales o de pertinencia establecidos, por lo que 93
publicaciones fueron recuperadas para evaluacion a texto completo. Tras la
aplicacion inicial de los criterios de elegibilidad, se excluyeron 68 documentos y

se conformo un corpus preliminar de 25 publicaciones.

Posteriormente, se realizé una auditoria metodologica del corpus preliminar
con el proposito de comprobar la correspondencia entre la naturaleza de cada
publicacion y el criterio de inclusion de investigaciones empiricas primarias. Esta
verificacion identifico ocho documentos de caracter sistematico, documental,
reflexivo o conceptual que no satisfacian los criterios establecidos, por lo que

fueron retirados de la sintesis y se conservaron 17 estudios empiricos.

Con el proposito de completar y actualizar la recuperacion de evidencia, se
efectud una busqueda bibliografica complementaria aplicando los mismos criterios
tematicos, poblacionales, temporales y metodologicos. Esta fase permitio
incorporar ocho investigaciones empiricas adicionales. Posteriormente, la revision
individual de elegibilidad y pertinencia permitio detectar tres estudios que no se
ajustaban suficientemente al fendmeno de interés, al periodo temporal o a la
poblacion definida; estos fueron reemplazados por investigaciones empiricas que
cumplian de manera mas precisa los criterios establecidos. De este modo, el corpus

definitivo qued6 conformado por 25 estudios empiricos primarios.



Figura 9.1

Diagrama de flujo del proceso de identificacion, seleccion, auditoria metodoldgica

e inclusion de estudios
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El proceso de seleccion partio de 720 registros identificados. Tras eliminar
245 duplicados, se cribaron 475 documentos y se excluyeron 382 durante la revision
de titulos y resumenes. Posteriormente, 93 textos completos fueron evaluados y
68 se excluyeron en la fase inicial de elegibilidad, quedando 25 publicaciones
seleccionadas preliminarmente. La auditoria metodoldgica permitié retirar 8

documentos que no cumplian los criterios establecidos, por lo que se conservaron



17 estudios. Mediante una busqueda complementaria se incorporaron 8
investigaciones empiricas adicionales y, después de la verificacion final de
elegibilidad y pertinencia, el corpus definitivo quedé conformado por 25 estudios

incluidos en la sintesis.

La verificacion adicional permitio fortalecer la correspondencia entre los
criterios de elegibilidad declarados y las caracteristicas metodoldgicas de las
investigaciones finalmente analizadas, de manera que la sintesis definitiva quedo
sustentada en estudios empiricos primarios pertinentes para la pregunta de
revision.

9.2.3 Extraccién y evaluacion de la calidad metodolégica

Para sistematizar la evidencia se emple6 una matriz de extraccion
estructurada que incluyé autores y ano de publicacidon, pais o contexto de
realizacion, disefio metodolodgico, principales resultados relacionados con la
interaccion familia-escuela y categoria tematica asignada. Esta organizacion
permiti6 comparar investigaciones desarrolladas en diferentes contextos
educativos e identificar patrones relacionados con la comunicacion, las
expectativas entre familias y docentes, la gestion del conflicto y las estrategias de

colaboracion.
Tabla 9.1

Caracteristicas de los estudios empiricos incluidos en la revision sistemdtica (n =
25)

Autor(es) y Pais / Diseno Principal hallazgo relevante Categoria

ano contexto metodoladgico para la revision

Chamseddine  Espana / Cuantitativo no Las diferencias lingliisticasy T1

Habib Allah familias experimental, culturales dificultan la

(2022) migrantes en descriptivo comunicacion familia-
educacion escuela y pueden limitar la
primaria y participacion efectiva de las
secundaria familias.

Aravena & Chile / Estudio con Las percepciones T3

Madrid (2021)  educacion componentes conflictivas respecto de los
basicay cuantitativo y apoderados dificultan la

secundaria cualitativo construccion de relaciones




colaborativas entre familia
y escuela.

Ortega Arias & Chile / Cualitativo; Las familias valoran el T1
Carcamo escuela rural entrevistas en vinculo con la escuela, pero
Vasquez profundidad identifican barreras
(2018) estructurales y
comunicacionales que
restringen su participacion.
Alvarez-Berrio  Colombia / Cualitativo, Los cambios en las practicas T2
et al. (2019) contextos fenomenologico- de autoridad, comunicacion
familiares hermenéutico y cercania familiar
reconfiguran las
responsabilidades
educativas y relacionales.
Garreta- Espana / Cuantitativo Las barreras lingiiisticas, T1
Bochaca & educacion descriptivo culturales y comunicativas
Llevot-Calvet  primaria; condicionan los canales
(2022) familias de utilizados entre la escuela y
origen las familias de origen
extranjero extranjero.
Macia Espana / Cualitativo Predominan canales T1
Bordalba educacion etnografico informativos y practicas
(2019) primaria comunicativas que no
siempre favorecen un
intercambio bidireccional
entre familias y docentes.
Bellido Cala Espana / Cualitativo; teoria La participacion familiar, la T4
(2021) educacion fundamentada accion tutorial y una
primaria y perspectiva de justicia
secundaria social favorecen relaciones
escolares mas inclusivas y
colaborativas.
Costa & Faria  Portugal / Cualitativo; La disponibilidad de tiempo, T1
(2017) educacion grupos focales la autonomia adolescente y
secundaria las formas de comunicacion
con los docentes
condicionan la implicacion
parental.
Carpenter et Estados Unidos Cualitativo Las practicas escolares de T4
al. (2016) / escuelas participacion pueden
secundarias de favorecer una implicacion
la frontera familiar mas significativa
Texas-México cuando reconocen las
necesidades y perspectivas
de las familias.
Alonso Espana / Cualitativo La implicacion familiar se T2
Carmona educacion longitudinal y transforma durante la
(2020) secundaria etnografico secundaria y varia segun la
trayectoria escolar, la
autonomia juvenil y los
recursos familiares.
Parraga Gil Espana / Cuantitativo La intervencion orientadaa T4
(2021) educacion descriptivo / familia y escuela favorece
primaria intervencion una valoracion mas positiva
educativa de la participacion y de las




relaciones entre ambos
agentes.

Hernandez- Espana / Cuantitativo Se identifican diferencias en T1
Prados & contextos transversal, los procesos de
Alvarez-Munoz rurales y descriptivo- comunicacion familia-
(2023) urbanos inferencial escuela segln
caracteristicas del contexto
rural y urbano.
Madrid et al. Chile / Cualitativo con Docentes y familias T2
(2019) educacion apoyo de construyen expectativas
escolar cuestionario diferenciadas en torno a
responsabilidad,
obediencia, participacion y
colaboracion educativa.
Maphula & Sudafrica / Investigacion Las condiciones T2
Sikhwari escuelas empirica en economicas, sociales y
(2025) secundarias educacion culturales restringen
rurales secundaria rural determinadas formas de
apoyo y participacion
parental en contextos
rurales.
Giré Miranda Espana / Cualitativo Las percepciones docentes T2
& Andrés educacion etnografico sobre la participacion
Cabello (2016) primariay familiar evidencian
secundaria tensiones respecto de los
limites, responsabilidades y
autoridad de cada actor.
Padilla & Chile / Cualitativo Las perspectivas de T4
Madueno educacion descriptivo- docentes y familias
(2022) secundaria interpretativo; muestran la necesidad de
método narrativo  diversificar estrategias que
favorezcan una
participacion familiar
efectiva.
Bueno- Espana / Métodos mixtos La participacion familiar se T4
Villaverde et centros con vincula con condiciones
al. (2023) buenas favorables de convivencia,
practicas de colaboracion y
participacion funcionamiento de la
familiar comunidad escolar.
Baxter & Australia / Investigacion- La reflexion profesional T4
Kilderry educacion accion puede transformar
(2022) primaria participativa concepciones y practicas
critica docentes que restringen la
participacion de familias
culturalmente diversas.
Gerdes et al. Paises Bajos /  Cualitativo; La colaboracion depende T2
(2022) educacion entrevistas y del reconocimiento de la
secundaria grupos focales experiencia parental, la
igualdad entre agentes y la
distribucion de capacidad
de decision.
Jones & Inglaterra / Cuantitativo La flexibilizacion de los T4
Forster (2021) educacion descriptivo; canales de comunicacion y

encuesta en linea

apoyo puede fortalecer la




primaria y relacion entre escuela y
secundaria familias en situaciones de
alteracion de la
escolaridad.
Viveros lturra  Chile / Cualitativo La comunicacion familia- T1
& Carcamo escuela microetnografico  escuela tiende a ser
Vasquez publica predominantemente
(2019) informativa y
unidireccional, limitando
formas de participacion mas
horizontales.
Moreno-Acero  Colombia / Cualitativo La relacion con las familias T2
et al. (2018) institucion descriptivo suele concentrarse en
educativa reuniones, citaciones e
oficial de informes, evidenciando la
Bogota necesidad de estrategias
mas integradoras.
Yotyodying et  Alemania / Cuantitativo La comunicacion y la T1
al. (2020) familias de descriptivo- cultura de acogida reciben
estudiantes correlacional mejores valoraciones que la
cooperacion educativa y la
participacion parental en la
toma de decisiones.
Hannon & Irlanda / Cualitativo Las percepciones T2
O'Donnell docentes y longitudinal reciprocas, los estereotipos
(2022) familias y las experiencias
emocionales pueden
generar respuestas
defensivas y tensiones en la
relacion familia-docente.
Strickland- Estados Unidos Cualitativo Las familias identifican T1

Cohen & Kyzar
(2019)

/ tres escuelas
primarias

practicas docentes y
acontecimientos que
facilitan o dificultan la
comunicacion sobre
comportamiento y apoyo
escolar.

Nota. T1 = barreras y facilitadores de la comunicacion familia-escuela; T2 = reconfiguracion de
roles y expectativas; T3 = gestion del conflicto y clima escolar; T4 = estrategias de intervencion
dialogica y colaboracion. Cada estudio fue asignado a una categoria principal para evitar
duplicidades en la distribucion descriptiva.

Fuente: elaboracion propia a partir de los estudios incluidos en la revision.

La evidencia se organizd en cuatro categorias tematicas: T1, barreras y
facilitadores de la comunicacion familia-escuela; T2, reconfiguracion de roles y
expectativas; T3, gestion del conflicto y clima escolar; y T4, estrategias de

intervencion dialogica y colaboracion. Para efectos de la distribucion descriptiva,



cada estudio fue asignado a una categoria principal, aun cuando sus resultados

pudieran contribuir secundariamente a otras dimensiones.

Debido a la diversidad de disenos presentes en el corpus, la calidad
metodoldgica de los estudios se evalué mediante el Mixed Methods Appraisal Tool
(MMAT; Hong et al., 2018). El instrumento permitio valorar de manera diferenciada
investigaciones cualitativas, cuantitativas y de métodos mixtos a partir de dos
preguntas iniciales de cribado y cinco criterios especificos correspondientes al

diseno de cada estudio.

La evaluacion consideréd la claridad de los objetivos o preguntas de
investigacion, la correspondencia entre los datos recopilados y el proposito del
estudio, la pertinencia del enfoque metodologico, la seleccidn de participantes, la
adecuacion de los procedimientos de recoleccidon y analisis de informacion y la
coherencia entre los resultados y su interpretacion. En los estudios de métodos
mixtos se considerd, ademas, la integracion entre los componentes cualitativo y

cuantitativo.

Los criterios fueron registrados como Si, No, Parcial o No se puede
determinar, de acuerdo con la informacion metodoloégica disponible. No se calculo
una puntuacion global de calidad, con el fin de conservar el perfil metodoldgico
especifico de cada investigacion y evitar que una sumatoria numérica ocultara

limitaciones relevantes.
Tabla 9.2

Evaluacion de la calidad metodoldgica de los estudios incluidos mediante MMAT

N. | Estudio Diseno S S C (C2 C3 C4 C Valoracion

° evaluado 1 2 1 5 | metodolodgica

1 Chamseddin | Cuantitativo Si Si Si ND Si N  Si | Adecuada, con
e Habib descriptivo D limitaciones de
Allah (2022) representativida

d

2  Aravena & Componentes Si |Si Si @ Si Si Si Si  Solida
Madrid cuantitativo y
(2021) cualitativo

3 Ortega Arias | Cualitativo Si |Si Si o Si Si Si Si  Solida

& Carcamo
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Vasquez
(2018)
Alvarez-
Berrio et al.
(2019)
Garreta-
Bochaca &
Llevot-
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(2022)
Macia
Bordalba
(2019)
Bellido Cala
(2021)

Costa &
Faria (2017)
Carpenter
et al.
(2016)
Alonso
Carmona
(2020)
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Alvarez-
Munoz
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participativa
critica

19 | Gerdes et Cualitativo Si Si Si Si Si Si Si  Sdlida
al. (2022)

20 Jones & Cuantitativo Si Si Si | Parcia Si N | Si  Adecuada, con
Forster descriptivo; l D limitaciones de
(2021) encuesta en muestreo

linea

21 | Viveros Cualitativo Si |Si Si Si Si Si Si  Solida
Iturra & microetnografic
Carcamo )

Vasquez
(2019)

22 | Moreno- Cualitativo Si |Si Si Si Si Si Si  Solida
Acero et al. | descriptivo
(2018)

23 | Yotyodying = Cuantitativo Si | Si Si  Parcia Si Si Si | Soélida, con
et al. descriptivo- L limitacion de
(2020) correlacional representativida

d

24 | Hannon & Cualitativo Si |Si Si Si Si Si  Si  Solida
O'Donnell longitudinal
(2022)

25 | Strickland- | Cualitativo Si |Si Si Si Si Si  Si  Solida
Cohen &

Kyzar
(2019)

Nota. S1 y S2 corresponden a las preguntas iniciales de cribado del MMAT; C1-C5 representan los
cinco criterios especificos aplicables segln el disefo de cada estudio. ND = no se puede determinar
con la informacion metodologica disponible. “Parcial” indica que el criterio fue cubierto solo
parcialmente. No se calculé una puntuacion global, con el fin de conservar el perfil metodologico
individual de cada investigacion. * En Maphula y Sikhwari (2025), la correspondencia entre
resultados y proposito se interpretd con cautela debido a la informacion metodoldgica incompleta
disponible.

Fuente: elaboracion propia mediante aplicacion del Mixed Methods Appraisal Tool (MMAT).

La evaluacion mostro un predominio de investigaciones con correspondencia
adecuada entre objetivos, diseios, procedimientos de recoleccion y estrategias de
analisis. Los estudios cualitativos presentaron, en general, una adecuada
articulacion entre las preguntas de investigacion y el empleo de entrevistas, grupos
focales, aproximaciones etnograficas y disenos longitudinales. En los estudios
limitaciones estuvieron relacionadas con la

cuantitativos, las principales

representatividad de algunas muestras, la seleccion no probabilistica, la
autoseleccion de participantes y el uso de encuestas autoadministradas. En casos

puntuales, la informacion metodoldgica disponible no permitié determinar algunos



criterios con plena seguridad, por lo que estos hallazgos fueron considerados con

mayor cautela durante la sintesis.
9.2.4 Analisis y sintesis de la evidencia

La informacion extraida fue examinada mediante analisis tematico,
tomando como referencia el procedimiento propuesto por Braun y Clarke. El
proceso comprendi6o la familiarizaciéon con el contenido de los estudios
seleccionados, la identificacion de unidades de significado, la codificacion de
hallazgos relevantes, la agrupacion de codigos relacionados, la revision de temas

y la construccion de categorias interpretativas.

El analisis combino una orientacion deductiva, derivada de la pregunta y los
objetivos de la revisidn, con una aproximacion inductiva dirigida a identificar
patrones emergentes en la evidencia. Como resultado se consolidaron cuatro
categorias: T1, barreras y facilitadores de la comunicacion familia-escuela; T2,
reconfiguracion de roles y expectativas; T3, gestion del conflicto y clima escolar;

y T4, estrategias de intervencion dialdgica y colaboracion.

La distribucion final mostré una mayor concentracion de estudios en T1, con
9 investigaciones (36 %), seguida de T2, con 8 (32 %), T4, con 7 (28 %) y T3, con 1
estudio (4 %). Esta distribucion permitié reconocer que la evidencia empirica se
concentra principalmente en las dinamicas de comunicacion y en la configuracion
de roles y expectativas entre familias y docentes, mientras que la gestion directa

del conflicto constituye una dimension menos desarrollada dentro del corpus.

La sintesis tematica y el analisis descriptivo permitieron identificar
convergencias, diferencias y vacios en la literatura, asi como establecer una base
analitica para discutir los componentes potenciales de intervenciones orientadas
al fortalecimiento de la relaciéon familia-escuela y de futuros modelos de Escuela

de Padres.



9.3. RESULTADOS

El corpus definitivo quedd conformado por 25 estudios empiricos primarios
desarrollados en distintos contextos educativos nacionales e internacionales. La
evidencia incluyo investigaciones cualitativas, cuantitativas y de métodos mixtos,
lo que permitio analizar la relacion familia-escuela desde diferentes
aproximaciones metodoldgicas. En términos generales, los estudios examinaron
procesos de comunicacion, participacion parental, expectativas sobre las
responsabilidades educativas, gestion de tensiones y estrategias orientadas al

fortalecimiento de la colaboracion entre familias y docentes.

El andlisis tematico permitio organizar la evidencia en cuatro categorias
principales. La mayor concentracion correspondio a T1, barreras y facilitadores de
la comunicacién familia-escuela, con 9 estudios (36 %), seguida de T2,
reconfiguracion de roles y expectativas, con 8 estudios (32 %). La categoria T4,
estrategias de intervencion dialdgica y colaboracion, reuni6 7 investigaciones (28
%), mientras que T3, gestion del conflicto y clima escolar, estuvo representada por
1 estudio (4 %) como categoria principal. En conjunto, las categorias T1 y T2
concentraron el 68 % del corpus, lo que evidencia una mayor atenciéon de la
literatura hacia los procesos comunicativos y la definicién de responsabilidades

entre familia y escuela.
Tabla 9.3

Distribucion de los estudios segun categoria temdtica

Categoria n %

T1. Barreras y facilitadores de la comunicacion familia-escuela 9 36 %
T2. Reconfiguracion de roles y expectativas 8 32 %
T3. Gestion del conflicto y clima escolar 1 4 %
T4. Estrategias de intervencion dialogica y colaboracion 7 28 %
Total 25 100 %

Fuente: elaboracion propia a partir de los estudios incluidos en la revision.

La distribucion tematica muestra que la produccion empirica se concentra
fundamentalmente en comprender como se construye la comunicacion entre

familias y docentes y como ambos actores interpretan sus funciones dentro del



proceso educativo. En contraste, la gestion directa del conflicto presenta una
representacion considerablemente menor como objeto principal de investigacion.
Esta diferencia permite identificar tanto las areas consolidadas de la literatura

como dimensiones que requieren mayor desarrollo empirico.
9.3.1 Barreras y facilitadores de la comunicacion familia-escuela

Los estudios agrupados en esta categoria muestran que la comunicacion
constituye uno de los componentes centrales de la relacion entre familias y
docentes. Entre las principales barreras se identifican la disponibilidad limitada de
tiempo, los horarios laborales incompatibles con las actividades escolares, las
diferencias linglisticas y culturales, las dificultades en el acceso o utilizacion de
determinados canales digitales y el predominio de contactos institucionales
destinados principalmente a transmitir informacion académica, administrativa o

comportamental.

Diversas investigaciones muestran que la comunicacion familia-escuela
continlia adoptando, en determinados contextos, un caracter predominantemente
informativo y unidireccional. Macia Bordalba (2019), Viveros Iturra y Carcamo
Vasquez (2019) y Moreno-Acero et al. (2018) evidencian que reuniones, citaciones,
informes académicos y comunicaciones institucionales constituyen mecanismos
frecuentes de contacto, pero no siempre generan espacios suficientes para el
intercambio pedagogico y la participacion de las familias. Cuando el vinculo se
activa principalmente frente a dificultades académicas o conductuales, pueden

reducirse las oportunidades para construir relaciones preventivas y colaborativas.

Las condiciones culturales y sociales también intervienen en la calidad del
intercambio. Chamseddine Habib Allah (2022) y Garreta-Bochaca y Llevot-Calvet
(2022) muestran que las diferencias lingliisticas, culturales y de familiaridad con
las dinamicas institucionales pueden limitar la participacion de familias de origen
migrante. Asimismo, Costa y Faria (2017) sefalan que, durante la educacion

secundaria, la disponibilidad de tiempo de los progenitores y la mayor autonomia



de los adolescentes modifican las formas tradicionales de involucramiento

familiar.

Frente a estas barreras, la evidencia identifica como facilitadores la
comunicacion respetuosa, la existencia de canales flexibles, la reciprocidad en el
intercambio de informacion y el reconocimiento de las particularidades de cada
familia. Yotyodying et al. (2020) destacan la relevancia de una cultura escolar de
acogida y de una comunicacion basada en el respeto, mientras que Strickland-
Cohen y Kyzar (2019) muestran que determinadas practicas docentes pueden

favorecer o dificultar de manera significativa la interaccion con las familias.
9.3.2 Reconfiguracion de roles y expectativas

La segunda categoria muestra que la relacion familia-escuela se encuentra
condicionada por las expectativas que docentes y familias construyen respecto de
sus propias responsabilidades y de las funciones atribuidas al otro. Las
investigaciones evidencian diferencias en torno al acompanamiento académico, la
disciplina, la formacién socioemocional, la autonomia estudiantil y la participacion

de las familias en la toma de decisiones escolares.

Madrid et al. (2019) y Gird Miranda y Andrés Cabello (2016) muestran que
las expectativas institucionales respecto de la participacion familiar pueden
adquirir un caracter asimétrico cuando la escuela determina previamente las
formas consideradas legitimas de colaboracion. En estas situaciones, las familias
pueden ser convocadas para recibir informacion o responder a demandas
institucionales sin participar necesariamente en la definicion de decisiones

educativas relevantes.

Gerdes et al. (2022) sefalan que una colaboracion mas equilibrada requiere
reconocer el conocimiento y la experiencia de las familias, asi como generar
condiciones que permitan distribuir con mayor horizontalidad la capacidad de
participacion. De esta manera, el vinculo familia-escuela no depende Unicamente
de la voluntad de involucramiento de los progenitores, sino también de las

posibilidades concretas que la institucion ofrece para ejercer dicha participacion.



Los roles también experimentan transformaciones a lo largo de las
trayectorias educativas. Alonso Carmona (2020) muestra que durante la educacion
secundaria puede producirse un distanciamiento progresivo entre las familias y la
escuela asociado con la creciente autonomia de los adolescentes, sus trayectorias
académicas y los recursos familiares disponibles. En contextos rurales, Maphula y
Sikhwari (2025) identifican ademas condicionantes econdémicos, sociales vy

territoriales que pueden limitar las posibilidades reales de apoyo parental.

En conjunto, estos resultados indican que las dificultades en la relacion
entre familias y docentes no deben interpretarse exclusivamente como ausencia
de compromiso parental o delegacion de responsabilidades. La evidencia muestra
una configuracion mas compleja, en la que intervienen expectativas diferentes,
estructuras institucionales, condiciones sociales y formas particulares de

comprender la corresponsabilidad educativa.
9.3.3 Gestion del conflicto y clima escolar

La gestion del conflicto constituye la categoria con menor representacion
dentro del corpus, con 1 estudio (4 %) asignado principalmente a esta dimension.
Aunque tensiones, desacuerdos y cuestionamientos aparecen de forma transversal
en diferentes investigaciones, son escasos los trabajos que analizan
especificamente la gestion del conflicto entre familias y actores escolares como

objeto empirico central.

Aravena y Madrid (2021) muestran que las percepciones construidas por los
equipos directivos respecto de los apoderados pueden influir en las posibilidades
de colaboracion y en la manera como se interpretan los desacuerdos. Cuando
predominan percepciones negativas o relaciones caracterizadas por desconfianza,

aumentan las dificultades para establecer vinculos cooperativos.

Los estudios incluidos en otras categorias también evidencian tensiones
relacionadas con autoridad, disciplina, participacion y distribucion de
responsabilidades. Sin embargo, debido a la limitada representacion especifica de

esta categoria, los resultados no permiten sostener una tendencia generalizada



hacia la judicializacion del conflicto escolar. Mas bien, evidencian un vacio de
investigacion sobre los mecanismos de mediacion, negociacion, resolucion
colaborativa de desacuerdos y practicas restaurativas aplicadas especificamente a

las relaciones entre familias y docentes.
9.3.4 Estrategias de intervencion dialogica y colaboracion

Los siete estudios agrupados en esta categoria muestran que las estrategias
orientadas al fortalecimiento de la relacion familia-escuela comparten elementos
como participacion, comunicacién bidireccional, reconocimiento de las familias

como agentes educativos y establecimiento de espacios continuos de colaboracion.

Padilla y Madueno (2022) destacan la necesidad de diversificar las
estrategias utilizadas por las instituciones para promover la participacion familiar,
superando mecanismos centrados exclusivamente en reuniones o transmision de
informacion. Parraga Gil (2021) también evidencia el potencial de programas
especificamente dirigidos al fortalecimiento de las relaciones entre familias,

estudiantes y escuela.

Baxter y Kilderry (2022) muestran que la transformacion de las practicas de
participacion requiere revisar las propias concepciones docentes acerca de las
familias, especialmente en comunidades caracterizadas por diversidad cultural. La
reflexion profesional y el reconocimiento de las capacidades familiares pueden
favorecer relaciones menos jerarquicas y mas inclusivas. De forma
complementaria, Carpenter et al. (2016) muestran que las experiencias de
participacion familiar en educacion secundaria adquieren mayor significado
cuando las practicas institucionales responden a las necesidades y caracteristicas

concretas de las comunidades.

Bueno-Villaverde et al. (2023) relacionan las buenas practicas de
participacion familiar con condiciones favorables para la colaboracion y la
convivencia dentro de las instituciones educativas. En este sentido, los resultados

sugieren que la efectividad de las estrategias no depende Unicamente de



incrementar la frecuencia de participacion, sino de fortalecer la calidad,

continuidad y relevancia pedagodgica de la relacion establecida con las familias.

En conjunto, la evidencia permite identificar componentes potencialmente
relevantes para futuros modelos de Escuela de Padres: comunicacion bidireccional,
reconocimiento mutuo de expectativas, formacion para la colaboracion,
flexibilizacion de los mecanismos de participacion, construccion conjunta de
acuerdos y fortalecimiento de la corresponsabilidad educativa. Los resultados
sugieren, por tanto, la necesidad de superar modelos exclusivamente informativos
y avanzar hacia espacios formativos y participativos en los que las familias sean

reconocidas como actores activos de la comunidad escolar.

En sintesis, los resultados muestran que la relacion familia-escuela se
configura principalmente alrededor de la calidad de la comunicacion y la
negociacion de roles y responsabilidades. La menor presencia de investigaciones
especificamente centradas en la gestion del conflicto constituye un vacio
relevante del campo, mientras que la evidencia sobre participacion y colaboracion
ofrece elementos concretos para orientar intervenciones dirigidas a fortalecer la

corresponsabilidad entre familias y docentes.

9.4. DISCUSION

Los resultados de esta revision muestran que la relacion entre familias y
docentes se estructura principalmente alrededor de dos dimensiones: la calidad
de la comunicacion y la definicion de roles y responsabilidades educativas. En
conjunto, ambas categorias concentraron el 68 % del corpus analizado, lo que
indica que la literatura empirica ha prestado mayor atencion a la forma en que los
actores intercambian informacion, interpretan sus funciones y negocian su
participacion dentro del proceso educativo. Este hallazgo permite comprender la
convivencia familia-escuela no como una relacion meramente instrumental, sino

como un proceso relacional condicionado por expectativas, practicas



institucionales y caracteristicas sociales y culturales de las comunidades

educativas.

La primera implicacion relevante se relaciona con el predominio de formas
de comunicacién informativas y, en determinados contextos, unidireccionales. Los
estudios revisados muestran que reuniones, citaciones, informes académicos vy
comunicaciones centradas en dificultades conductuales continian ocupando un
lugar importante en la relacion con las familias. Macia Bordalba (2019), Viveros
Iturra y Carcamo Vasquez (2019), Moreno-Acero et al. (2018) y Strickland-Cohen y
Kyzar (2019) evidencian que la existencia de canales de comunicacion no garantiza
por si misma una relacion colaborativa. Mas que aumentar la cantidad de
contactos, parece necesario fortalecer su calidad, reciprocidad y contenido

pedagogico.

La evidencia también confirma que las barreras comunicativas no dependen
exclusivamente de la disposicion individual de las familias. Factores como horarios
laborales, condiciones socioecondémicas, diferencias culturales, dominio desigual
de los cddigos institucionales y acceso diferenciado a recursos de comunicacion
condicionan las posibilidades reales de participacion. Los resultados de
Chamseddine Habib Allah (2022), Garreta-Bochaca y Llevot-Calvet (2022) y Costa
y Faria (2017) refuerzan esta interpretacion. Por tanto, atribuir la baja
participacion Unicamente a falta de interés parental simplifica un fenémeno que

se encuentra atravesado por restricciones estructurales y organizativas.

Un segundo hallazgo central corresponde a la reconfiguracion de roles y
expectativas. La revision muestra que familias y docentes no siempre comparten
una misma concepcion sobre acompanamiento académico, disciplina, autonomia
estudiantil, participacion y toma de decisiones. Madrid et al. (2019), Girdé Miranda
y Andrés Cabello (2016) y Gerdes et al. (2022) permiten observar que la
colaboracion puede adoptar formas asimétricas cuando la escuela define de
manera unilateral los espacios y limites de la participacion familiar. En estas

condiciones, las familias pueden ser convocadas para cumplir requerimientos



institucionales sin convertirse necesariamente en interlocutores con capacidad

real de incidencia.

Este resultado cuestiona una vision de la corresponsabilidad basada
Unicamente en distribuir obligaciones entre hogar y escuela. La corresponsabilidad
requiere también condiciones institucionales que posibiliten reconocimiento
mutuo, intercambio de saberes y participacion significativa. Gerdes et al. (2022)
muestran que la colaboracion mejora cuando la experiencia parental es reconocida
como un conocimiento legitimo y cuando se reducen las jerarquias que sitlan
exclusivamente al personal educativo como depositario de la autoridad
pedagogica. Asimismo, Alonso Carmona (2020) evidencia que la participacion
familiar puede transformarse a lo largo de la educacion secundaria, por lo que las
estrategias de vinculacion deberian adaptarse a las caracteristicas de cada etapa

escolar.

En relacidon con la gestion del conflicto, la depuracion metodologica del
corpus obliga a interpretar esta dimension con mayor cautela que en el manuscrito
original. Aunque los desacuerdos, tensiones y cuestionamientos aparecen
transversalmente en diversos estudios, solo una investigacion quedd asignada
principalmente a esta categoria. Aravena y Madrid (2021) muestran que las
percepciones negativas y la desconfianza pueden deteriorar la colaboracion, pero
la limitada representacion de estudios especificamente centrados en conflicto no
permite sostener una tendencia generalizada hacia la judicializacién de las
relaciones entre familias y docentes. Mas bien, este resultado evidencia un vacio
de investigacion sobre mediacion, negociacion y resolucion colaborativa de

desacuerdos.

La menor presencia de investigaciones centradas en gestion del conflicto
resulta especialmente relevante para futuros estudios. La literatura necesita
profundizar en los procedimientos institucionales utilizados para abordar tensiones
entre familias y personal educativo, especialmente mediacion, practicas
restaurativas, negociacion de expectativas y construccion de acuerdos. Sin una

base empirica mas amplia, no es posible determinar con suficiente precision qué



mecanismos resultan mas efectivos ni en qué condiciones pueden fortalecer el
clima escolar y la convivencia entre los diferentes actores de la comunidad

educativa.

Por otra parte, la evidencia agrupada en torno a estrategias de intervencion
muestra un patron consistente: las iniciativas con mayor potencial son aquellas
que superan el modelo de participacion centrado exclusivamente en reuniones
informativas o actividades ocasionales. Padilla y Maduefno (2022), Parraga Gil
(2021), Baxter y Kilderry (2022), Carpenter et al. (2016) y Bueno-Villaverde et al.
(2023) destacan la importancia de generar espacios sostenidos de comunicacion,
participacion y construccion conjunta. Estos estudios sugieren que el
fortalecimiento de la relacion familia-escuela requiere practicas que reconozcan
a las familias como actores educativos y no Unicamente como destinatarias de

instrucciones institucionales.

Desde esta perspectiva, los resultados aportan fundamentos para replantear
el concepto de Escuela de Padres. Mas que funcionar como un mecanismo de
transmision de conocimientos desde la institucion hacia las familias, este tipo de
intervencion podria concebirse como un espacio de formacion reciproca, dialogo y
corresponsabilidad. Los componentes identificados en la revision —comunicacion
bidireccional, reconocimiento de expectativas, participacion significativa,
flexibilidad de los canales, formacion socioemocional y construccion conjunta de
acuerdos— ofrecen una base teorico-contextual para el disefio de futuras
propuestas. No obstante, estos elementos deben entenderse como lineamientos

derivados de la evidencia y no como un modelo ya validado.

Finalmente, la evaluacién metodoldégica mediante MMAT mostré que la
mayoria de los estudios incluidos presenta una relacion adecuada entre objetivos,
disefos y procedimientos de analisis, aunque persisten limitaciones asociadas con
muestras no probabilisticas, representatividad restringida, autoseleccion de
participantes y dependencia de disenos descriptivos. Estas caracteristicas reducen
la posibilidad de generalizar algunos hallazgos y refuerzan la necesidad de ampliar

la investigacion mediante estudios longitudinales, comparativos y de intervencion.



9.5. CONCLUSIONES

La revision sistematica permitié establecer que la relacion entre familias y
docentes se configura principalmente a partir de la calidad de la comunicacion, la
forma en que ambos actores interpretan sus responsabilidades educativas y las
oportunidades institucionales disponibles para la participacion. La evidencia
analizada muestra que la colaboracion familia-escuela no depende Unicamente de
la frecuencia de los contactos, sino de su caracter bidireccional, respetuoso y
pedagogicamente significativo. En este sentido, la existencia de reuniones,
citaciones o canales digitales no garantiza por si misma una relacion colaborativa

si las familias permanecen limitadas a un papel receptivo.

Los resultados también evidencian que las dificultades de participacion no
pueden atribuirse exclusivamente a falta de interés o compromiso familiar.
Factores como las condiciones laborales, las diferencias lingiiisticas y culturales,
la disponibilidad de tiempo, las caracteristicas territoriales y las dinamicas propias
de cada nivel educativo pueden condicionar las posibilidades reales de
involucramiento. Del mismo modo, las expectativas divergentes sobre disciplina,
acompanamiento académico, autoridad y toma de decisiones pueden generar
tensiones cuando no existen espacios suficientes para negociar funciones y

construir acuerdos compartidos.

La evidencia revisada destaca, ademas, que las estrategias con mayor
potencial para fortalecer la relacion familia-escuela son aquellas que superan los
esquemas exclusivamente informativos y promueven participacién, comunicacion
bidireccional, reconocimiento mutuo y construccion conjunta de soluciones. Desde
esta perspectiva, la Escuela de Padres puede concebirse como un espacio de
formacion reciproca y corresponsabilidad educativa, capaz de articular saberes
familiares y escolares. No obstante, los componentes identificados en esta revision
deben entenderse como lineamientos teorico-contextuales para el disefio de

futuras intervenciones, y no como un modelo previamente validado.



Uno de los principales vacios identificados corresponde a la limitada
evidencia empirica sobre gestion directa del conflicto entre familias y docentes.
Aunque las tensiones aparecen de forma transversal en diferentes investigaciones,
el corpus no permite afirmar una tendencia generalizada hacia la judicializacion
de estas relaciones. Por ello, futuras investigaciones deberian profundizar en
procesos de mediacion, practicas restaurativas, negociacion de expectativas y

mecanismos institucionales de resolucion colaborativa de desacuerdos.

Finalmente, la evaluacion metodoldgica mostré que la mayoria de los
estudios incluidos presenta niveles adecuados de coherencia entre objetivos,
disefos y procedimientos analiticos, aunque persisten limitaciones asociadas con
representatividad, seleccion no probabilistica y predominio de disenos
descriptivos. En consecuencia, se recomienda avanzar hacia investigaciones
longitudinales, comparativas y de intervencion que permitan evaluar de manera
mas rigurosa la eficacia de estrategias de colaboracién familia-escuela. En
conjunto, los hallazgos respaldan la necesidad de construir modelos de Escuela de
Padres mas flexibles, participativos y contextualizados, orientados no solo a
informar a las familias, sino a fortalecer su papel como actores corresponsables

dentro de la comunidad educativa.

9.6. REFERENCIAS

Alonso Carmona, C. (2020). La educacién secundaria y el distanciamiento familiar de la escuela.
Un analisis longitudinal. Papers. Revista de Sociologia, 105(4), 487-510.
https://doi.org/10.5565/rev/papers.2696

Alvarez-Berrio, J. A., Ramirez-Correa, L. M., & Giraldo-Hurtado, C. M. (2019). Maternar y paternar:
transformando practicas de autoridad, comunicacion y cercania vinculante. Latinoamericana
de Estudios de Familia, 11(1), 48-65. https://doi.org/10.17151/rlef.2019.11.1.4

Aravena, F., & Madrid, R. (2021). Los apoderados, los enemigos: perspectivas de directores
escolares en Chile sobre los conflictos escolares. Pensamiento Educativo. Revista de
Investigacion Educacional Latinoamericana, 58(1), 1-16.
https://doi.org/10.7764/PEL.58.1.2021.5

Baxter, G., & Kilderry, A. (2022). Family school partnership discourse: Inconsistencies,
misrepresentation, and counter narratives. Teaching and Teacher Education, 109, 103561.
https://doi.org/10.1016/j.tate.2021.103561



Bellido Cala, J. A. (2021). Participacion de las familias, accion tutorial y orientacion desde la
justicia social. REOP - Revista Espanola de Orientaciéon y Psicopedagogia, 32(1), 76-91.
https://doi.org/10.5944/reop.vol.32.num.1.2021.30741

Braun, V., & Clarke, V. (2012). Thematic analysis. In H. Cooper, P. M. Camic, D. L. Long, A. T.
Panter, D. Rindskopf, & K. J. Sher (Eds.), APA handbook of research methods in psychology:
Vol. 2. Research designs: Quantitative, qualitative, neuropsychological, and biological (pp.
57-71). American Psychological Association. https://doi.org/10.1037/13620-004

Bueno-Villaverde, A., Monge Ldpez, C., & Torrego Seijo, J. C. (2023). Estado de la convivencia
escolar en centros de practicas exitosas en participacion familiar: percepciones de alumnos
y profesores. Bordén. Revista de Pedagogia, 75(2), 87-103.
https://doi.org/10.13042/Bordon.2023.96243

Carpenter, B. W., Young, M. D., Bowers, A., & Sanders, K. (2016). Family involvement at the
secondary level: Learning from Texas borderland schools. NASSP Bulletin, 100(1), 47-70.
https://doi.org/10.1177/0192636516648208

Chamseddine Habib Allah, M. (2022). Docencia y familias migrantes: comunicacion acuciante.
Revista Iberoamericana de Educacién, 89(1), 77-92. https://doi.org/10.35362/rie8914709

Costa, M., & Faria, L. (2017). Parenting and parental involvement in secondary school: Focus groups
with adolescents’ parents. Paidéia, 27(67), 28-36. https://doi.org/10.1590/1982-
43272767201704

Garreta-Bochaca, J., & Llevot-Calvet, N. (2022). Escuela y familias de origen extranjero. Canales
y barreras a la comunicacion en la educacion primaria. Educacion XX1, 25(2), 315-335.
https://doi.org/10.5944/educxx1.31840

Gerdes, J., Goei, S. L., Huizinga, M., & De Ruyter, D. J. (2022). True partners? Exploring family-
school partnership in secondary education from a collaboration perspective. Educational
Review, 74(4), 805-823. https://doi.org/10.1080/00131911.2020.1778643

Gir6 Miranda, J., & Andrés Cabello, S. (2016). Instalados en la queja: el profesorado ante la
participacion de las familias en las escuelas. Revista de Sociologia de la Educacion-RASE,
9(3), 334-345. https://doi.org/10.7203/RASE.9.3.8982

Hannon, L., & O’Donnell, G. M. (2022). Teachers, parents, and family-school partnerships:
Emotions, experiences, and advocacy. Journal of Education for Teaching, 48(2), 241-255.
https://doi.org/10.1080/02607476.2021.1989981

Hernandez-Prados, M. A., & Alvarez-Mufoz, J. S. (2023). Relacion familia-escuela: La comunicacion
en contextos rurales y urbanos. Revista Electronica Interuniversitaria de Formacion del
Profesorado, 26(2), 219-232. https://doi.org/10.6018/reifop.554711

Hong, Q. N., Fabregues, S., Bartlett, G., Boardman, F., Cargo, M., Dagenais, P., Gagnon, M. P.,
Griffiths, F., Nicolau, B., O’Cathain, A., Rousseau, M. C., Vedel, I., & Pluye, P. (2018). The
Mixed Methods Appraisal Tool (MMAT) version 2018 for information professionals and
researchers. Education for Information, 34(4), 285-291. https://doi.org/10.3233/EFI1-180221

Jones, C., & Forster, C. (2021). Family-school partnerships in the age of Covid-19: Reasons for
optimism amidst a global pandemic. PRACTICE, 3(2), 135-145.
https://doi.org/10.1080/25783858.2021.1927159

Macia Bordalba, M. (2019). Principales canales para la comunicacion familia-escuela: analisis de
necesidades y propuestas de mejora. Revista Complutense de Educacién, 30(1), 147-165.
https://doi.org/10.5209/RCED.56034

Madrid, R., Saracostti, M., Reininger, T., & Hernandez, M. T. (2019). Responsabilizacion,
obediencia y resistencia: perspectivas de docentes y padres sobre la colaboracion familia-



escuela. Revista Electrénica Interuniversitaria de Formacién del Profesorado, 22(3), 1-13.
https://doi.org/10.6018/reifop.389801

Maphula, T. L., & Sikhwari, M. G. (2025). The role of parental support in rural secondary schools.
African Journal of Humanities and Social Sciences, 5(2), 48-62.
https://doi.org/10.51483/AFJHSS.5.2.2025.48-62

Moreno-Acero, I. D., BermUdez-Calderon, M. A., Mendoza-Ocampo, Z., & Urdaneta, D. A. (2018).
Desafios de la integracion familia-escuela en un colegio oficial de Bogota: un analisis desde
las representaciones sociales de padres y estudiantes. Praxis, 14(1), 25-39.
https://doi.org/10.21676/23897856.2538

Ortega Arias, M. D., & Carcamo Vasquez, H. (2018). Relacion familia-escuela en el contexto rural.
Miradas desde las familias. Educacion, 27(52), 98-118.
https://doi.org/10.18800/educacion.201801.006

Padilla, C. V., & Maduefo, M. L. (2022). Estrategias docentes para favorecer la participacion
familiar en educacion secundaria: cruce de miradas. Informacion Tecnoldgica, 33(5), 49-60.
https://doi.org/10.4067/50718-07642022000500049

Page, M. J., McKenzie, J. E., Bossuyt, P. M., Boutron, I., Hoffmann, T. C., Mulrow, C. D., Shamseer,
L., Tetzlaff, J. M., Akl, E. A., Brennan, S. E., Chou, R., Glanville, J., Grimshaw, J. M.,
Hrobjartsson, A., Lalu, M. M., Li, T., Loder, E. W., Mayo-Wilson, E., McDonald, S., ... Moher,
D. (2021). The PRISMA 2020 statement: An updated guideline for reporting systematic
reviews. BMJ, 372, n71. https://doi.org/10.1136/bmj.n71

Parraga Gil, V. (2021). Mejorando las relaciones entre la familia y la escuela: desarrollo de un
programa descriptivo en Educacion Primaria. DEDiCA. Revista de Educacdo e Humanidades,
(19), 403-429. https://doi.org/10.30827/dreh.vi19.21813

Strickland-Cohen, M. K., & Kyzar, K. B. (2019). Events that help and hinder family-teacher
communication within SWPBIS: A qualitative analysis. Journal of Positive Behavior
Interventions, 21(3), 148-158. https://doi.org/10.1177/1098300718813622

Viveros lturra, L., & Carcamo Vasquez, H. (2019). Etnografiando la relacion familia-escuela. El caso
de una Escuela Municipal de la Ciudad de Chillan, Chile. Revista Reflexion e Investigacion
Educacional, 2(1), 57-82. https://doi.org/10.22320/reined.v2i1.3858

Yotyodying, S., Dettmers, S., & Jonkmann, K. (2020). Quality features of family-school partnerships
in German schools: Measurement and association with parent-child communication about
school. Children and Youth Services Review, 115, 105078.
https://doi.org/10.1016/j.childyouth.2020.105078



Declaracion conflictos de interés
No existe conflicto de interés

Financiamiento
No se cont6 con financiamiento

Declaracion de responsabilidad autoral

Magda Patricia Romero Palomo: Conceptualizacion, curacion de datos, analisis formal,
investigacion, metodologia, redaccion del borrador original, revision y edicion del
manuscrito.

Informacion adicional

La responsabilidad ética y juridica sobre los contenidos presentados en esta publicacion
recae exclusivamente en sus autores, incluyendo el cumplimiento de la normativa vigente
en materia de propiedad intelectual y derechos de autor. La editorial queda eximida de
cualquier compromiso derivado de dichos contenidos y de su uso por parte de terceros.



Derechos de Autor (Copyright) 2026 © Magda Patricia Romero Palomo

Este texto esta protegido por una licencia Creative Commons 4.0.

[CMOm

Usted es libre de compartir, copiar y redistribuir el material en cualquier medio o
formato, asi como de adaptarlo, remezclarlo, transformarlo y crear a partir de él
para cualquier propésito, incluso con fines comerciales. Sin embargo, debe
cumplir con la condicion de atribucion, lo que significa que debe otorgar el
crédito correspondiente a la obra original de manera adecuada, proporcionar un
enlace a la licencia e indicar si se han realizado modificaciones. Puede hacerlo en
cualquier formato razonable, pero no de manera que sugiera que cuenta con el
respaldo del licenciante o que recibe algin beneficio por el uso de la obra.

Resumen de licencia - Texto completo de la licencia

ISBN: 978-628-97750-8-2
DOI: 10.69821/978-628-97750-8-2


https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.es
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/legalcode

Capitulo 10



La practica deportiva como escenario pedagogico
para la construccion de convivencia escolar en

contextos rurales

José Francisco Arteaga Petro '

Jorge Enrique Taboada Alvarez '

Recibido: 20 Mar. 2026 | Aceptado: 25 Jun. 2026 | Publicado: 20 Ago. 2026

'3 University of Technology and Education, United States.
" jose.arteagap2025@uted.us ' https://orcid.org/0000-0001-5823-9610
" University of Technology and Education, United States.

“ jorge.taboada®@uted.us @ https://orcid.org/0000-0001-8126-9383

RESUMEN

La convivencia escolar en contextos rurales requiere estrategias pedagodgicas sensibles a
las caracteristicas sociales, culturales y organizativas del territorio. Este capitulo presenta
una revision sistematica de 25 estudios empiricos publicados entre 2020 y 2025 sobre
practica deportiva, Educacion Fisica y dimensiones relacionales de la convivencia escolar.
El proceso de seleccion se reorganizo con base en PRISMA 2020 y la calidad metodoldgica
se evaluo mediante el Mixed Methods Appraisal Tool. Los hallazgos se agruparon en cuatro
categorias: relaciones entre pares, cooperacion y convivencia; responsabilidad personal y
social; inclusion, pertenenciay regulacion de conductas; y practica deportiva en contextos
rurales. Los resultados muestran que los efectos mas favorables aparecen cuando las
actividades deportivas incorporan intencionalidad pedagogica, comunicacion, trabajo en
equipo, responsabilidad, inclusion y regulacion de las interacciones. Sin embargo, la
evidencia no respalda que el deporte, por si solo, produzca mejoras automaticas en la
convivencia. Solo 4 de los 25 estudios se desarrollaron explicitamente en escuelas rurales,
lo que evidencia una produccién todavia limitada en estos contextos. Se concluye que
futuras propuestas deben ser estructuradas, contextualizadas y evaluadas
longitudinalmente para fortalecer relaciones, corresponsabilidad, pertenencia vy
convivencia escolar en instituciones rurales. Asimismo, se requieren disenos que permitan
valorar sostenibilidad, transferencia y pertinencia territorial.

Palabras clave: convivencia escolar; practica deportiva; educacion fisica; educacion
rural; responsabilidad social.



10.1. INTRODUCCION

La convivencia escolar constituye una dimension esencial de la experiencia
educativa, debido a que involucra la manera en que estudiantes, docentes y demas
integrantes de la comunidad construyen relaciones, gestionan diferencias,
establecen normas compartidas y participan en los espacios institucionales. Su
desarrollo no depende Unicamente de la ausencia de conflictos, sino también de
la existencia de condiciones que favorezcan el respeto, la cooperacion, la
inclusion, el sentido de pertenencia y la regulacion constructiva de las
interacciones. En este sentido, los problemas de convivencia pueden afectar tanto
el clima escolar como el bienestar socioemocional y las oportunidades de

aprendizaje de los estudiantes.

En los contextos rurales, estas dinamicas adquieren caracteristicas
particulares debido a factores territoriales, sociales, culturales e institucionales
que pueden diferir de los escenarios urbanos. Las escuelas rurales suelen operar
con estructuras organizativas especificas, grupos reducidos o multinivel,
relaciones comunitarias estrechas y condiciones de acceso y disponibilidad de
recursos diferenciadas. Por ello, las estrategias orientadas al fortalecimiento de la
convivencia requieren considerar las particularidades del territorio y evitar la
aplicacion automatica de modelos disefiados para otros contextos. El manuscrito
original ya identificaba la necesidad de comprender la convivencia rural desde una
perspectiva contextualizada y de ampliar la evidencia disponible sobre

intervenciones pedagodgicas desarrolladas en estos escenarios.

Dentro de las alternativas educativas utilizadas para favorecer las relaciones
escolares, la practica deportiva y la Educacion Fisica han recibido una atencion
creciente. Su caracter grupal, la existencia de normas compartidas, la distribucion
de roles, la interaccion constante y la necesidad de coordinar acciones ofrecen
oportunidades para trabajar habilidades sociales y relacionales. Sin embargo, la
evidencia contemporanea muestra que la participacion deportiva no debe

interpretarse como un mecanismo que produzca automaticamente una convivencia



positiva. El potencial formativo depende de la manera en que las actividades sean

planificadas, acompanadas y articuladas con objetivos pedagdgicos explicitos.

Esta distincion resulta fundamental porque las experiencias deportivas
pueden generar tanto oportunidades de cooperacion como situaciones de
exclusion, desigualdad o conflicto. Estudios sobre pertenencia e inclusion en
Educacion Fisica han mostrado que compartir un espacio deportivo no garantiza
necesariamente relaciones positivas entre compaferos, mientras que las
intervenciones que incorporan de manera deliberada cooperacion, comunicacion,
responsabilidad y regulacion de conductas presentan resultados relacionales mas
consistentes (Haegele & Maher, 2022; Hsu et al., 2022). En consecuencia, el
analisis de la practica deportiva como escenario de convivencia requiere desplazar
la atencion desde la actividad fisica en si misma hacia las condiciones pedagodgicas

bajo las cuales se desarrolla.

Una de las lineas con mayor presencia en la investigacion reciente
corresponde a los modelos de responsabilidad personal y social. Estas propuestas
integran al deporte y a la Educacion Fisica componentes como respeto por los
demas, participacion, autonomia, liderazgo, responsabilidad y transferencia de
aprendizajes hacia otros ambitos de la vida escolar. Investigaciones como las de
Merino-Barrero et al. (2020), Manzano-Sanchez et al. (2020, 2021), Ibaibarriaga-
Toset y Tejero-Gonzalez (2023) y Pan y Hsu (2024) muestran que las intervenciones
estructuradas pueden favorecer determinadas dimensiones de responsabilidad y
conducta social, aunque sus efectos varian segin la duracion, el diseno, la

poblacion y la forma de implementacion.

De manera complementaria, los modelos de Educacion Deportiva vy
aprendizaje cooperativo han permitido analizar con mayor detalle las relaciones
entre pares. Rivera-Mancebo et al. (2020), Casado-Robles et al. (2022), Matsumoto
y Kondoh (2021) y Kaenjan et al. (2024) evidencian que la distribucién de roles, la
comunicacion, el trabajo en equipo y la organizacion de las interacciones pueden
asociarse con cambios favorables en conducta prosocial, cooperacion y relaciones

sociales. No obstante, los resultados tampoco son uniformes, lo que refuerza la



necesidad de considerar la calidad de la mediacion docente y la estructura real de

las actividades.

La aplicacion de estos enfoques en contextos rurales permanece
comparativamente menos estudiada. Investigaciones desarrolladas en escuelas
rurales, como las de Molina et al. (2020), Gémez Moya y Chaparro Aguado (2020),
Ahazco-Martinez y Alvarado-Oyarzo (2024) y Molina et al. (2023), aportan
evidencia sobre responsabilidad, relaciones sociales, participacion y convivencia
en grupos pequenos o multinivel. Sin embargo, su niUmero continla siendo reducido
frente al volumen de investigaciones realizadas en contextos urbanos o sin una
caracterizacion territorial explicita. Esta limitada representacion dificulta
establecer hasta qué punto los resultados generales de las intervenciones

deportivas pueden trasladarse a la diversidad de realidades rurales.

A partir de esta situacion, resulta necesario revisar de manera sistematica
la evidencia empirica reciente para identificar no solo si el deporte se relaciona
con la convivencia escolar, sino en qué condiciones pedagogicas, relacionales y
contextuales se producen los resultados reportados. También es necesario
diferenciar los hallazgos provenientes de disefos experimentales o cuasi-
experimentales de aquellos derivados de investigaciones cualitativas,
correlacionales o preexperimentales, evitando atribuir niveles de causalidad que

los disenos no permiten sostener.

En consecuencia, el objetivo de este capitulo es analizar la evidencia
empirica publicada entre 2020 y 2025 sobre la practica deportiva y la Educacion
Fisica como escenarios pedagodgicos vinculados con el fortalecimiento de la
convivencia escolar y sus dimensiones relacionales, prestando especial atencion a
la evidencia disponible en contextos rurales. Especificamente, se busca identificar
las principales tendencias metodologicas y pedagogicas, examinar los resultados
relacionados con las relaciones entre pares, la responsabilidad personal y social,
la inclusion, la pertenencia y la regulacion de conductas, y determinar los
principales vacios de conocimiento respecto de la implementacion de estas

estrategias en instituciones educativas rurales.



10.2. METODOLOGIA

10.2.1 Disefio y criterios de elegibilidad

El estudio se desarrolld mediante una revision sistematica de literatura
orientada a analizar la evidencia empirica sobre la practica deportiva y la
Educacion Fisica como escenarios pedagdgicos relacionados con la convivencia
escolar, con especial atencion a su aplicacion en contextos rurales. El proceso de
revision y seleccion se estructuré tomando como referencia las orientaciones de la
declaracion PRISMA 2020 (Page et al., 2021), con el proposito de fortalecer la
transparencia en la identificacion, depuracion, elegibilidad e inclusion de los

estudios.

La pregunta que orientd la revision fue: jqué evidencia empirica publicada
entre 2020 y 2025 permite comprender la contribucion de la practica deportiva y
la Educacion Fisica al fortalecimiento de la convivencia escolar y de sus
dimensiones relacionales, particularmente en contextos rurales? A partir de esta
pregunta se consideraron como dimensiones de interés la convivencia escolar, las
relaciones entre pares, la responsabilidad personal y social, la cooperacion, la
conducta prosocial, la inclusion, el sentido de pertenencia, la resolucion de
conflictos, la regulacion de conductas disruptivas y otras manifestaciones

socioemocionales directamente asociadas con las interacciones escolares.

Se incluyeron articulos cientificos publicados entre 2020 y 2025 que
presentaran investigaciones empiricas primarias con disefios cualitativos,
cuantitativos o mixtos; involucraran poblacion escolar de educacion primaria o
secundaria; analizaran practicas deportivas, Educaciéon Fisica o intervenciones
pedagogicas basadas en actividad fisica; y examinaran de manera directa la
convivencia escolar o dimensiones relacionales estrechamente vinculadas con ella.
La ruralidad se considerd una variable contextual de especial interés, aunque no
se establecido como requisito obligatorio de inclusion, debido precisamente a la

limitada produccion cientifica identificada especificamente en escenarios rurales.



Se excluyeron tesis de grado, maestria o doctorado, revisiones sistematicas
o narrativas, estudios bibliométricos, analisis documentales, ensayos, propuestas
pedagogicas no implementadas, documentos conceptuales y publicaciones sin
evidencia empirica original. También fueron excluidos los estudios desarrollados
exclusivamente con poblacién universitaria, aquellos cuya relacion con deporte o
Educacion Fisica era tangencial y los trabajos que no abordaban variables
vinculadas con las relaciones sociales o la convivencia en escenarios escolares. Los

registros duplicados fueron considerados una sola vez.
10.2.2 Fuentes de informacion y proceso de seleccion

La busqueda inicial documentada en el manuscrito se realizé en SciELO,
Redalyc, Google Académico y Scopus. En esta fase se identificaron 35 registros en
SciELO, 71 en Redalyc, 128 en Google Académico y 12 en Scopus, para un total de
246 registros. Las busquedas combinaron términos relacionados con practica
deportiva, educacion fisica, deporte escolar, convivencia escolar, habilidades
sociales, responsabilidad social, educacion rural y expresiones equivalentes
asociadas con relaciones entre pares, cooperacion e inclusion. El manuscrito
original reportaba estas mismas cuatro fuentes, aunque la figura PRISMA
inicialmente incorporada no coincidia con el total derivado de ellas; por esta

razon, el flujo de seleccion fue reconstruido durante la revisién metodologica.

Tras la depuracion, el cribado por titulo y resumen y la evaluacion de
elegibilidad, la version preliminar del estudio habia conservado 36 documentos.
Posteriormente se realizé una auditoria metodoldgica de este conjunto aplicando
de manera estricta los criterios de elegibilidad definidos para la revision. La
auditoria permitié identificar tesis, revisiones, estudios bibliométricos, analisis
documentales, propuestas no implementadas, documentos con poblacion no
elegible y un registro duplicado. Como resultado, se conservaron 6 articulos

empiricos del conjunto preliminar y se excluyeron 30 documentos.

Con el proposito de recuperar evidencia empirica pertinente y reforzar la

cobertura de la revision, se efectud posteriormente una busqueda complementaria



dirigida a investigaciones publicadas entre 2020 y 2025 sobre deporte o Educacion
Fisica y convivencia escolar o dimensiones relacionales asociadas. Los articulos
recuperados fueron sometidos a los mismos criterios de elegibilidad establecidos
para el corpus inicial. Este procedimiento permiti6é incorporar 19 investigaciones
empiricas adicionales, por lo que el corpus definitivo quedd integrado por 25

estudios.
Figura 10.1

Diagrama de flujo del proceso de seleccion y depuracion de estudios segun PRISMA
2020
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El proceso de identificacion inicial reunié 246 registros procedentes de
SciELO (n = 35), Redalyc (n = 71), Google Académico (n = 128) y Scopus (n = 12).
Después de la depuracion, el cribado por titulos y resimenes y la evaluacion inicial
de elegibilidad, se habia conformado un conjunto preliminar de 36 documentos.
La auditoria metodoldgica posterior permitié conservar 6 estudios que cumplian
estrictamente los criterios establecidos y excluir 30 documentos por razones
relacionadas con el tipo de publicacion, disefio, poblacion, pertinencia tematica o
duplicacién. Posteriormente, una bUsqueda complementaria permitié incorporar
19 articulos empiricos adicionales que superaron los mismos criterios de
elegibilidad. En consecuencia, el corpus definitivo quedé conformado por 25

estudios incluidos en la sintesis.
10.2.3 Extraccion y evaluacion de la calidad metodolégica

Para cada estudio incluido se realizé una extraccion estructurada de
informacion mediante una matriz de caracterizacion. Se registraron autoria y afno
de publicacion, pais o contexto educativo, disefio metodologico, caracteristicas de
los participantes, naturaleza de la practica deportiva o intervencion pedagogica,
dimension de convivencia analizada, identificacion explicita del contexto rural y
principales hallazgos. Esta organizacion permitid6 comparar estudios
metodoldgicamente heterogéneos y diferenciar la evidencia especificamente rural

de aquella desarrollada en entornos urbanos o sin clasificacion territorial explicita.
Tabla 10.1

Caracteristicas metodoldgicas y temadticas de los estudios incluidos en la revision

sistemadtica
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Fisica no
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inclusion; las
relaciones
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la experiencia
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pertenencia.
La
intervencion
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relaciones y
redes sociales
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disruptivas.
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teyse
observaron
mejoras en
relaciones y
responsabilida
d.

Se reportaron
cambios
favorables en
determinadas
dimensiones
prosociales y
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autorregulaci
on.
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Cuasi-
experim
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o
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265
estudiantes
de 8-12
anos

Dos grupos
de
adolescent
es

114
estudiantes

40
estudiantes
varones de
13-15 anos

TPSR

Aprendiz
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gia
competiti
va

TPSR

Futbol,
motivaci
ony
trabajo
en

equipo
durante 8
semanas

Responsa | No
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personal  ficado
y social

Relacione @ No

s sociales = especi
y ficado
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nto
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bilidady @ especi
eficacia ficado
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Relacione = No

s entre especi
pares y ficado
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La
intervencion
produjo una
mejora
especifica en
responsabilida
d social, con
efectos
limitados en
otras
variables.

Los resultados
fueron
mixtos; la
diferencia
mas favorable
aparecio en
retraimiento
social, sin
mejoras
generales en
todas las
dimensiones.
El grupo de
intervencion
presentd
mejoras en
responsabilida
d y diferentes
dimensiones
de eficacia
interpersonal.
El grupo
experimental
presento
mejores
puntuaciones
en relaciones
entre pares
tras la
intervencion y
frente al
grupo control.

Nota. Elaboracion propia a partir de los estudios incluidos en la revision. TPSR = Teaching Personal
and Social Responsibility. El contexto fue clasificado como rural Unicamente cuando el articulo lo
identifico explicitamente de esa manera.

La caracterizacion evidencio una considerable diversidad metodoldgica, con

investigaciones cualitativas, cuantitativas, cuasi-experimentales, mixtas y de

investigacion-accion. Predominaron las intervenciones fundamentadas en modelos

de Educacién Deportiva,

Responsabilidad Personal y Social y aprendizaje



cooperativo. No obstante, Unicamente 4 de los 25 estudios (16 %) se desarrollaron
explicitamente en contextos rurales, mientras que la mayoria correspondio a
contextos urbanos, generales o no especificados territorialmente. Esta distribucion
confirma que, aunque existe una produccion empirica creciente sobre deporte y
dimensiones relacionales de la convivencia, su estudio especifico en escuelas

rurales continla siendo limitado.

Debido a la heterogeneidad de los disefios incluidos, la calidad metodologica
fue examinada mediante el Mixed Methods Appraisal Tool (MMAT; Hong et al.,
2018). Se aplicaron inicialmente las dos preguntas de cribado del instrumento vy,
posteriormente, los cinco criterios correspondientes al tipo de diseno de cada
investigacion. Las respuestas fueron registradas como Si, Parcial, No o No
determinado, segun la informacion disponible en cada articulo. De acuerdo con las
recomendaciones de utilizacion del MMAT, no se calculd una puntuacién porcentual
o numérica global; en su lugar, se realizd una valoracion cualitativa de las

fortalezas y limitaciones metodologicas de cada estudio.
Tabla 10.2

Evaluacion de la calidad metodolégica de los estudios incluidos mediante el Mixed
Methods Appraisal Tool (MMAT)

N. Autor(es) Diseno evaluado S S (1 C2 C3 C4 Cc5 Valoracion
° |, aho 1 2 global
1 | Saez Cualitativo S S Si Si Si Si Si Adecuada-
Sotomay i i solida
or&
Anhazco
Martinez
(2025)
2 | Ahazco-  Cualitativo S S S Si Si Si Si Solida
Martinez i i
&
Alvarado
-Oyarzo
(2024)
3  Chevel Cualitativo S S Si Parci Parci Parci @ Si Adecuada,
Herrera | fenomenoldgico i i al al al con
(2024) limitaciones

de reporte
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con
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con
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con
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Casado-  Aleatorizadopor 'S S Si Si Si Si Si Solida
8 Robles et conglomerados i i

al.
(2022)
1 Hsuet Cuasi- S S Si Si Si Si Si Solida
9 al experimental/no i i
(2022) aleatorizado
2 | Molina et = Mixto, S S S Si Si Si Si Solida
0 al intervencion rural i i
(2023)
2 Hoyo- Cuantitativo no S S Si Si Parci  Si Parci = Adecuada,
1 | Guillot & aleatorizado i i al al con
Ruiz- inconsistenci
Montero a de reporte
(2023)
2 | lbaibarri = Cuasi- S S Si Si Si Si Si Solida
2 | aga- experimental i i
Toset & longitudinal
Tejero-
Gonzalez
(2023)
2 | Aracil Comparativo no S S Si Parci Parci Parci Parci Adecuada,
3 Alcocer aleatorizado i i al al al al con
& Alonso limitaciones
Villodre importantes
(2024) de disefo
2 Pan& Cuasi- S S Si Si Si Si Si Solida
4 | Hsu experimental i i
(2024) pretest-postest
2  Kaenjan  Cuasi- S S Si Parci = Si Si Si Adecuada-
5 etal. experimental/no i i al solida, con
(2024) aleatorizado limitacion de
representati
vidad

Nota. S1 y S2 corresponden a las preguntas de cribado del MMAT. Los criterios C1-C5 se
interpretaron segun la categoria metodoldgica correspondiente a cada estudio. ND = no
determinado. No se calculé una puntuacion global de calidad.

La evaluacion metodologica mostro, en términos generales, una calidad
adecuada del corpus. Los estudios de mayor solidez presentaron correspondencia
clara entre objetivos, disefio, instrumentos y analisis, particularmente en
investigaciones cuasi-experimentales con grupos de comparacion, intervenciones
longitudinales y estudios cualitativos con procedimientos analiticos explicitos. Las
limitaciones mas recurrentes estuvieron relacionadas con muestras pequefas o
seleccionadas por conveniencia, ausencia de aleatorizacion, disefios de un solo

grupo, representatividad limitada, dependencia de medidas de autoinforme y



algunas inconsistencias en el reporte de participantes. Estas caracteristicas fueron
consideradas durante la interpretacion de los hallazgos, evitando atribuir el mismo
peso a todos los estudios y restringiendo las afirmaciones causales a los disenos

con mayor soporte metodolagico.
10.2.4 Analisis y sintesis de la evidencia

La sintesis se desarrolld mediante un procedimiento de comparacion
tematica de los hallazgos extraidos. Inicialmente se identificaron unidades de
significado relacionadas con los propositos de las intervenciones, las
caracteristicas de las practicas deportivas, los resultados sociales reportados, las
condiciones pedagodgicas de implementacion y el contexto educativo.
Posteriormente, los hallazgos fueron comparados entre estudios para identificar

convergencias, divergencias y patrones recurrentes.

El analisis presto especial atencion a diferenciar entre la mera participacion
en actividades deportivas y las intervenciones estructuradas con intencionalidad
pedagogica. De esta manera, los resultados fueron interpretados considerando
componentes como cooperacion, responsabilidad personal y social, comunicacion,
regulacion de conflictos, inclusion, pertenencia y relaciones entre pares. También
se examind transversalmente la presencia o ausencia de ruralidad en los estudios
con el propdsito de establecer hasta qué punto la evidencia disponible permite
trasladar las conclusiones generales sobre deporte y convivencia a las instituciones

educativas rurales.

La sintesis evitd equiparar asociacion con causalidad. Los estudios
correlacionales fueron interpretados exclusivamente en términos de relacion entre
variables; los disenos preexperimentales y no aleatorizados fueron considerados
como evidencia de cambios observados después de las intervenciones, mientras
que los disefos con grupos de comparacion y mayor control metodologico
recibieron un peso interpretativo superior. Los estudios cualitativos fueron

utilizados para comprender experiencias, percepciones, procesos de pertenencia



y dinamicas de interaccion que no podian ser reducidas exclusivamente a

indicadores cuantitativos.

10.3. RESULTADOS

El analisis de los 25 estudios incluidos evidencié que la relacion entre
practica deportiva, Educacion Fisica y convivencia escolar no depende Unicamente
de la participacion en actividades fisicas, sino de la forma en que estas son
organizadas pedagodgicamente. En el corpus se identificaron intervenciones
fundamentadas en modelos de Educacion Deportiva, Responsabilidad Personal y
Social, aprendizaje cooperativo, trabajo en equipo y estrategias de comunicacion
y regulacion del conflicto. Los estudios también mostraron diferencias importantes
en cuanto al diseno metodologico, la duracion de las intervenciones y el contexto

educativo en el que fueron implementadas.

Los hallazgos permiten agrupar cuatro categorias principales: relaciones
entre pares, cooperacion y convivencia; responsabilidad personal y social como
mediacion pedagogica; inclusion, pertenencia y regulacion de conductas; vy
practica deportiva y convivencia en contextos rurales. Estas categorias no
representan compartimentos completamente independientes, debido a que
algunos estudios aportaron evidencia a mas de una dimension. Para la organizacion
de los resultados se asigno6 a cada investigacion la categoria correspondiente a su

contribucion principal.
Tabla 10.3

Distribucion de los estudios segun categoria temadtica principal

Categoria tematica Numero de Porcentaje
estudios

Relaciones entre pares, cooperacion y convivencia 7 28 %

Responsabilidad personal y social como mediacion 8 32 %

pedagogica

Inclusion, pertenencia y regulacion de conductas 6 24 %

Practica deportiva y convivencia en contextos rurales 4 16 %

Total 25 100 %




Nota. Elaboracion propia a partir de los estudios incluidos. Cada estudio fue asignado a una
categoria principal seglin el eje predominante de sus hallazgos.

La distribucion muestra que la mayor proporcion de investigaciones se
concentré en el desarrollo de la responsabilidad personal y social mediante
intervenciones deportivas estructuradas, con 8 estudios (32 %), seguida de los
trabajos centrados en relaciones entre pares, cooperacion y convivencia, con 7
estudios (28 %). Los estudios sobre inclusion, pertenencia y regulacion de
conductas representaron el 24 % del corpus. En contraste, Unicamente 4
investigaciones (16 %) se desarrollaron explicitamente en contextos rurales,
confirmando que la evidencia especifica sobre deporte y convivencia en escuelas

rurales continla siendo comparativamente limitada.
10.3.1 Relaciones entre pares, cooperacion y convivencia

Los estudios agrupados en esta categoria muestran que las actividades
deportivas pueden funcionar como escenarios de interaccidon social cuando
incorporan dinamicas cooperativas, distribucion de roles, comunicacion vy
resolucion de conflictos. Rivera-Mancebo et al. (2020), por ejemplo, integraron
estrategias de comunicacion y resolucion de conflictos en una intervencion basada
en Educacion Deportiva, observando cambios favorables en conducta prosocial y
relaciones sociales. De manera similar, Casado-Robles et al. (2022) encontraron
modificaciones en las redes sociales y en determinadas relaciones entre

companeros después de una unidad de Educacion Deportiva.

El aprendizaje cooperativo también mostro resultados relevantes, aunque
no uniformes. Matsumoto y Kondoh (2021) observaron que la calidad de las
interacciones dependia de la distribucion efectiva del dialogo dentro de los grupos,
evidenciando que la cooperacion formal no garantiza por si sola una participacion
equilibrada. Aracil Alcocer y Alonso Villodre (2024) encontraron resultados
favorables principalmente en retraimiento social, sin cambios generalizados en

todas las dimensiones de las relaciones sociales. Estos hallazgos sugieren que el



impacto relacional del deporte depende de como se estructuran las tareas, los

roles y las oportunidades de interaccion.

Kaenjan et al. (2024) aportaron evidencia adicional al mostrar que una
intervencion de fatbol combinada con estrategias motivacionales y trabajo en
equipo produjo mejoras en relaciones entre pares frente a un grupo control. En
conjunto, los estudios de esta categoria indican que las mejoras relacionales
parecen asociarse con intervenciones que incorporan explicitamente cooperacion,

comunicacion y corresponsabilidad, mas que con la practica deportiva aislada.
10.3.2 Responsabilidad personal y social como mediaciéon pedagogica

La categoria con mayor representacion estuvo conformada por estudios
basados principalmente en el modelo Teaching Personal and Social Responsibility
y enfoques afines. Garcia-Garcia et al. (2020), Merino-Barrero et al. (2020),
Manzano-Sanchez et al. (2020, 2021), Ibaibarriaga-Toset y Tejero-Gonzalez (2023)
y Pan y Hsu (2024) analizaron distintas formas de integrar responsabilidad, respeto,
esfuerzo, autonomia y transferencia de aprendizajes dentro de las clases de

Educacion Fisica.

Los resultados fueron generalmente favorables, aunque con distinta
intensidad. Merino-Barrero et al. (2020) encontraron mejoras en responsabilidad
personal y social y deportividad después de una intervencion prolongada. Manzano-
Sanchez et al. (2021) observaron resultados especialmente favorables cuando los
principios de responsabilidad se implementaron de manera transversal y no
exclusivamente en Educacion Fisica. Ibaibarriaga-Toset y Tejero-Gonzalez (2023),
en cambio, reportaron una mejora especifica en responsabilidad social, con
efectos mas limitados en otras variables, lo que evidencia que los cambios no

necesariamente se producen de manera uniforme.

Pan y Hsu (2024) encontraron mejoras en responsabilidad y eficacia
interpersonal, mientras que Simonton y Shiver (2021) identificaron resultados
favorables en responsabilidad percibida, disfrute y compromiso conductual. En

conjunto, la evidencia sugiere que el deporte adquiere mayor potencial educativo



cuando incorpora objetivos explicitos de responsabilidad personal y social,
acompanados de seguimiento docente, reflexion y transferencia de los

aprendizajes a otras situaciones escolares.
10.3.3 Inclusion, pertenencia y regulacion de conductas

La tercera categoria reuni6é estudios centrados en inclusion, pertenencia,
comportamiento prosocial, regulacion moral y reduccion de conductas disruptivas.
Haegele y Maher (2022) mostraron que la participaciéon en clases integradas de
Educacion Fisica no garantiza automaticamente experiencias de pertenencia,
especialmente cuando persisten relaciones de exclusion o bullying entre pares.
Este hallazgo introduce una perspectiva critica frente a las interpretaciones

excesivamente positivas del deporte como mecanismo automatico de integracion.

Hsu et al. (2022) encontraron que la incorporacion de estrategias dirigidas
a disminuir la desconexion moral dentro de una intervencion basada en
responsabilidad se relacion6 con una menor presencia de conductas disruptivas.
Por su parte, Oh (2021) identificd asociaciones positivas entre el apoyo percibido
de docentes y companeros y las competencias socioemocionales y la resiliencia,
aunque por tratarse de un estudio correlacional sus resultados no permiten

establecer causalidad.

Coy-Zarabanda et al. (2023) reportaron cambios favorables en integracion,
comunicacion, respeto y expresiones de tolerancia después de una intervencion
basada en arte y deporte. Taveras Espinal et al. (2023) también identificaron
percepciones favorables hacia las actividades fisicas grupales como medio para
favorecer la convivencia, aunque sus limitaciones de muestreo y reporte obligan a
interpretar los resultados con cautela. En conjunto, esta categoria evidencia que
el potencial inclusivo del deporte depende de la mediacion pedagogica y de la
capacidad de las actividades para crear condiciones reales de participacion,

reconocimiento y regulacion de las interacciones.



10.3.4 Practica deportiva y convivencia en contextos rurales

La evidencia especificamente rural fue la menos representada del corpus.
Unicamente 4 de los 25 estudios (16 %) se desarrollaron explicitamente en escuelas
rurales. Anazco-Martinez y Alvarado-Oyarzo (2024) estudiaron un taller
extracurricular de fuatbol en una escuela rural chilena y encontraron que los
participantes asociaban la experiencia con respeto, escucha, tolerancia, amistad

y regulacion emocional.

Molina et al. (2020) analizaron una intervencion de Educacion Deportiva en
una escuela rural con agrupaciones multinivel, observando mejoras en
responsabilidad y distintas dimensiones de las relaciones sociales. Gomez Moya y
Chaparro Aguado (2020), también en un aula rural multigrado, identificaron
cambios favorables en determinadas interacciones y en la participacion de

estudiantes inicialmente menos integrados.

Molina et al. (2023) profundizaron en la adaptacion del modelo de Educacion
Deportiva a agrupaciones multinivel rurales y reportaron una valoracion favorable
de las relaciones sociales, la responsabilidad y la adquisicion de valores. Estos
estudios muestran que las caracteristicas organizativas de la escuela rural —como
grupos pequenos, multinivel y relaciones interpersonales mas proximas— pueden
ofrecer condiciones particulares para la implementacion de estrategias deportivas.
Sin embargo, el numero reducido de investigaciones impide generalizar los

resultados a la diversidad de contextos rurales.

En términos globales, los hallazgos indican que la practica deportiva puede
constituirse en un escenario pedagogico favorable para la convivencia cuando
incorpora estructuras de cooperacion, responsabilidad, participacion, inclusion y
regulacion de las interacciones. No obstante, los resultados no respaldan la idea
de que la practica deportiva, por si sola, produzca mejoras automaticas en la
convivencia escolar. Los efectos reportados dependen de la intencionalidad
pedagogica, del diseio de las intervenciones, de la duracién de los programas y de

las caracteristicas del contexto educativo. La evidencia disponible también



confirma una brecha especifica en la investigacion rural, debido a que solo una

proporcion minoritaria del corpus ha examinado directamente estos escenarios

10.4. DISCUSION

Los hallazgos de esta revision permiten sostener que la relacion entre
deporte, Educacion Fisica y convivencia escolar debe comprenderse desde una
perspectiva pedagdgica y no Unicamente desde la participacion fisica en
actividades deportivas. El corpus analizado muestra que los efectos mas favorables
aparecen cuando la practica deportiva se estructura mediante objetivos explicitos
de cooperacioén, responsabilidad, comunicacién, inclusion y regulacion de las
interacciones. Esta interpretacion supone una modificacion importante frente al
manuscrito original, que tendia a presentar el deporte de manera mas general

como un recurso con efectos positivos sobre la convivencia.

En primer lugar, los resultados relativos a relaciones entre pares y
cooperacion evidencian que el deporte puede facilitar interacciones positivas
cuando las tareas, los roles y las normas de participacion son disenados
deliberadamente para favorecer el trabajo conjunto. Rivera-Mancebo et al.
(2020), Casado-Robles et al. (2022), Matsumoto y Kondoh (2021) y Kaenjan et al.
(2024) convergen en mostrar que la comunicacion, la distribucion de
responsabilidades y la organizacion de los grupos tienen un papel central en los
resultados sociales. Sin embargo, las mejoras no fueron uniformes en todos los
estudios, lo que indica que no basta con incorporar actividades cooperativas
nominalmente; es necesario garantizar que la cooperacion se traduzca

efectivamente en participacion equilibrada e interaccion significativa.

Esta precision resulta especialmente relevante porque evita atribuir al
deporte una capacidad transformadora automatica. Aracil Alcocer y Alonso
Villodre (2024), por ejemplo, identificaron resultados favorables solo en
determinadas dimensiones de las relaciones sociales, mientras que otras variables

no mostraron cambios claros. De manera semejante, Matsumoto y Kondoh (2021)



evidenciaron que dentro de un mismo diseno cooperativo podian mantenerse
patrones desiguales de participacion. En consecuencia, los hallazgos respaldan una
interpretacion condicional: el potencial convivencial de la practica deportiva
depende de la calidad de la mediacidn docente, de las reglas de interaccion y del

seguimiento de las dinamicas grupales.

La responsabilidad personal y social constituyo el eje mas representado en
el corpus. Los trabajos fundamentados en TPSR muestran que la Educacion Fisica
puede convertirse en un espacio para desarrollar responsabilidad, respeto,
autonomia y conducta prosocial cuando estos objetivos son incorporados de forma
intencional a la ensefanza. Merino-Barrero et al. (2020), Manzano-Sanchez et al.
(2020, 2021), Ibaibarriaga-Toset y Tejero-Gonzalez (2023) y Pan y Hsu (2024)
aportan evidencia convergente en esta direccion. Particularmente significativo es
el resultado de Manzano-Sanchez et al. (2021), donde la aplicacion transversal de
los principios de responsabilidad produjo resultados mas favorables que su uso

restringido a una Unica asignatura.

Este conjunto de estudios sugiere que la convivencia escolar no deberia
abordarse como un efecto secundario del deporte, sino como un objetivo
pedagogico explicito. En otras palabras, el valor educativo de la practica deportiva
parece aumentar cuando las actividades incorporan momentos de reflexion,
responsabilidades  diferenciadas, normas  construidas  colectivamente,
oportunidades de liderazgo y transferencia de aprendizajes hacia otras situaciones
escolares. Esta lectura coincide con la orientacion general del manuscrito, que ya
planteaba la necesidad de superar enfoques puramente disciplinarios o

instrumentales y avanzar hacia propuestas pedagogicas mas estructuradas.

Los hallazgos sobre inclusién y pertenencia introducen, ademas, una
dimension critica. Haegele y Maher (2022) muestran que compartir fisicamente un
espacio de Educacion Fisica no garantiza que los estudiantes experimenten
pertenencia o inclusion. La existencia de bullying, aislamiento o vinculos negativos
entre pares puede convertir el escenario deportivo en un espacio de exclusion. De

manera complementaria, Hsu et al. (2022) evidencian que la regulacion de



conductas disruptivas requiere estrategias pedagogicas especificas y no solo
participacion deportiva. Por ello, resulta metodologicamente mas adecuado
afirmar que el deporte ofrece un contexto potencial para la inclusion, siempre que
existan condiciones de acompafamiento, reconocimiento y regulacion de las

relaciones.

La evidencia rural merece una consideracion especifica porque constituye
uno de los principales aportes y, al mismo tiempo, uno de los principales vacios de
la revision. Solo 4 de los 25 estudios se desarrollaron explicitamente en contextos
rurales, equivalentes al 16 % del corpus. Esto confirma una brecha que el
manuscrito original ya sefalaba de manera general: la produccion sobre
convivencia y deporte se concentra mayoritariamente en escenarios urbanos o no
especificados territorialmente, mientras que las escuelas rurales contintan

escasamente representadas.

Los estudios rurales incluidos, particularmente Ahazco-Martinez y Alvarado-
Oyarzo (2024), Molina et al. (2020), Gomez Moya y Chaparro Aguado (2020) y Molina
et al. (2023), muestran que los agrupamientos multinivel, el tamano reducido de
los grupos y la cercania interpersonal pueden generar condiciones singulares para
el desarrollo de propuestas deportivas. Sin embargo, estas caracteristicas no
deben idealizarse. La evidencia disponible es todavia escasa y procede de
contextos concretos, por lo que no permite afirmar que las mismas dinamicas se
reproduzcan en todas las escuelas rurales. La ruralidad debe entenderse como una
categoria contextual heterogénea, atravesada por condiciones territoriales,

culturales, econdémicas e institucionales especificas.

Desde una perspectiva metodologica, la revision también muestra que la
fuerza de la evidencia es desigual. La evaluacion mediante MMAT indicoé una
calidad general adecuada, pero identifico limitaciones recurrentes relacionadas
con muestras pequenas, seleccion por conveniencia, disenos de un solo grupo,
ausencia de aleatorizacion, dependencia de autoinformes e inconsistencias de
reporte. Por tanto, los resultados mas favorables deben interpretarse con cautela

y ponderarse segun el disefio de cada estudio. Los ensayos con grupos



comparadores y las intervenciones longitudinales ofrecen un soporte mas fuerte

que los estudios descriptivos, preexperimentales o correlacionales.

La evidencia revisada permite concluir que la practica deportiva posee
potencial pedagogico para contribuir a la convivencia escolar, pero este potencial
esta condicionado por la intencionalidad formativa, la organizacion de las
actividades, la duracion de las intervenciones, la mediacion docente y las
caracteristicas del contexto. La contribucién principal de esta revision no consiste
en afirmar que el deporte mejora automaticamente la convivencia, sino en mostrar
en qué condiciones pedagogicas y relacionales puede convertirse en un escenario
favorable para su construccion. En los contextos rurales, esta conclusiéon adquiere
especial relevancia, aunque la limitada cantidad de estudios disponibles confirma
la necesidad de ampliar investigaciones longitudinales, comparativas vy
contextualizadas que permitan comprender con mayor precision como adaptar

estos modelos a la diversidad de territorios rurales.

10.5. CONCLUSIONES

La revision sistematica permitio establecer que la practica deportiva y la
Educacion Fisica pueden constituirse en escenarios pedagogicos favorables para la
construccion de convivencia escolar, siempre que su implementacion esté
acompanada de una intencionalidad formativa explicita. Los estudios analizados
muestran que los efectos mas consistentes no se derivan de la actividad deportiva
por si misma, sino de intervenciones estructuradas que incorporan cooperacion,
responsabilidad personal y social, comunicacion, inclusion, trabajo en equipo y

regulacion de las interacciones.

Los hallazgos evidencian que las relaciones entre pares pueden fortalecerse
cuando las actividades deportivas favorecen la participacion equilibrada, la
distribucién de roles y la toma de decisiones compartidas. Sin embargo, los
resultados no fueron uniformes en todos los estudios, por lo que no puede asumirse

que cualquier metodologia cooperativa produzca automaticamente mejoras en la



convivencia. La calidad de la mediacion docente, la duracion de las intervenciones
y la forma en que se organizan las tareas influyen de manera importante en los

resultados sociales observados.

La responsabilidad personal y social se consolidé como uno de los ejes mas
relevantes dentro de la evidencia revisada. Los modelos orientados al respeto, la
autonomia, el liderazgo y la transferencia de aprendizajes hacia otros ambitos
escolares mostraron resultados favorables en distintas dimensiones de
comportamiento social y convivencia. A su vez, los estudios sobre inclusion y
pertenencia demostraron que el deporte también puede reproducir situaciones de
exclusion, aislamiento o conflicto cuando no existen condiciones pedagdgicas

adecuadas, lo que obliga a evitar una vision idealizada de su potencial educativo.

Uno de los principales hallazgos de la revision fue la limitada produccion
empirica especificamente desarrollada en contextos rurales. Solo 4 de los 25
estudios incluidos, equivalentes al 16 % del corpus, se realizaron explicitamente
en escuelas rurales. Aunque estos trabajos reportaron resultados favorables en
responsabilidad, relaciones sociales, participacion y convivencia, su reducido
numero y la diversidad de los contextos analizados impiden generalizar los

hallazgos a la totalidad de las instituciones rurales.

Desde una perspectiva metodologica, el corpus present6 una calidad global
adecuada, aunque con diferencias importantes entre los estudios. Las principales
limitaciones estuvieron relacionadas con muestras pequefnas, seleccion por
conveniencia, ausencia de aleatorizacion, disefos de un solo grupo, dependencia
de autoinformes y problemas puntuales de reporte. Por ello, los resultados deben
interpretarse de acuerdo con la fortaleza de cada disefo y evitando atribuir

causalidad cuando la metodologia utilizada no lo permite.

En consecuencia, futuras investigaciones deberian ampliar la evidencia
longitudinal, comparativa y contextualizada sobre practica deportiva y convivencia
escolar en territorios rurales. También resulta necesario disefar y evaluar

propuestas pedagogicas que consideren las particularidades organizativas, sociales



y culturales de estas instituciones. Mas que utilizar el deporte como una actividad
complementaria, el reto consiste en convertirlo en un espacio educativo
planificado, inclusivo y reflexivo, capaz de contribuir de manera sostenida al

fortalecimiento de las relaciones, la corresponsabilidad y la convivencia escolar.
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RESUMEN

Este capitulo analiza las tendencias de investigacion publicadas entre 2015 y 2024 sobre
violencias cotidianas, competencias socioemocionales y convivencia escolar, con énfasis
en sus implicaciones para Apartado, Uraba. Se desarrolld una revision narrativa
sistematizada con enfoque cualitativo y alcance descriptivo-analitico, orientada por el
framework SALSA. El corpus analitico quedd conformado por 15 publicaciones, organizadas
en cuatro categorias: violencias simbodlicas y formas cotidianas de agresion escolar;
competencias socioemocionales, convivencia y cultura de paz; violencias digitales,
cibervictimizacion y regulacion emocional; y violencia, justicia restaurativa y construccion
de paz en contextos territoriales. Los resultados muestran que la violencia digital
constituye la tendencia mas representada del corpus, mientras que las competencias
socioemocionales aparecen vinculadas con procesos de empatia, autorregulacion vy
resolucion de conflictos. Asimismo, la literatura destaca el valor de los enfoques
restaurativos frente a respuestas exclusivamente punitivas. También se evidencia la
necesidad de fortalecer ciudadania digital escolar. Sin embargo, la evidencia cientifica
producida especificamente en Apartado continla siendo limitada. Se concluye que las
tendencias identificadas ofrecen un marco util para orientar acciones educativas
contextualizadas, pero requieren ser contrastadas mediante investigaciones empiricas
locales que permitan comprender con mayor precision las relaciones entre violencia,
desarrollo socioemocional, convivencia escolar y construccion de paz en el territorio.

Palabras clave: violencias cotidianas; competencias socioemocionales; convivencia
escolar; cibervictimizacion; justicia restaurativa.



11.1. INTRODUCCION

La convivencia escolar constituye una dimension central de la experiencia
educativa, debido a que involucra la manera en que los estudiantes construyen
relaciones, interpretan normas, gestionan conflictos y desarrollan formas de
reconocimiento mutuo dentro de la institucion. En este marco, las violencias
cotidianas no siempre se manifiestan mediante agresiones fisicas evidentes, sino
también a través de exclusiones, humillaciones, burlas, silencios, estereotipos,
jerarquias y otras practicas que pueden normalizarse en la vida escolar. El
manuscrito original ya sefalaba que estas formas recurrentes de agresion
deterioran progresivamente el clima institucional y afectan la calidad de las

relaciones entre los actores educativos.

Comprender estas dinamicas exige ampliar la nocion de violencia escolar
mas alld de los episodios visibles o sancionables. Las formas simbdlicas y
relacionales pueden operar de manera acumulativa y producir efectos sobre el
sentido de pertenencia, la autoestima, la motivacion y la percepcion de seguridad.
Esta perspectiva resulta especialmente relevante porque muchas de estas
practicas se integran a la cotidianidad institucional y pueden permanecer fuera de
los protocolos tradicionales de atencion cuando no son reconocidas como violencia

explicita.

Frente a estas problematicas, las competencias socioemocionales han
adquirido una importancia creciente dentro de la investigacion educativa.
Procesos como la autoconciencia, la regulacion emocional, la empatia, la toma
responsable de decisiones y la capacidad de establecer relaciones constructivas se
vinculan con la posibilidad de afrontar conflictos de manera menos agresiva y
fortalecer formas de convivencia basadas en reconocimiento y respeto. El
manuscrito ya incorporaba esta relacion al sefalar que la educacion emocional
puede contribuir a contrarrestar los efectos de las agresiones normalizadas y

ofrecer recursos para la vida en comunidad.



La literatura contemporanea también muestra que la convivencia escolar se
ha transformado con la expansion de las tecnologias digitales. El ciberacoso y otras
formas de cibervictimizacion prolongan los conflictos fuera del espacio fisico de la
escuela, amplian las audiencias potenciales y pueden intensificar las
consecuencias emocionales de la agresion. Los estudios incluidos en el corpus
muestran que la violencia digital constituye una de las lineas con mayor presencia
durante el periodo 2015-2024, especialmente por su relacion con regulacion

emocional, rendimiento académico, motivacion y experiencias de victimizacion.

En este escenario, las competencias socioemocionales adquieren una doble
relevancia. Por una parte, pueden favorecer el reconocimiento y regulacion de
emociones en situaciones de conflicto; por otra, pueden contribuir al uso
responsable de los entornos digitales y al desarrollo de estrategias de autocuidado.
De esta manera, la formacion socioemocional no debe entenderse Unicamente
como un componente individual del bienestar, sino como una dimension vinculada
con la prevencién de violencias, la construcciéon de relaciones y la participacion

responsable dentro y fuera de los espacios escolares.

Otro eje importante corresponde a la respuesta institucional frente a los
conflictos. Las aproximaciones exclusivamente punitivas pueden resultar
insuficientes cuando las dinamicas de violencia se relacionan con vinculos
deteriorados, desigualdades, experiencias emocionales y contextos sociales
complejos. La literatura sobre justicia restaurativa y construccion de paz propone
alternativas centradas en dialogo, reparacién, reconocimiento, responsabilidad y
reconstruccion de relaciones. En el corpus revisado, esta perspectiva aparece
asociada con la necesidad de comprender la convivencia como un proceso

formativo y no solamente como cumplimiento disciplinario.

Esta discusion adquiere particular importancia en territorios como Apartado
y Uraba. El manuscrito original destaca que la region ha estado marcada por el
conflicto armado, el desplazamiento, las transformaciones derivadas del
postacuerdo y otras formas de violencia territorial que inciden en la vida

comunitaria y educativa. Sin embargo, la revision también evidencia que la



cantidad de publicaciones cientificas directamente centradas en Apartado sigue
siendo limitada, por lo que resulta metodoldogicamente mas adecuado interpretar
la literatura nacional e internacional como un marco para derivar implicaciones

contextualizadas, y no como evidencia producida exclusivamente en el municipio.

A partir de esta situacion, se requiere una lectura organizada de la
produccion reciente que permita identificar como se estan articulando las
violencias cotidianas, las competencias socioemocionales, las violencias digitales
y las respuestas restaurativas dentro de los contextos educativos. Esta revision
resulta pertinente porque permite reconocer tendencias dominantes, vacios
tematicos y posibilidades de aplicacion para territorios que enfrentan condiciones

histdricas y sociales particulares.

El objetivo de este capitulo es analizar las tendencias de investigacion
publicadas entre 2015 y 2024 sobre violencias cotidianas y competencias
socioemocionales en contextos educativos, con el proposito de identificar
implicaciones para el fortalecimiento de la convivencia escolar en Apartado,
Uraba. De manera especifica, se examinan las formas simbdlicas y cotidianas de
agresion escolar, el papel de las competencias socioemocionales en la convivencia
y la cultura de paz, las violencias digitales y la cibervictimizacion, y los aportes de

la justicia restaurativa y la construccion de paz en contextos territoriales.

11.2. METODOLOGIA

11.2.1 Diseino de la revision

El estudio se desarrolldo mediante una revision narrativa sistematizada, con
enfoque cualitativo y alcance descriptivo-analitico, orientada a identificar y
organizar las principales tendencias de investigacion sobre violencias cotidianas,
competencias socioemocionales y convivencia escolar. Como referente
procedimental se adopto el framework SALSA —Search, Appraisal, Synthesis and

Analysis—, utilizado para estructurar la busqueda, valoracion, sintesis e



interpretacion de la literatura seleccionada. El manuscrito original ya planteaba
este enfoque como alternativa para garantizar mayor trazabilidad en una revision

de caracter narrativo dentro de las ciencias sociales y educativas.

La revision se orientd mediante la pregunta: ;qué tendencias de
investigacion publicadas entre 2015 y 2024 permiten comprender la relacion entre
violencias cotidianas y competencias socioemocionales en contextos educativos, y
qué implicaciones pueden derivarse para la convivencia escolar en Apartado,
Uraba? Esta formulacion permitio diferenciar entre la evidencia cientifica utilizada
para construir las tendencias y las fuentes territoriales empleadas para

contextualizar sus implicaciones en Apartado y la regiéon de Uraba.
11.2.2 Fuentes de informacion y estrategia de busqueda

La busqueda documental se realizé en Scopus, Web of Science, Dialnet,
Redalyc, SciELO y Google Scholar, fuentes previamente identificadas en el
manuscrito por su cobertura de investigaciones educativas y sociales en espanol,
inglés y portugués. De manera complementaria, se consultaron repositorios
institucionales colombianos y documentos de organismos nacionales e
internacionales con el proposito de fortalecer la contextualizacion territorial y

conceptual.

La estrategia de bUsqueda combindé descriptores en espanol e inglés
relacionados con los ejes centrales del estudio. Entre los términos empleados se
incluyeron violencias cotidianas, violencia escolar, violencia simbdlica,
competencias socioemocionales, aprendizaje socioemocional, convivencia escolar,
ciberacoso, regulacion emocional, conflicto armado y construccion de paz. Sus
equivalentes en inglés incluyeron expresiones como everyday violence, school
violence, symbolic violence, social and emotional learning, socio-emotional
competencies, school coexistence, cyberbullying, emotion regulation y armed
conflict. El manuscrito original utilizaba combinaciones bilinglies similares para

ampliar la cobertura de la literatura internacional e iberoamericana.



11.2.3 Criterios de seleccion y conformacion del corpus

Para el analisis principal se establecio como periodo de inclusion 2015-2024.
Se seleccionaron publicaciones académicas directamente relacionadas con uno o
varios de los siguientes ejes: violencias cotidianas o simbdlicas en contextos
educativos, convivencia escolar, competencias socioemocionales,
cibervictimizacion, regulacion emocional, justicia restaurativa y construccion de
paz. Se priorizaron articulos publicados en revistas académicas y trabajos de

sintesis directamente pertinentes para la identificacion de tendencias.

Se excluyeron del corpus analitico las publicaciones posteriores a 2024, los
documentos duplicados, las fuentes cuya relacion con los objetivos era tangencial
y los trabajos cuya poblacion o contexto resultaban insuficientemente pertinentes
para el analisis educativo. Las referencias anteriores a 2015 no fueron
contabilizadas dentro del corpus, aunque algunas se conservaron como
antecedentes teoricos, historicos o normativos para contextualizar conceptos

como convivencia, bullying, inteligencia emocional y aprendizaje socioemocional.

Asimismo, las tesis, trabajos de grado e informes institucionales vinculados
con Apartado, Uraba y Antioquia fueron tratados como literatura gris contextual y
no se incorporaron al conteo del corpus analitico principal. Esta decision permitio
aprovechar su valor territorial sin equiparar su peso metodologico con el de las

publicaciones cientificas utilizadas para construir las tendencias.

Después de la auditoria y depuracion de las fuentes, el corpus analitico
definitivo qued6é conformado por 15 publicaciones correspondientes al periodo
2015-2024. Estas fuentes constituyeron la base de la sintesis tematica. De manera
paralela, se conservaron documentos de literatura gris y antecedentes

conceptuales Unicamente para contextualizacion y discusion.
11.2.4 Organizacion y analisis del corpus

Las 15 publicaciones fueron organizadas mediante una matriz de
caracterizacion que registré autoria, ano, tipo de publicacion o enfoque, tema

principal, aporte relevante para la revision y categoria tematica predominante.



Esta matriz permitio distinguir entre estudios empiricos, publicaciones de sintesis

y trabajos de apoyo analitico, evitando atribuir a todos los documentos el mismo

peso interpretativo.

Tabla 11.1

Caracterizacion tematica de las publicaciones incluidas en el corpus analitico

N. | Autor(es),

° ano

1 Alcantara
Sanchez &
Ibarra
Uribe
(2017)

2 Konal
Memis &
Korumaz
(2024)

3 Olhaberry
&
Sieverson
(2022)

4 Paja
Aguilar &
Tolentino-
Quinones
(2021)

Tipo de publicacion /

enfoque
Articulo; abordaje

conceptual/interpretativ

(o]

Articulo de investigacion

escolar

Articulo de
revision/desarrollo
socioemocional

Articulo

Tema principal

Violencia
simbolica

Violencia
simbolica en
instituciones
educativas

Regulacion
emocional y
desarrollo
temprano

Educacion
emocional y
prevencion

Aporte relevante
para la revision
Comprende la
violencia como
practica cargada
de significados y
relaciones de
poder, ampliando
el analisis mas
alla de la agresion
fisica.

Identifica formas
naturalizadas de
dominacion,
lenguaje, gestos y
expectativas
diferenciadas que
pueden
reproducir
desigualdades
dentro de la
escuela.

Destaca la
importancia de
las relaciones
tempranas y la
regulacion
emocional como
bases del
desarrollo
socioemocional
posterior.
Vincula el
desarrollo
socioemocional
con la prevencion
de riesgos
psicosociales y la
proteccion en
contextos
presenciales y
digitales.

Categori
a
T1

i

T2

T2
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Rojas
Monedero
(2020)

Betancur
Vasquez
(2024)

Acosta
Gutiérrez
& Amador
Esparza
(2021)

Castro
Castaneda
et al.
(2019)

Donoso
Vazquez
et al.
(2019)

Ortega
Reyes &
Gonzalez
Banales
(2016)

Articulo

Revision bibliografica

Articulo/propuesta

psicoeducativa

Articulo empirico

Articulo empirico

Articulo

Inteligencia
emocional y
construccion de
paz

Educacion
socioemocional y
relacion familia-
escuela

Prevencion del
ciberacoso en
secundaria

Cibervictimizacio
n adolescente

Factores
asociados a
cibervictimizacio
n

Ciberacoso y
rendimiento
académico

Plantea el T2
fortalecimiento

de competencias
emocionales

COMO recurso
pedagogico para
promover

relaciones

pacificas y

bienestar escolar.
Integra escuela, T2
familia y

desarrollo

emocional como
dimensiones
interdependientes
para favorecer
convivencia y
formacion

ciudadana.

Advierte que las T3
relaciones

trasladadas al

entorno digital
requieren

educacion

emocional,
autocuidado y uso
responsable de

las tecnologias.
Identifica T3
variables

individuales y
relacionales que
diferencian a

victimas y no

victimas de
ciberacoso.

Relaciona la T3
vulnerabilidad

digital

adolescente con
factores de riesgo

y con la

exposicion

temprana a

entornos

virtuales.

Reporta una T3
relaciéon negativa
entre ciberacoso

y desemperfio

escolar,

mostrando
consecuencias



11  Reyetal. Articulo empirico

(2018)

12 | Rivadulla @ Articulo con

Lopez & reconstruccion
Rodriguez | retrospectiva

Correa
(2019)

13 Alvarez Articulo
Giraldo et
al. (2024)

14 Rea Articulo
Rubiano &
Saldarriag
a Vélez
(2023)

15 | Rubiano Articulo
Cepeda et
al. (2024)

Inteligencia
emocional y
cibervictimizacio
n

Experiencias de
ciberacoso
escolar

Violencia y paz
territorial en
Uraba

Emociones,
justicia y
violencias
escolares

Justicia escolar
restaurativa y
construccion de
paz

académicas de la
violencia digital.
Senala que las T3
habilidades
socioemocionales
pueden actuar
como factor
protector frente a
consecuencias
negativas de la
cibervictimizacion

Muestra T3
repercusiones del
ciberacoso en
motivacion,
continuidad

académica y
experiencia

escolar desde

relatos juveniles.
Aporta T4
contextualizacion
territorial sobre
persistencia de
dinamicas

violentas y

desafios para la
construccion de

paz en Uraba.

Vincula T4
emociones,
experiencias de
violencia y formas

de justicia escolar
como dimensiones
relevantes para
transformar la
convivencia.

Propone la T4
justicia

restaurativa como

via educativa

para fortalecer
dialogo,

reparacion,
reconocimiento y
construccion de

paz escolar.

Nota. Elaboracion propia a partir del corpus analitico seleccionado para la revision narrativa
sistematizada. T1 = Violencias simbolicas y formas cotidianas de agresion escolar; T2 =
Competencias socioemocionales, convivencia y cultura de paz; T3 = Violencias digitales,
cibervictimizacion y regulacion emocional; T4 = Violencia, justicia restaurativa y construccion de

paz en contextos territoriales.



La organizacion del corpus permitid identificar cuatro tendencias
principales. La categoria de violencias digitales, cibervictimizacion y regulacion
emocional reunié6 6 publicaciones (40,0 %), seguida de competencias
socioemocionales, convivencia y cultura de paz, con 4 estudios (26,7 %). La
categoria violencia, justicia restaurativa y construccion de paz en contextos
territoriales agrupd 3 publicaciones (20,0 %), mientras que violencias simbdlicas y
formas cotidianas de agresion escolar reunio6 2 trabajos (13,3 %). Esta distribucion
muestra que, dentro del corpus analizado, la violencia digital constituye la linea

tematica mas representada.

El analisis se desarrollé mediante comparacion tematica e interpretacion
cualitativa de los hallazgos. En una primera fase se identificaron unidades de
significado relacionadas con formas de violencia, regulacion emocional,
convivencia, cibervictimizacion, justicia escolar y construccion de paz.
Posteriormente, estas unidades fueron agrupadas en categorias convergentes y
contrastadas entre publicaciones para identificar coincidencias, diferencias y

vacios.

La contextualizacion de los hallazgos para Apartado y Uraba se realizé de
manera diferenciada. Las tendencias no fueron interpretadas como resultados
producidos especificamente en Apartadd, sino como lineas de conocimiento
derivadas de literatura nacional e internacional cuyas implicaciones fueron
posteriormente contrastadas con literatura gris territorial sobre violencia,
convivencia, afectaciones psicosociales y experiencias educativas en Antioquia y
Uraba.

11.2.5 Procedimiento SALSA

La aplicacion del esquema SALSA se organizo en cuatro momentos. En la
fase Search, se localizaron las publicaciones mediante las bases de datos,
repositorios y descriptores definidos. En Appraisal, se examinaron la pertinencia
tematica, el periodo de publicacién, el tipo de documento y su correspondencia

con los objetivos. En Synthesis, los trabajos seleccionados fueron organizados en



la matriz de caracterizacion y agrupados de acuerdo con patrones tematicos
comunes. Finalmente, en Analysis, las categorias fueron interpretadas de manera
comparativa, prestando especial atencidon a sus posibles implicaciones para el
fortalecimiento de la convivencia escolar en territorios afectados historicamente

por diferentes formas de violencia.

Dado que se trata de una revisidn narrativa sistematizada y no de una
revision sistematica estricta, no se construyd un diagrama PRISMA ni se reportaron
cifras de duplicados, registros cribados o textos completos excluidos que no
estuvieran documentadas originalmente. Esta decision evita incorporar datos
retrospectivos no verificables y mantiene la coherencia entre el alcance narrativo

del estudio y el procedimiento realmente sustentado por las fuentes disponibles.

11.3. RESULTADOS

El analisis del corpus conformado por 15 publicaciones permitio identificar
cuatro tendencias principales en la produccion cientifica publicada entre 2015 y
2024 sobre violencias cotidianas, competencias socioemocionales y convivencia
escolar. Las categorias fueron establecidas a partir del eje predominante de cada
publicacion y corresponden a: violencias simboélicas y formas cotidianas de agresion
escolar; competencias socioemocionales, convivencia y cultura de paz; violencias
digitales, cibervictimizacion y regulacion emocional; y violencia, justicia

restaurativa y construccion de paz en contextos territoriales.

La distribucion tematica muestra una mayor concentracion de publicaciones
en la categoria relacionada con violencias digitales, cibervictimizacion vy
regulacion emocional, seguida de los estudios sobre competencias
socioemocionales. Las categorias sobre violencia simbolica y sobre justicia
restaurativa y construccion de paz presentan una representacion menor, aunque
resultan especialmente relevantes para comprender las dinamicas de convivencia

y su posible aplicacién en contextos como Apartadd y Uraba.



Tabla 11.2

Distribucion de las publicaciones segun categoria temdtica principal

Categoria tematica NUmero de Porcentaje
publicaciones

Violencias simbolicas y formas cotidianas de agresion 2 13,3 %

escolar

Competencias socioemocionales, convivencia y culturade 4 26,7 %

paz

Violencias digitales, cibervictimizacion y regulacion 6 40,0 %

emocional

Violencia, justicia restaurativa y construccion de paz en 3 20,0 %

contextos territoriales

Total 15 100 %

La categoria de violencias digitales, cibervictimizacion y regulacion
emocional concentré 6 de las 15 publicaciones, equivalentes al 40,0 % del corpus.
Le siguio la categoria de competencias socioemocionales, convivencia y cultura de
paz, con 4 publicaciones (26,7 %). Los trabajos vinculados con violencia, justicia
restaurativa y construccién de paz en contextos territoriales representaron el 20,0
%, mientras que violencias simbélicas y formas cotidianas de agresion escolar
reunié el 13,3 %. Esta distribucidon evidencia que la expansion de las violencias
hacia los entornos digitales constituye la tendencia con mayor presencia dentro

del periodo analizado.
11.3.1 Violencias simbélicas y formas cotidianas de agresion escolar

La primera categoria reunio trabajos que amplian la comprension de la
violencia mas alla de la agresion fisica o verbal explicita. Alcantara Sanchez e
Ibarra Uribe (2017) plantean la violencia como una practica cargada de
significados, codigos y relaciones de poder, lo que permite analizar formas de
dominacion que pueden permanecer normalizadas dentro de los espacios
educativos. Desde esta perspectiva, determinadas expresiones, silencios,
exclusiones o practicas institucionales pueden adquirir significado violento aun

cuando no sean reconocidas inmediatamente como agresiones.



Konal Memis y Korumaz (2024) profundizan esta linea al examinar la
violencia simbdlica en instituciones educativas y mostrar que puede reproducirse
mediante gestos, lenguajes, expectativas diferenciadas y relaciones jerarquicas.
Los hallazgos sugieren que la naturalizacion de estas practicas dificulta su

identificacion y favorece su permanencia dentro de la cultura escolar.

En conjunto, esta categoria muestra que las violencias cotidianas no siempre
adquieren una forma visible o facilmente sancionable. Su caracter reiterado y
normalizado puede afectar las relaciones interpersonales, el reconocimiento del
otro y la percepcion de seguridad dentro de la escuela. Aunque esta tendencia
representa una proporcion menor del corpus, aporta una perspectiva necesaria

para ampliar el concepto de violencia escolar.
11.3.2 Competencias socioemocionales, convivencia y cultura de paz

La segunda categoria agrupé cuatro publicaciones orientadas al papel de la
regulacion emocional, la empatia, la educacion socioemocional y la construccion
de relaciones pacificas. Olhaberry y Sieverson (2022) destacan que el desarrollo
socioemocional se encuentra estrechamente relacionado con la calidad de las
experiencias relacionales y con la capacidad de regulacion emocional adquirida

desde etapas tempranas.

Paja Aguilar y Tolentino-Quifiones (2021) vinculan la educacion emocional
con la prevencion de riesgos psicosociales y el fortalecimiento de capacidades de
autocuidado. Su aporte amplia la comprension de las competencias
socioemocionales al incluir no solo la convivencia presencial, sino también la
necesidad de desenvolverse de manera segura y responsable en entornos mediados

por tecnologias.

Rojas Monedero (2020) sitda la inteligencia emocional como una
herramienta pedagodgica vinculada con la construccién de paz y el bienestar
escolar. Desde esta perspectiva, habilidades como empatia, autorregulacion y
reconocimiento emocional pueden contribuir a formas mas constructivas de

resolucion de conflictos y de interaccion entre estudiantes.



Por su parte, Betancur Vasquez (2024) enfatiza la articulacion entre
escuela, familia y desarrollo emocional. Su revision plantea que las competencias
socioemocionales deben comprenderse como un proceso compartido y nho
exclusivamente escolar. En conjunto, los trabajos de esta categoria coinciden en
presentar la formacion socioemocional como una dimension relevante para la
convivencia, aunque sus aportes proceden de disenos y niveles de evidencia

diferentes.
11.3.3 Violencias digitales, cibervictimizacion y regulaciéon emocional

Esta categoria fue la mas representada del corpus, con seis publicaciones.
Acosta Gutiérrez y Amador Esparza (2021) destacan la necesidad de incorporar
estrategias preventivas y psicoeducativas frente al ciberacoso en educacion
secundaria, considerando que los conflictos escolares pueden prolongarse y

transformarse a través de espacios digitales.

Castro Castaneda et al. (2019) y Donoso Vazquez et al. (2019) examinan
factores individuales y relacionales asociados con la cibervictimizacion
adolescente. Ambos trabajos muestran que la exposicion a entornos digitales no
constituye Unicamente un fendomeno tecnoldgico, sino que se encuentra atravesada

por variables emocionales, sociales y relacionales.

Ortega Reyes y Gonzalez Banales (2016) vinculan el ciberacoso con efectos
negativos sobre el rendimiento académico, ampliando el analisis hacia las
consecuencias educativas de la violencia digital. Rey et al. (2018), por su parte,
destacan el papel de la inteligencia emocional como posible factor protector

frente a las consecuencias de la cibervictimizacion.

Rivadulla Lopez y Rodriguez Correa (2019) aportan una perspectiva
retrospectiva sobre experiencias de ciberacoso escolar y muestran repercusiones
relacionadas con motivacion, continuidad académica y experiencia educativa.
Aunque su poblacién corresponde a jovenes que reconstruyen experiencias
anteriores, el estudio permite identificar efectos que pueden prolongarse mas alla

del momento inmediato de la agresion.



En conjunto, estos trabajos evidencian que la violencia escolar
contemporanea desborda los limites fisicos de la institucion. Las agresiones pueden
mantenerse fuera del horario escolar, ampliar su audiencia y afectar la regulacion
emocional, la motivacion y las relaciones interpersonales. La presencia mayoritaria
de esta tematica en el corpus confirma que la digitalizacion constituye una de las

principales transformaciones recientes del estudio de la convivencia escolar.

11.3.4 Violencia, justicia restaurativa y construccion de paz en contextos

territoriales

La cuarta categoria agrupo tres publicaciones relacionadas con violencia,
territorialidad, justicia escolar y construccion de paz. Alvarez Giraldo et al. (2024)
aportan una lectura territorial de Uraba y muestran que la construccion de paz
continda condicionada por dinamicas historicas y contemporaneas de violencia.
Este trabajo resulta especialmente relevante para contextualizar las implicaciones
de la revision en Apartadd, aunque sus hallazgos no deben interpretarse como

evidencia directa de todas las instituciones educativas del municipio.

Rea Rubiano y Saldarriaga Vélez (2023) analizan la relacion entre
emociones, justicia y experiencias de violencia escolar, destacando que la manera
en que las instituciones responden a los conflictos influye en la percepcion de

reconocimiento, reparacion y legitimidad de las normas.

Rubiano Cepeda et al. (2024) profundizan en la justicia escolar restaurativa
como alternativa frente a enfoques exclusivamente punitivos. Su aporte destaca
el dialogo, la reparacion, la responsabilidad y la reconstruccion de vinculos como
componentes que pueden contribuir al fortalecimiento de la convivencia y la

construccion de paz dentro de los escenarios educativos.

Esta categoria permite vincular la literatura general con las necesidades
territoriales de Apartadé y Uraba. No obstante, la revision evidencia que la
produccion cientifica especificamente centrada en este territorio es todavia

limitada, por lo que las implicaciones locales deben formularse como orientaciones



contextualizadas y no como generalizaciones derivadas de evidencia exclusiva de

Apartado.

En términos globales, los resultados muestran que la relacion entre
violencias cotidianas y competencias socioemocionales se configura a través de
multiples escenarios: interacciones presenciales, practicas simbdlicas, espacios
digitales, regulacion emocional y respuestas institucionales frente al conflicto. La
literatura revisada sugiere que las competencias socioemocionales pueden
contribuir al reconocimiento de emociones, la empatia, la autorregulacion y la
resolucion de conflictos, mientras que las violencias normalizadas o digitalizadas

pueden deteriorar estas mismas capacidades y afectar la experiencia escolar.

Asimismo, la revision identifica una brecha entre la amplitud de la literatura
internacional y la cantidad de investigaciones especificamente orientadas a
territorios como Apartadd. Por esta razon, las cuatro tendencias deben entenderse
como referentes para interpretar y orientar futuras acciones educativas

contextualizadas, y no como evidencia producida exclusivamente en el municipio.

11.4. DISCUSION

Los resultados de esta revision muestran que las violencias cotidianas y las
competencias socioemocionales no deben analizarse como fendmenos
independientes, sino como dimensiones que interactlan de manera constante en
la experiencia escolar. Las practicas de exclusion, violencia simbodlica,
cibervictimizacion y conflicto deterioran vinculos, seguridad y pertenencia,
mientras que recursos como la regulacion emocional, la empatia y la capacidad de
resolver conflictos pueden contribuir a respuestas mas constructivas. Esta relacion
ya estaba presente en el manuscrito original, aunque la reorganizacion del corpus
permite ahora formularla con mayor precision y sin mezclar fuentes de distinta

naturaleza.



La primera tendencia, relacionada con violencias simbolicas y formas
cotidianas de agresion escolar, evidencia que una parte del problema permanece
por debajo del umbral de las conductas tradicionalmente sancionadas. Alcantara
Sanchez e Ibarra Uribe (2017) y Konal Memis y Korumaz (2024) permiten
comprender que las relaciones de poder, las expectativas diferenciadas, los
lenguajes y las practicas normalizadas pueden configurar formas de violencia que
no siempre son reconocidas institucionalmente. Esta perspectiva amplia la nocion
de convivencia porque obliga a considerar no solo los episodios abiertos de
agresion, sino también las dinamicas reiteradas que producen exclusion,

desvalorizacion o desigualdad dentro de la vida escolar.

Este hallazgo tiene implicaciones pedagodgicas relevantes. Si determinadas
formas de violencia se encuentran naturalizadas, las estrategias de convivencia no
pueden limitarse a protocolos aplicados después de una agresion evidente. Se
requiere fortalecer la capacidad institucional para identificar patrones de
interaccion, discursos y practicas que puedan afectar de manera acumulativa el
bienestar de los estudiantes. En este sentido, la prevencion exige procesos de
observacion, reflexion y formacion docente que permitan reconocer formas menos
visibles de violencia y abordarlas antes de que se consoliden como parte habitual

de la cultura escolar.

La segunda tendencia confirma el lugar que han adquirido las competencias
socioemocionales en la investigacion sobre convivencia. Los aportes de Olhaberry
y Sieverson (2022), Paja Aguilar y Tolentino-Quifnones (2021), Rojas Monedero
(2020) y Betancur Vasquez (2024) convergen en la importancia de habilidades como
regulacion emocional, empatia, autocuidado y reconocimiento de los demas. Sin
embargo, la revision no permite afirmar que estas competencias funcionen de
manera automatica como solucion frente a la violencia. Su desarrollo depende de
procesos educativos sostenidos, relaciones significativas y condiciones

institucionales que favorezcan su aplicacion en situaciones concretas.

Esta precision resulta importante para evitar reducir la convivencia a una

responsabilidad exclusivamente individual del estudiante. La regulacion emocional



puede ayudar a gestionar conflictos, pero no sustituye las responsabilidades de la
escuela frente a relaciones de poder, exclusion, discriminacion o violencia
estructural. Por ello, las competencias socioemocionales deben articularse con
practicas pedagodgicas, normas institucionales, participacion familiar y respuestas
colectivas frente al conflicto. Desde esta perspectiva, la educacion socioemocional
adquiere mayor valor cuando se integra a una politica de convivencia y no cuando

se presenta como una intervencion aislada.

La tendencia con mayor representacion en el corpus fue la de violencias
digitales, cibervictimizacion y regulacién emocional, con 6 de las 15 publicaciones
analizadas. Este resultado sugiere que la expansion de los entornos digitales ha
transformado de manera significativa la investigacion reciente sobre violencia
escolar. Acosta Gutiérrez y Amador Esparza (2021), Castro Castafeda et al. (2019),
Donoso Vazquez et al. (2019), Ortega Reyes y Gonzalez Banales (2016), Rey et al.
(2018) y Rivadulla Lopez y Rodriguez Correa (2019) muestran que los conflictos
pueden prolongarse fuera de la institucion, alcanzar nuevas audiencias y generar

consecuencias que trascienden el horario escolar.

La evidencia sobre cibervictimizacion también refuerza la necesidad de
integrar la ciudadania digital a la educacion socioemocional. El autocuidado, la
empatia y la regulacion emocional deben extenderse a los espacios virtuales,
donde las respuestas impulsivas, la exposicion publica y la permanencia de los
contenidos pueden intensificar las consecuencias de una agresion. No obstante, la
concentracion tematica del corpus no significa que la violencia digital sea
necesariamente la forma mas frecuente de violencia en Apartado; indica
Unicamente que fue la linea mas representada dentro de las publicaciones

seleccionadas para el periodo 2015-2024.

La cuarta tendencia, centrada en violencia, justicia restaurativa y
construccion de paz, permite conectar los hallazgos generales con territorios
marcados por historias de violencia. Rea Rubiano y Saldarriaga Vélez (2023) y
Rubiano Cepeda et al. (2024) destacan el valor del dialogo, la reparacion, el

reconocimiento y la responsabilidad como alternativas a respuestas



exclusivamente punitivas. Alvarez Giraldo et al. (2024), por su parte, aporta una
lectura territorial de Uraba que muestra que la construccion de paz continla
condicionada por dinamicas sociales e historicas complejas. Esta articulacion
resulta especialmente pertinente para comprender la convivencia escolar en

territorios donde la experiencia de violencia trasciende los limites de la escuela.

Para Apartado, las implicaciones deben formularse con cautela. La revision
no constituye una sintesis de estudios producidos exclusivamente en instituciones
educativas del municipio. Por tanto, no seria metodolégicamente correcto afirmar
que las cuatro tendencias describen directamente la realidad escolar de Apartado.
Su principal utilidad consiste en ofrecer un marco analitico que puede contrastarse
con la literatura gris territorial y con futuras investigaciones locales. Documentos
regionales sobre violencia, afectaciones psicosociales y experiencias educativas
pueden ayudar a contextualizar estas tendencias, pero no deben recibir el mismo

peso que el corpus cientifico utilizado para construirlas.

En conjunto, los resultados respaldan la necesidad de una respuesta
educativa integrada. La prevencion de violencias cotidianas requiere capacidad
para reconocer agresiones visibles y simbdlicas; el fortalecimiento socioemocional
debe incluir empatia, regulacion emocional y resolucion de conflictos; la
convivencia debe ampliarse hacia la ciudadania digital; y la respuesta institucional
puede beneficiarse de enfoques restaurativos orientados a la reparacion y
reconstruccion de vinculos. Para Apartado y Uraba, estas orientaciones adquieren
relevancia como referentes para el diseno de acciones contextualizadas, pero
requieren validacion mediante estudios empiricos directamente desarrollados en

el territorio.

11.5. CONCLUSIONES

La revision narrativa sistematizada permitio identificar que las violencias
cotidianas y las competencias socioemocionales se encuentran estrechamente

relacionadas dentro de los contextos educativos. Las formas de agresion simbdlica,



la cibervictimizacion, los conflictos interpersonales y las respuestas institucionales
frente a la violencia afectan la calidad de las relaciones escolares, mientras que
habilidades como la regulacion emocional, la empatia y la resolucion pacifica de

conflictos pueden constituir recursos relevantes para fortalecer la convivencia.

El analisis del corpus evidencié cuatro tendencias principales: violencias
simbdlicas y formas cotidianas de agresion escolar; competencias
socioemocionales, convivencia y cultura de paz; violencias digitales,
cibervictimizacion y regulacion emocional; y violencia, justicia restaurativa y
construccion de paz en contextos territoriales. Entre ellas, la violencia digital fue
la linea con mayor representacion dentro de las 15 publicaciones analizadas, lo
que confirma la creciente importancia de los entornos virtuales en el estudio

contemporaneo de la convivencia escolar.

Los hallazgos también muestran que el fortalecimiento de las competencias
socioemocionales no debe asumirse como una solucion individual y aislada frente
a la violencia. Su potencial depende de la existencia de practicas pedagogicas
sostenidas, acompanamiento docente, participacion familiar, normas
institucionales coherentes y estrategias que permitan reconocer y transformar
relaciones de exclusion, desigualdad o agresion. En este sentido, la educacion
socioemocional adquiere mayor relevancia cuando se integra a una politica

institucional de convivencia.

La justicia restaurativa aparece como una perspectiva pertinente para
ampliar las respuestas escolares frente a los conflictos. El didlogo, la reparacion,
el reconocimiento del dano, la responsabilidad y la reconstruccion de vinculos
ofrecen alternativas frente a enfoques exclusivamente punitivos. Esta orientacion
resulta especialmente relevante en territorios atravesados por experiencias
historicas de violencia, donde la convivencia escolar puede beneficiarse de

estrategias pedagogicas articuladas con procesos de construccion de paz.

En relacion con Apartadd y Uraba, la revision permite derivar implicaciones

utiles, pero no autoriza a afirmar que las cuatro tendencias describen



directamente la realidad de todas las instituciones educativas del territorio. La
evidencia cientifica especificamente producida en Apartadd continla siendo
limitada, por lo que los resultados deben entenderse como un marco de referencia
que requiere ser contrastado mediante investigaciones empiricas locales y

contextualizadas.

A partir de estos hallazgos, resulta pertinente profundizar en las formas
cotidianas y digitales de violencia presentes en las instituciones educativas de
Apartadd, evaluar programas de aprendizaje socioemocional adaptados al
territorio e indagar el potencial de practicas restaurativas para fortalecer la
convivencia. Asimismo, se requiere ampliar la produccién cientifica regional
mediante disenos cualitativos, cuantitativos y mixtos que permitan comprender
con mayor precision como interactian las experiencias de violencia, la regulacion
emocional, las relaciones escolares y los procesos de construccion de paz en el

contexto de Uraba.
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RESUMEN

Este capitulo analiza las tendencias de investigacion publicadas entre 2020 y 2025 sobre
inclusion educativa y convivencia escolar en contextos rurales. Se desarrollé una revision
narrativa sistematizada, con enfoque cualitativo y alcance descriptivo-analitico. El corpus
quedd conformado por 15 publicaciones verificadas, organizadas en cuatro categorias:
inclusion educativa, diversidad y especificidades de la escuela rural; exclusion,
discriminacion y clima de convivencia escolar; mediacion, disciplina formativa vy
transformacion pacifica de conflictos; y justicia curricular y adaptacion pedagogica al
contexto. Los resultados muestran que la inclusion en entornos rurales exige considerar
las condiciones territoriales, socioculturales e institucionales, mientras que la convivencia
escolar también depende del reconocimiento de la diversidad, la participacion y la
prevencion de practicas discriminatorias. Asimismo, la literatura destaca la mediacion, el
dialogo y la responsabilidad como alternativas formativas frente a respuestas
exclusivamente sancionatorias. La justicia curricular emerge como un componente
relevante para contextualizar las oportunidades de aprendizaje y responder a las
particularidades del territorio. Las tendencias identificadas ofrecen un marco analitico
Gtil para orientar procesos de fortalecimiento de la inclusion y la convivencia en contextos
rurales. No obstante, sus aportes requieren ser contrastados mediante estudios locales
que incorporen las voces de estudiantes, docentes, familias y comunidades, con el fin de
disenar respuestas pedagogicas pertinentes, inclusivas, sostenibles y sensibles a las
caracteristicas de cada territorio escolar.

Palabras clave: inclusion educativa; convivencia escolar; educacion rural; mediacion de
conflictos; justicia curricular.



12.1. INTRODUCCION

La inclusion educativa constituye uno de los principales desafios
contemporaneos para los sistemas escolares, particularmente porque supone
garantizar no solo el acceso, sino también la participacion, el reconocimiento y las
oportunidades de aprendizaje de estudiantes con caracteristicas y trayectorias
diversas. Urias Arbolaez y Pino Torrens (2024) seialan que la educacion inclusiva
requiere transformaciones en las culturas, politicas y practicas institucionales,
mientras que San Martin-Ulloa et al. (2025) destacan la relevancia de la
colaboracion profesional para responder a la heterogeneidad del alumnado. Desde
esta perspectiva, la diversidad no constituye una excepcion que deba ser
corregida, sino una condicion inherente a los espacios educativos que exige

respuestas pedagogicas flexibles y equitativas.

La convivencia escolar se encuentra estrechamente relacionada con estos
procesos de inclusién, dado que las posibilidades de participacion y aprendizaje
también dependen de la calidad de las relaciones establecidas dentro de la
comunidad educativa. Bravo et al. (2023) evidencian que las experiencias de
discriminacion pueden afectar la integracion y el reconocimiento de determinados
grupos, mientras que Chuquinaira-Sama, Mimbela-Mallqui y Rivera-Condori (2025)
vinculan los procesos de exclusion social con las dinamicas de convivencia. De esta
manera, la convivencia no puede reducirse a la ausencia de enfrentamientos
visibles, pues también comprende las formas cotidianas de participacion,

reconocimiento, respeto y pertenencia que configuran la experiencia escolar.

Estas relaciones adquieren una complejidad particular en los contextos
rurales. Pulgarin et al. (2024) destacan la necesidad de desarrollar practicas
educativas situadas que respondan a las caracteristicas territoriales y pedagogicas
de la educacion rural, mientras que Ramos Pérez y Herrera Jara (2023) cuestionan
la aplicacion homogénea de referentes curriculares que no consideran
suficientemente las especificidades de estos escenarios. Asimismo, Gutiérrez
Pineda, Araque Castillo y Cuervo Galvis (2025) identifican desafios asociados con

los procesos de inclusion en instituciones rurales, lo que permite comprender que



la ruralidad no debe interpretarse Unicamente como una ubicacion geografica, sino
como un contexto social, cultural y educativo que condiciona las oportunidades de

participacion y aprendizaje.

En este marco, las practicas de exclusion y discriminacidon constituyen una
dimension relevante para comprender el clima escolar. Las experiencias de
rechazo, marginacion o falta de reconocimiento pueden limitar el sentido de
pertenencia y la participacion del estudiantado. Martinez Marin (2025) relaciona
las caracteristicas del clima escolar con dimensiones del bienestar emocional,
mientras que Pérez Vera et al. (2024) aportan elementos para comprender las
barreras que dificultan los procesos de participacion e inclusion. Estos
planteamientos sugieren que la construccion de entornos educativos inclusivos
requiere identificar tanto las formas explicitas de discriminacién como aquellas
practicas menos visibles que pueden reproducirse mediante discursos,

expectativas y relaciones institucionales.

Otro eje central corresponde a la forma en que las instituciones gestionan
los conflictos escolares. Lopez Loya (2024) permite problematizar el predominio
de respuestas sancionatorias frente a determinadas conductas, mientras que
Onofre-Sinani (2025) destaca el papel del profesorado como mediador en los
procesos de resolucion de conflictos. En una perspectiva complementaria, Ortega
Saldivar y Rivera Lopez (2025) plantean la prevencion del conflicto como una
alternativa orientada a fortalecer una cultura de paz. Estas aproximaciones
desplazan la atencion desde el castigo como respuesta exclusiva hacia estrategias
pedagogicas basadas en prevencion, dialogo, responsabilidad y construccion de

relaciones.

La inclusion educativa también se encuentra vinculada con las decisiones
curriculares y didacticas. Marin-Che y Pinto-Sosa (2024) abordan la justicia
curricular como una dimension relevante para comprender las desigualdades
educativas y la necesidad de contextualizar las oportunidades de aprendizaje. En
los contextos rurales, esta discusion adquiere especial importancia debido a que

la aplicacion rigida de contenidos, metodologias o criterios de evaluacion puede



desconocer condiciones territoriales y trayectorias educativas diferenciadas. Por
ello, la adaptacion pedagogica debe entenderse como una estrategia orientada a
ampliar las oportunidades de participacion y aprendizaje, y no como una reduccion

de las expectativas académicas.

La problematica adquiere especial relevancia en los contextos educativos
rurales, donde las condiciones territoriales, socioculturales e institucionales
pueden incidir en las oportunidades de participacion, las relaciones
interpersonales y las dinamicas de convivencia escolar. En estos escenarios, los
procesos de inclusion no dependen Unicamente del acceso a la educacion, sino
también de la capacidad de las instituciones para reconocer la diversidad, prevenir
practicas discriminatorias, gestionar pedagogicamente los conflictos y adaptar sus

propuestas formativas a las particularidades del territorio.

A partir de estas consideraciones, persiste la necesidad de integrar la
produccion reciente sobre inclusion educativa, convivencia escolar y ruralidad
desde una perspectiva que articule las barreras para la participacion, las dinamicas
de discriminacion, la gestion pedagdgica del conflicto y la contextualizacion
curricular. Esta integracion permite identificar tendencias, vacios y referentes
pedagogicos Utiles para comprender los desafios que enfrentan las comunidades

educativas rurales y orientar futuras acciones de fortalecimiento institucional.

El objetivo de este capitulo es analizar las tendencias de investigacion
publicadas entre 2020 y 2025 sobre inclusion educativa y convivencia escolar en
contextos rurales, con el proposito de identificar implicaciones pedagogicas para
el fortalecimiento de las relaciones interpersonales, la atencion a la diversidad y
la gestion constructiva de los conflictos en instituciones educativas rurales. El
analisis se organiza en torno a cuatro dimensiones: inclusion educativa, diversidad
y especificidades de la escuela rural; exclusion, discriminacion y clima de
convivencia escolar; mediacion, disciplina formativa y transformacion pacifica de

conflictos; y justicia curricular y adaptacion pedagogica al contexto.



12.2. METODOLOGIA

12.2.1 Diseiio de la revision

El estudio se desarrolldo mediante una revision narrativa sistematizada, con
enfoque cualitativo y alcance descriptivo-analitico. Este disefio permitio
identificar, organizar e interpretar tendencias recientes relacionadas con la
inclusion educativa, la convivencia escolar y las particularidades de los contextos
rurales, asi como examinar sus implicaciones pedagodgicas para el fortalecimiento
de las relaciones interpersonales, la atencion a la diversidad y la gestion

constructiva de los conflictos en instituciones educativas rurales.

La revisiébn se orientd por la siguiente pregunta: ;qué tendencias de
investigacion publicadas entre 2020 y 2025 permiten comprender las relaciones
entre inclusion educativa, convivencia escolar y ruralidad, y qué implicaciones
pedagogicas pueden derivarse para el fortalecimiento de las relaciones

interpersonales en contextos educativos rurales?

La eleccion de una revision narrativa sistematizada respondio a la necesidad
de integrar estudios con diferentes enfoques metodoldgicos y perspectivas
conceptuales, manteniendo criterios explicitos de bulsqueda, seleccion,

organizacion y analisis de la literatura.
12.2.2 Fuentes de informacion y estrategia de busqueda

La busqueda bibliografica se concentro en publicaciones académicas
disponibles en Scopus, SciELO y Redalyc, correspondientes al periodo comprendido
entre 2020 y 2025.

La identificacion de los estudios se orienté mediante términos asociados con
los principales ejes de la investigacion: educacion inclusiva, convivencia escolar,
educacion rural, discriminacion, exclusion, clima escolar, mediacion de conflictos,

cultura de paz, justicia curricular y adaptacion pedagogica.

La busqueda priorizo publicaciones relacionadas con escenarios educativos

y con problematicas vinculadas a la inclusion, las relaciones escolares, la gestion



de conflictos y las particularidades de la educacion rural. Las fuentes utilizadas
exclusivamente para fundamentacion conceptual o contextual no fueron

incorporadas al corpus analitico.
12.2.3 Criterios de seleccion y conformacion del corpus

La seleccion de las publicaciones se realizo6 a partir de criterios de inclusion

y exclusion previamente definidos.
Se incluyeron estudios que cumplian con los siguientes criterios:
o publicacion entre 2020 y 2025;

« relacion directa con inclusion educativa, convivencia escolar, ruralidad,

discriminacion, mediacion de conflictos o adaptacion pedagogica;

« pertinencia para el analisis de las dinamicas educativas y relacionales en

contextos escolares;

« disponibilidad de informacion bibliografica suficiente para su identificacion

y consulta;

« aporte conceptual, empirico o pedagodgico relevante para los objetivos de

la revision.

Se excluyeron publicaciones cuya relacion con el objeto de estudio fuera
tangencial, documentos sin suficiente respaldo académico, referencias con
informacion bibliografica insuficiente y materiales destinados principalmente a la

contextualizacion teorica o institucional.

Tras la aplicacion de estos criterios, el corpus analitico qued6é conformado
por 15 publicaciones, seleccionadas por su pertinencia tematica, correspondencia
con el periodo establecido y contribucion al analisis de la inclusion y la convivencia

escolar.



12.2.4 Organizacion y analisis del corpus

Las publicaciones seleccionadas fueron organizadas mediante una matriz de
caracterizacion que permitio registrar autoria, ano de publicacion, orientacion

tematica, aporte principal y categoria analitica predominante.

Posteriormente se realizd un analisis cualitativo comparativo orientado a
identificar recurrencias, convergencias, diferencias y aportes relevantes entre los
estudios. A partir de este proceso, la informacion se organizd en cuatro categorias

analiticas:
1. Inclusion educativa, diversidad y especificidades de la escuela rural.
2. Exclusion, discriminacion y clima de convivencia escolar.
3. Mediacion, disciplina formativa y transformacion pacifica de conflictos.
4. Justicia curricular y adaptacion pedagodgica al contexto.

Estas categorias permitieron integrar los principales hallazgos del corpus y
establecer relaciones entre inclusion, convivencia, ruralidad y practicas
pedagogicas, favoreciendo una interpretacion articulada de las tendencias

identificadas.
Tabla 12.1

Caracterizacion temadtica de las publicaciones incluidas en el corpus analitico

N.° Autor(es), afno Orientacion Aporte relevante para la revision  Categoria

tematica

1 Chuchoén Vilca, Educacion inclusiva  Examina desafios de inclusione  T1
Ayala Villar y e interculturalidad interculturalidad y la respuesta
Gomez Cardenas rural educativa frente a la diversidad
(2025) en contextos rurales.

2 Gutiérrez Pineda, Inclusion educativa  Ildentifica barreras estructurales T1
Araque Castillo y en escuelas rurales y pedagodgicas que condicionan
Cuervo Galvis los procesos de inclusion en
(2025) instituciones rurales.

3 Pulgarin et al. Practicas Analiza practicas educativas T1
(2024) educativas situadas  contextualizadas vinculadas con

y ruralidad Escuela Nueva y educacion
multigrado en Colombia.

4 Ramos Pérez y Educacion rural y Aporta una caracterizacion T1

Herrera Jara (2023) curriculo epistemoldgica y curricular de la




educacion rural y cuestiona la
aplicacion de modelos
homogéneos.

5 Urias Arbolaez y Educacidn inclusiva  Sistematiza concepciones T1

Pino Torrens (2024) contemporaneas de inclusion y
destaca la necesidad de
transformar culturas, politicas y
practicas educativas.

6 San Martin-Ulloa et  Codocencia 'y Examina la colaboracion T1
al. (2025) respuesta a la profesional y la codocencia

diversidad Ccomo mecanismos para
responder a la diversidad
educativa.

7 Bravo et al. (2023)  Discriminacion y Aporta evidencia sobre T2

racismo experiencias y percepciones de
discriminacion que permiten
comprender procesos de
exclusion dentro de espacios
educativos.

8 Chuquinaira-Sama,  Exclusion social y Analiza la relacion entre T2
Mimbela-Mallqui y convivencia escolar  exclusion social y convivencia,
Rivera-Condori destacando sus implicaciones
(2025) para las relaciones escolares.

9 Martinez Marin Clima escolar y Relaciona las caracteristicas del T2
(2025) bienestar emocional clima escolar con el bienestar

emocional del estudiantado.

10 Pérez Vera et al. Inclusion y Contribuye a identificar barreras T2
(2024) participacion y condiciones que afectan la

educativa participacion y la inclusion del
alumnado.

11 Lopez Loya (2024) Disciplina y sancion  Permite discutir las limitaciones T3

escolar de respuestas exclusivamente
sancionatorias y la necesidad de
una orientacion educativa del
conflicto.

12 Onofre-Sinani Mediacion docente Examina el papel del T3
(2025) y conflictos profesorado como mediador en

los procesos de resolucion de
conflictos escolares.

13 Ortega Saldivary Provencion de Propone comprender el conflicto T3
Rivera Lopez (2025) conflictos y cultura  como oportunidad formativa y

de paz fortalecer estrategias orientadas
a la cultura de paz.
14  Pena Delgado Prevencion del Presenta estrategias pedagogicas T3
(2025) acoso escolar dirigidas a la prevencion y
disminucion del acoso en
educacion basica.
15  Marin-Che y Pinto-  Justicia curricular y =~ Fundamenta la necesidad de T4

Sosa (2024)

desigualdad
educativa

contextualizar el curriculo y
responder pedagogicamente a
condiciones educativas de
desigualdad.




A partir del analisis comparativo se establecieron cuatro categorias
tematicas: T1. Inclusion educativa, diversidad y especificidades de la escuela
rural; T2. Exclusion, discriminacion y clima de convivencia escolar; T3. Mediacion,
disciplina formativa y transformacion pacifica de conflictos; y T4. Justicia

curricular y adaptacion pedagogica al contexto.

La primera categoria concentro seis publicaciones, equivalentes al 40,0 %
del corpus; la segunda y la tercera incluyeron cuatro publicaciones cada una,
correspondientes al 26,7 %, respectivamente; mientras que la cuarta estuvo
representada por una publicacién, equivalente al 6,6 %. La asignacion de cada
documento se realizd segln su eje tematico predominante, sin asumir que sus

aportes se restringieran exclusivamente a una sola dimension.

El analisis se efectué mediante lectura comparativa e interpretacion
tematica. Se identificaron coincidencias, diferencias y aportes complementarios
entre las publicaciones, prestando especial atencion a las barreras para la
inclusion, las condiciones particulares de la educacion rural, las dinamicas de
exclusion y convivencia, los mecanismos de mediacion de conflictos y las

alternativas de adaptacion pedagdgica al territorio.
12.2.5 Consideraciones sobre el alcance de la revisién

El corpus analizado relUne investigaciones desarrolladas en distintos
contextos educativos, por lo que los resultados no deben interpretarse como
evidencia empirica directa de una institucion o territorio especifico. Su alcance
consiste en ofrecer referentes conceptuales, tendencias investigativas e
implicaciones pedagogicas susceptibles de ser contextualizadas y contrastadas en

escenarios rurales con caracteristicas diversas.

Los hallazgos de la revision deben comprenderse como un marco orientador
para el analisis de la inclusion educativa y la convivencia escolar en contextos
rurales, y no como un diagnéstico generalizable a todas las instituciones. Su
aplicacidn requiere considerar las particularidades territoriales, socioculturales e

institucionales de cada comunidad educativa, asi como incorporar informacion



obtenida directamente de estudiantes, docentes, familias y otros actores del

entorno escolar.

Asimismo, las publicaciones con contextos distintos al ambito rural o con
enfoques de revision fueron utilizadas de manera complementaria cuando
aportaban elementos relevantes para interpretar la inclusion, la discriminacion, la
convivencia o la transformacion del conflicto. Esta diferenciacion permitio evitar
que evidencias provenientes de contextos heterogéneos fueran consideradas

equivalentes.

Dado que se trata de una revision narrativa sistematizada con
reconstruccion documental retrospectiva del corpus, no se elabor6é un diagrama
PRISMA ni se reportaron cantidades de registros identificados, duplicados
eliminados, documentos cribados o textos completos excluidos que no estuvieran
documentadas en el manuscrito original. Esta decision metodologica evita
introducir cifras retrospectivas no verificables y mantiene la correspondencia

entre el procedimiento realmente sustentado y los resultados presentados.

12.3. RESULTADOS

El analisis del corpus definitivo, conformado por 15 publicaciones publicadas
entre 2020 y 2025, permitié identificar cuatro tendencias tematicas principales
relacionadas con la inclusion educativa, la convivencia escolar y las
particularidades de los contextos rurales. Estas tendencias muestran que la
discusion reciente se concentra especialmente en las condiciones de inclusion y
diversidad en la escuela rural, seguidas por los estudios sobre exclusion y clima
escolar, asi como por los enfoques de mediacion y transformacion pacifica de

conflictos.

La distribucion tematica evidencia que T1. Inclusiéon educativa, diversidad
y especificidades de la escuela rural concentra seis publicaciones, equivalentes al

40,0 % del corpus. Las categorias T2. Exclusion, discriminacion y clima de



convivencia escolar y T3. Mediacion, disciplina formativa y transformacion pacifica
de conflictos agrupan cuatro publicaciones cada una, correspondientes al 26,7 %,
respectivamente. Finalmente, T4. Justicia curricular y adaptacién pedagodgica al

contexto comprende una publicacion, equivalente al 6,6 %.
Tabla 12.2

Distribucion de las publicaciones segun categoria temdtica principal

Categoria tematica n %

T1. Inclusion educativa, diversidad y especificidades de la escuela rural 6 40,0
T2. Exclusion, discriminacion y clima de convivencia escolar 4 26,7
T3. Mediacion, disciplina formativa y transformacion pacifica de conflictos 4 26,7
T4. Justicia curricular y adaptacion pedagogica al contexto 1 6,6
Total 15 100,0

12.3.1 Inclusiéon educativa, diversidad y especificidades de la escuela rural

La primera tendencia retne el mayor nimero de publicaciones del corpus y
concentra los trabajos orientados a comprender la inclusion desde las
particularidades del territorio, la diversidad y las condiciones estructurales de la
educacion rural. Los estudios incluidos en esta categoria muestran que la inclusion
no puede reducirse a la incorporacion fisica del estudiantado en el aula, sino que
exige transformaciones en las practicas pedagodgicas, el curriculo, las formas de

participacion y la organizacion institucional.

Dentro de esta tendencia, los trabajos de Chuchon Vilca, Ayala Villar y
Gomez Cardenas (2025) y Gutiérrez Pineda, Araque Castillo y Cuervo Galvis (2025)
permiten reconocer la importancia de considerar las condiciones culturales,
territoriales y materiales de los entornos rurales. Sus aportes sugieren que las
barreras para la inclusion pueden estar relacionadas tanto con las practicas
escolares como con desigualdades estructurales que condicionan la participacion

educativa.

Por su parte, Pulgarin et al. (2024) y Ramos Pérez y Herrera Jara (2023)
destacan la necesidad de desarrollar practicas educativas contextualizadas y de

cuestionar modelos curriculares homogéneos cuando estos se trasladan a



escenarios rurales con dinamicas sociales, culturales y pedagogicas particulares.
En esta misma linea, Urias Arbolaez y Pino Torrens (2024) aportan una perspectiva
general sobre educacion inclusiva, mientras que San Martin-Ulloa et al. (2025)
incorporan la colaboracion profesional y la codocencia como alternativas para

responder a la diversidad.

En conjunto, esta tendencia indica que la inclusidon rural requiere una
lectura amplia de la diversidad y una adaptacién de las practicas educativas a las
condiciones concretas de cada comunidad. Los hallazgos también evidencian las
limitaciones de aplicar estrategias educativas uniformes cuando estas no
consideran las particularidades territoriales, sociales y culturales de los contextos

rurales.
12.3.2 Exclusién, discriminacion y clima de convivencia escolar

La segunda tendencia agrupa publicaciones que examinan distintas
manifestaciones de exclusion, discriminacion y deterioro de las relaciones
escolares. Los trabajos incluidos permiten comprender que la convivencia no
depende Unicamente del cumplimiento de normas, sino también de la manera en
que los estudiantes experimentan reconocimiento, participacion, respeto vy

pertenencia dentro de la institucion.

Bravo et al. (2023) aportan elementos para analizar experiencias de
discriminacidon y racismo en contextos educativos, mientras que Chuquinaira-
Sama, Mimbela-Mallqui y Rivera-Condori (2025) vinculan la exclusion social con las
dinamicas de convivencia. Estos estudios permiten interpretar la discriminacion
como un fendémeno relacional que afecta no solo a quienes la experimentan
directamente, sino también al clima general de interaccion dentro de la

comunidad educativa.

A su vez, Martinez Marin (2025) relaciona el clima escolar con el bienestar
emocional, y Pérez Vera et al. (2024) contribuyen a identificar barreras que
pueden limitar la participacion y la inclusion. En conjunto, estas publicaciones

muestran que la convivencia escolar debe abordarse desde una perspectiva



preventiva que reconozca las practicas de exclusion antes de que se consoliden

como formas normalizadas de relacion.

En conjunto, estos hallazgos muestran que las experiencias de rechazo,
discriminacion y exclusion pueden afectar el bienestar socioemocional y la calidad
de las relaciones escolares. En consecuencia, su abordaje requiere estrategias
preventivas que favorezcan el reconocimiento, la participacion y el sentido de

pertenencia dentro de la comunidad educativa.
12.3.3 Mediacion, disciplina formativa y transformacion pacifica de conflictos

La tercera tendencia relne los estudios relacionados con la gestion de los
conflictos escolares y con las alternativas pedagogicas frente a respuestas
exclusivamente sancionatorias. Los trabajos analizados coinciden en destacar la
importancia de fortalecer estrategias basadas en mediacion, prevencion, dialogo

y formacion para la convivencia.

Lopez Loya (2024) permite problematizar el uso de la sancion como
respuesta predominante ante conductas disruptivas, mientras que Onofre-Sihani
(2025) centra la atencion en el papel del docente como mediador. Por su parte,
Ortega Saldivar y Rivera Lopez (2025) desarrollan la nocion de provencion de
conflictos y cultura de paz, ampliando el abordaje hacia estrategias que buscan

anticipar y transformar las condiciones que favorecen la conflictividad.

Pena Delgado (2025) incorpora estrategias pedagodgicas orientadas a la
prevencion del acoso escolar. Aunque su aporte no debe interpretarse como
evidencia concluyente de efectividad, si complementa la categoria al mostrar la
importancia de intervenir de manera anticipada y formativa frente a situaciones

de agresion.

En conjunto, esta tendencia sugiere que la gestion de la convivencia
requiere superar enfoques centrados Unicamente en el control disciplinario y
avanzar hacia respuestas formativas que incorporen mediacion, prevencion,

dialogo y responsabilidad compartida.



12.3.4 Justicia curricular y adaptacion pedagoégica al contexto

La cuarta tendencia presenta menor representacion cuantitativa dentro del
corpus, pero ofrece un aporte relevante para interpretar la relacion entre
inclusion, equidad y contextualizacion educativa. Marin-Che y Pinto-Sosa (2024)
fundamentan la necesidad de adaptar el curriculo y las practicas pedagogicas a las
condiciones concretas de contextos marcados por desigualdades.

Este hallazgo permite cuestionar la aplicacion uniforme de modelos
educativos que no consideran las caracteristicas sociales y territoriales de las
comunidades. Desde esta perspectiva, la justicia curricular implica ampliar las
oportunidades de participacion y aprendizaje mediante decisiones pedagogicas
sensibles a las diferencias de contexto, en lugar de exigir que todos los estudiantes

respondan de la misma manera a estructuras educativas homogéneas.

Aunque esta categoria esta representada por una sola publicacion como eje
predominante, su contenido se articula transversalmente con varios de los trabajos
agrupados en T1. Por ello, su menor frecuencia no debe interpretarse como falta
de relevancia, sino como una linea menos representada dentro del corpus

seleccionado.
12.4. DISCUSION

Los resultados muestran que la inclusion educativa y la convivencia escolar
en contextos rurales constituyen procesos estrechamente relacionados vy
condicionados por factores pedagodgicos, sociales, culturales e institucionales. Las
cuatro tendencias identificadas permiten observar que las dificultades de
convivencia no pueden explicarse Unicamente a partir de comportamientos
individuales, pues también intervienen las oportunidades de participacion, el
reconocimiento de la diversidad, las formas de gestionar los conflictos y la
capacidad de las instituciones para adaptar sus practicas a las particularidades del
territorio. Esta perspectiva resulta especialmente pertinente para escenarios
rurales, donde las condiciones educativas pueden diferir considerablemente de

aquellas presentes en contextos urbanos.



La primera tendencia, correspondiente a la inclusion educativa, diversidad
y especificidades de la escuela rural, fue la mas representada dentro del corpus.
Los aportes de Chuchon Vilca, Ayala Villar y Gomez Cardenas (2025), Gutiérrez
Pineda, Araque Castillo y Cuervo Galvis (2025), Pulgarin et al. (2024), Ramos Pérez
y Herrera Jara (2023), Urias Arbolaez y Pino Torrens (2024) y San Martin-Ulloa et
al. (2025) permiten sostener que la inclusion supera el acceso formal a la
institucion educativa y exige condiciones que favorezcan la participacion efectiva,
el reconocimiento de las diferencias y la adecuacion de las respuestas pedagogicas

a las necesidades del alumnado.

En los contextos rurales, estas exigencias adquieren una relevancia
particular debido a las posibles limitaciones de infraestructura, disponibilidad de
recursos, acceso a servicios especializados y acompanamiento interdisciplinario.
Por esta razon, la transferencia uniforme de modelos inclusivos concebidos en
escenarios con mayores capacidades institucionales puede resultar insuficiente,
por lo que la ruralidad debe entenderse como una condicion sociocultural y

educativa que incide en las oportunidades de participacion y aprendizaje.

La segunda tendencia, centrada en la exclusion, discriminacion y clima de
convivencia escolar, muestra que las barreras para la inclusion también se
construyen en las relaciones cotidianas. Bravo et al. (2023), Chuquinaira-Sama,
Mimbela-Mallqui y Rivera-Condori (2025), Martinez Marin (2025) y Pérez Vera et al.
(2024) aportan elementos para comprender como las experiencias de rechazo,
discriminacion, escasa participacion o falta de reconocimiento pueden deteriorar
el sentido de pertenencia y afectar la calidad de las relaciones escolares. Desde
esta perspectiva, la convivencia no debe reducirse a la ausencia de conflictos
visibles, porque pueden persistir practicas menos explicitas de marginacion o

desigualdad.

Estos hallazgos también permiten evitar una interpretacion exclusivamente
individual de la discriminacion. Cuando determinadas formas de exclusion se
reproducen mediante expectativas, discursos, practicas pedagogicas o mecanismos

de participacion, su transformacion no puede depender Unicamente de modificar



las conductas de estudiantes particulares. Se requiere revisar las practicas
institucionales que pueden contribuir, directa o indirectamente, a mantener
desigualdades. Por tanto, el fortalecimiento del clima escolar demanda estrategias
preventivas orientadas al reconocimiento, la participacion, el respeto y la

construccion de vinculos dentro de la comunidad educativa.

La tercera tendencia, relacionada con la mediacion, disciplina formativa y
transformacion pacifica de conflictos, cuestiona la suficiencia de las respuestas
centradas exclusivamente en la sancién. Lopez Loya (2024), Onofre-Sinani (2025),
Ortega Saldivar y Rivera Lopez (2025) y Pena Delgado (2025) aportan elementos
para comprender el conflicto como una situacion susceptible de abordaje
pedagogico mediante prevencion, mediacion, dialogo y responsabilidad. Esto no
implica eliminar normas o consecuencias frente a conductas que vulneran la
convivencia, sino ampliar su funcion educativa para favorecer la comprension del

dano, la autorregulacioén y la reconstruccion de las relaciones.

En este sentido, el profesorado puede desempenar un papel relevante como
mediador, siempre que dicha funcion no se reduzca a una técnica aislada. En
contextos rurales, las estrategias de resolucion de conflictos requieren dialogar
con las dinamicas culturales, las formas de relacion comunitaria y los recursos
institucionales disponibles. La participacion de las familias y de otros actores de
la comunidad puede fortalecer estos procesos cuando existe correspondencia entre
las practicas promovidas por la escuela y las caracteristicas del territorio. De esta
manera, la convivencia se configura como una responsabilidad compartida y no

exclusivamente como una funcion disciplinaria del docente.

La cuarta tendencia, relativa a la justicia curricular y adaptacion
pedagogica al contexto, aunque menos representada cuantitativamente, ofrece un
elemento transversal para interpretar las demas categorias. Marin-Che y Pinto-
Sosa (2024) permiten discutir la inclusion desde las oportunidades reales de acceso
al aprendizaje. Cuando el curriculo, las estrategias didacticas o los criterios de
evaluacion se aplican de forma rigida y homogénea, pueden convertirse en

barreras adicionales para estudiantes que enfrentan condiciones educativas



desiguales. La adaptacion pedagogica no supone reducir las expectativas
académicas, sino construir condiciones pertinentes para que diferentes

estudiantes puedan participar y aprender.

A partir de esta perspectiva, resulta necesario reconsiderar el lugar
otorgado a las inteligencias multiples en el planteamiento inicial del capitulo.
Aunque el reconocimiento de la diversidad cognitiva puede relacionarse con
practicas pedagogicas inclusivas, el corpus analizado no proporciona evidencia
suficiente para sostener este enfoque como explicacion principal de la convivencia
escolar o como mecanismo demostrado de reduccion del conflicto. Por ello, resulta
mas prudente integrar las diferencias cognitivas dentro de un marco mas amplio
de diversificacion pedagdgica, adaptacion curricular y reconocimiento de la
diversidad, evitando atribuir a un Unico modelo tedrico efectos que la evidencia

seleccionada no permite demostrar.

Los hallazgos ofrecen un marco analitico para comprender y fortalecer la
inclusion y la convivencia escolar en contextos rurales, sin constituir un diagnostico
aplicable de manera uniforme a todas las instituciones. Las categorias
identificadas —inclusion, prevencion de la discriminacion, mediacion de conflictos,
contextualizacion curricular y participacion comunitaria— pueden orientar
procesos locales de analisis que incorporen las voces de estudiantes, docentes,

familias y otros actores del entorno escolar.

Los resultados sugieren que la transformacion de las relaciones escolares
requiere una respuesta integral que articule practicas de aula, gestion institucional
y condiciones territoriales. Avanzar hacia entornos educativos mas equitativos,
protectores y democraticos implica reconocer las particularidades de la ruralidad
y disefar respuestas pedagogicas contextualizadas que favorezcan la

participacion, el respeto y la convivencia.

12.5. CONCLUSIONES



La revision narrativa sistematizada permitié identificar que la inclusion
educativa y la convivencia escolar en contextos rurales se configuran como
procesos interdependientes, influenciados por factores pedagdgicos, sociales,
culturales e institucionales. El analisis de las 15 publicaciones seleccionadas
mostro que las principales tendencias de investigacion se concentran en la
inclusion y las particularidades de la escuela rural, la exclusion y la discriminacion,
la mediacion y transformacion de conflictos, y la justicia curricular vinculada con

la adaptacion pedagogica.

La categoria con mayor representacion correspondio a la inclusion
educativa, la diversidad y las especificidades de la escuela rural, lo que evidencia
la importancia de considerar las condiciones territoriales en el diseno de
respuestas educativas. Los hallazgos sugieren que garantizar el acceso a la
institucion no resulta suficiente si no se generan oportunidades efectivas de
participacion, reconocimiento y aprendizaje. En este sentido, las practicas
inclusivas requieren considerar las caracteristicas socioculturales del entorno, las

capacidades institucionales y las necesidades diversas del estudiantado.

Asimismo, la revision muestra que las experiencias de exclusion vy
discriminacion pueden afectar el sentido de pertenencia, el bienestar y la calidad
de las relaciones escolares. Por ello, la convivencia no debe abordarse Unicamente
mediante la regulacion de conductas disruptivas, sino también mediante la
prevencion de practicas de marginacion, estigmatizacion y desigualdad en la
participacion. El fortalecimiento del clima escolar exige, por tanto, estrategias
institucionales orientadas al respeto, el reconocimiento de las diferencias y la

construccion de vinculos educativos mas equitativos.

En relacion con la gestion de los conflictos, los trabajos analizados respaldan
la necesidad de complementar las medidas disciplinarias con estrategias
formativas basadas en mediacion, dialogo, prevencion y responsabilidad. La
transformacion pacifica de los conflictos no supone eliminar normas o
consecuencias, sino otorgarles una finalidad educativa que favorezca la

comprension del dano y la reconstruccion de las relaciones. En los escenarios



rurales, estas estrategias adquieren mayor pertinencia cuando se articulan con las
caracteristicas culturales del territorio y con la participacion de las familias y la

comunidad.

La justicia curricular y la adaptacion pedagogica también emergen como
elementos relevantes para fortalecer la inclusion. Aunque esta tendencia tuvo
menor representacion dentro del corpus, sus aportes permiten advertir que la
aplicacion rigida de curriculos, metodologias y criterios de evaluacion puede
generar nuevas barreras para estudiantes que enfrentan condiciones educativas
diversas. La contextualizacion de la ensefianza debe entenderse, por tanto, como
una estrategia de equidad orientada a ampliar las posibilidades de participacion y

aprendizaje sin reducir las expectativas académicas.
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