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Escuelas para la vida1 
Sistematización de la experiencia entre 2019 y 20212 

Presentación

La revisión de la literatura sobre la prevención de las violencias en entornos educati-
vos ha mostrado la importancia de la implementación de propuestas paralelas o vincu-
ladas al currículo escolar (Avilés et al., 2011; Reyzábal & Sanz, 2014; Williams, Guerra 
& Elliott, 1997). De este modo, en varios países del mundo se han desarrollado y puesto 
en marcha múltiples intervenciones que a lo mejor cumplen con las cualidades y ca-
lidades necesarias para, con base en la evidencia, contribuir con el fortalecimiento y 
gestión de habilidades y conocimientos en los miembros de las comunidades educati-
vas, de manera que permitan transformar sus vidas y sus entornos. 

Los grandes problemas que con más frecuencia se han abordado en los escenarios 
educativos son el acoso escolar, la violencia en las relaciones de pareja entre adoles-
centes y la convivencia en la escuela (Del Rey et al., 2017; Estévez et al., 2019; Edwards 
et al, 2019; Fierro-Evans & Carbajal-Padilla, 2019). Los esfuerzos nacionales para de-
sarrollar estas tecnologías específicas van avanzando, y actualmente se cuenta con 
varias propuestas ya validadas y que han demostrado su utilidad práctica. (Chaux et 
al., 2008; Duque et al., 2007; Gómez-González, 2013; Herrera et al., 2021).

Todo esto es facilitado por la Ley 1732 de 2014, que establece la Cátedra de Paz en to-
das las instituciones educativas en preescolar, básica y media como una asignatura 
independiente, que busca garantizar la creación y el fortalecimiento de una cultura 
de paz en Colombia. Además, es importante recordar que el Programa de Competen-
cias Ciudadanas del Ministerio de Educación Nacional –MEN–, da también un piso 
político-pedagógico para la promoción de la convivencia pacífica, la participación 
democrática, y la valoración y respeto de las diferencias. 

1 Producto en el marco del proyecto Escuelas de la Vida. Financiado por el Sistema de Investigaciones –SIDI– UCO.	

2 Se contó con la participación de las estudiantes Marisol Gil Garcia, Mónica Alarcón Calle, Yudy Katherine Gonzá-
lez Duque, Viviana López Cacante, María Alejandra Toro Osorio, María Alejandra Garzón, Diana Carolina Echeverri 
Ríos, como auxiliares de investigación en este proyecto, quienes aportaron con la escritura de algunos apartados.
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De acuerdo con esto, las clases que se desarrollan en todo escenario educativo podrían 
incorporar elementos para la formación en derechos humanos, educación para el con-
flicto, educación intercultural, en fin, todo aquello que se opone a la violencia. 

En ese marco, la convivencia escolar cobra importancia, en tanto implica un con-
junto de relaciones entre las personas y el logro de los objetivos educativos y su 
desarrollo integral (Mockus, 2003). Para que esto sea viable, se requiere construir y 
acatar las normas, contar con mecanismos de auto-regulación social y sistemas que 
velen por su cumplimiento, construir relaciones de confianza entre las personas de 
la comunidad educativa, aprender a celebrar, cumplir y reparar acuerdos, y respetar 
las diferencias (Mockus, 2003). 

El desarrollo de una óptima convivencia en la escuela se va gestando en la medida 
en que se propicia un clima positivo y constructivo en las aulas y en toda la insti-
tución en general. En las aulas, de acuerdo con Somersalo, Solantaus y Almqvist 
(2002), implica crear una atmosfera de trabajo y calidad de las relaciones entre 
estudiantes, y entre estudiantes y docentes, así como prestar máxima atención al 
cuidado de las relaciones y a la estructura de la clase. Y en la institución, implica 
facilitar relaciones entre todos los miembros de la comunidad educativa y abarca 
el sentido de pertenencia, ambiente democrático, satisfacción laboral, participa-
ción, entre otros aspectos a considerar, es decir, el cuidado de toda la comunidad 
educativa y el diseño de estrategias de prevención y manejo constructivo de con-
flictos (Orpinas & Home, 2006).

Es así como la educación se constituye como la base y el motor para una verdadera 
transformación social que nos lleve a ser un país pacífico e incluyente.

En este contexto, se hace deseable y necesaria la implementación de programas que 
construyan habilidades de base, no solamente en la población más joven, que deberá 
encargarse de la consolidación de la paz, sino también en los docentes que configu-
ran modelos de rol para dichos jóvenes. 

En este sentido, la psicología, “en su vertiente teórica y aplicada, es una ciencia al 
servicio del bienestar de personas, de grupos y comunidades” (Blanco & Varela, 
2007, p. 5). Esto es lo que se considera intervención psicosocial, que moviliza pen-
samientos, sentimientos, emociones y conductas en torno al desarrollo orientado a 
la satisfacción de las necesidades individuales y colectivas, desde la praxis. Implica 
entonces, diseñar y poner en práctica técnicas que lleven a cada persona a usar todo 
su potencial para trasformar su realidad personal y social, que posibiliten visualizar 
al ser humano como el ente primordial y potenciador de su desarrollo, no desde los 
conceptos, sino desde las realidades mismas como orientadoras de las nuevas cons-
trucciones para el cambio personal y social (Martín-Baró, 1998, p. 314). 
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La psicología como parte de las ciencias sociales “no puede conformarse con un 
mero análisis de las cosas tal y como son, sin hacer una decidida apuesta por las 
cosas tal y como podrían ser, y hacerlo con la finalidad de perseguir el bienestar de 
las personas” (Seidman, 1983, p. 10).

La necesidad entonces de contribuir con la solución de problemas claramente de-
tectados implica, según  Blanco & Varela (2007), se deben abordar desde una sólida 
reflexión teórica que alimente de manera recurrente nuestro quehacer. Para esto, 
se debe recurrir a una determinada estructura conceptual que oriente las apuestas 
prácticas y las evalúe de manera constante.  

En ese marco, desde el Programa de Psicología de la Facultad de Ciencia Sociales y el 
apoyo de la Dirección de Investigación y Desarrollo de la UCO, se ha facilitado la apro-
bación de proyectos que se encaminan a la identificación y/o desarrollo de competen-
cias, conocimientos y habilidades de los estudiantes para gestionar sus interacciones 
con pares, parejas y adultos. Algunos de estos proyectos han derivado productos que 
demuestran la validez externa de las intervenciones que ahora pueden ser llevados a 
las comunidades educativas para su uso y aprovechamiento. Tal es el caso del progra-
ma RRC (Gómez, 2013), que ha logrado buenos resultados en la región. Las aplicaciones 
siempre derivan en mejoras, sin embargo, en el caso de este programa, se encontró que 
una de las debilidades son los aplicadores. A través de los tres momentos en que se ha 
aplicado, se encontró el mismo problema: una parte de los aplicadores no cuenta con 
la suficiente cualificación, preparación, tiempo, motivación y compromiso que requiere 
este tipo de apuestas; mientras que otro grupo de los aplicadores cuentan con motiva-
ción, dedicación e interés por llevar a cabo la intervención que garantice su fidelidad y 
se haga de manera satisfactoria.

En este sentido, la evidencia derivada de las aplicaciones de programas en contextos 
escolares ha mostrado que, en muchos casos, quienes son delegados para aplicar las 
intervenciones, habitualmente maestros, no asumen con rigor el proceso. Solamente 
se han encontrado experiencias muy positivas con maestros en dos circunstancias: 
a) cuando el maestro/a tiene formación previa en el tema o eje temático del proceso 
y esto facilita la aproximación al material y su desarrollo; y b) cuando son maestros 
con pocos estudiantes, baja carga laboral y alta formación previa, propio de paí-
ses altamente desarrollados como Finlandia, Noruega y algunas zonas de Canadá 
(Rohrbach et al., 2007; Shorey et al, 2015; Wolfe et al., 2003; Pittman et al., 2000, 
Whitaker et al, 2006). 

Los problemas derivados de una mala aplicación o implementación son variados, y 
se pueden resumir según Lázaro & Obregón (2009) en:
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a) bajo logro de objetivos, b) pérdida de tiempo, c) pérdida de recur-
sos, d) efectos iatrogénicos de la mala intervención, e) poca confian-
za en los procesos de intervención desde la academia, entre otros.

Por tanto, la presente propuesta pretendió resolver esta situación, que no es exclusiva 
de este programa, sino que ha sido descrita y reportada por algunos investigadores 
(Shorey et al, 2015; Tarín et al, 2013;Wolfe et al.,2003), a través de la preparación de 
estudiantes de último año de ciencias sociales, interesados en estos temas, y quienes 
recibieron la cualificación necesaria, así como el acompañamiento y seguimiento para 
garantizar la apropiación y la efectiva aplicación de los programas.

Este libro presenta el resultado de esta experiencia, con la incorporación de tres 
recursos exitosos, que juntos se constituyen en una herramienta valiosa para las I.E., 
y que beneficia a docentes, estudiantes y a futuro, a padres de familia, para generar 
una cultura de paz en una población fuertemente afectada por las consecuencias de 
la violencia. Esto es la aplicación de estrategias que contribuyan con los procesos 
de transformación de las dinámicas culturales, sociales y personales que progresi-
vamente se han instaurado en las vidas de quienes vivieron el conflicto, todo esto 
desde los micro escenarios de la escuela (Brandoni, 2017).

La apuesta formativa intencional con la participación de estudiantes de práctica 
y trabajo de grado se constituye en una ganancia en doble vía. La primera, la arti-
culación de las prácticas disciplinares con un ejercicio de participación en proyec-
tos, lo que se constituye en una práctica investigativa, que, dentro del Reglamento 
Estudiantil de Pregrado, artículo 51, numeral III, Modalidades de Trabajo de grado. 
Práctica investigativa, se delimita como; “Son investigaciones que los estudiantes 
realizan al vincularse a prácticas propias de su formación profesional; es una ta-
rea multidimensional en la que se relaciona práctica y teoría, mediados por una 
reflexión crítica y metodológica que implica un análisis” Universidad Católica de 
Oriente (2015). Y segundo, la cualificación de los estudiantes y asesores en estrate-
gias de intervención para problemas trasversales, que trascienden las disciplinas, y 
que les permite contar con un plus en su formación, como potencial conocimiento 
teórico-práctico para la vida profesional. 

Esto en conjunto también contribuye a la integración y potenciación de competen-
cias trasversales de los estudiantes, como trabajo en equipo, sensibilidad social, 
lectura crítica de contexto (competencias ciudadanas en pruebas SABER PRO), que 
se facilitan a través de las actividades en conjunto de estudiantes que los prepara 
para el ejercicio profesional de manera eficiente y ética, así como  a la apropiación y 
circulación de conocimiento que se ha derivado de investigaciones llevadas a cabo 
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por el grupo de investigación, y que ahora retroalimentan el currículo, potenciando 
la formación complementaria de los estudiantes.

Objetivos 

La sistematización que presentamos pretende dar un valor central a la recuperación 
de la palabra, los sentires y reflexiones de las estudiantes vinculadas a la escuela 
sobre las acciones llevadas a cabo desde que iniciaron, hasta el momento en que 
terminaron su proceso.  En este sentido, se buscó dar respuesta durante este año y 
medio a los siguientes objetivos:

Objetivo General

Sistematizar la experiencia de la Escuela de formación en intervenciones psicoso-
ciales para promover la sana convivencia y solución constructiva de conflictos, con 
estrategias pedagógicas y de participación ciudadana, en las comunidades educati-
vas (estudiantes, docentes en ejercicio y en formación, agentes educativos, padres/
cuidadores) del Oriente antioqueño. 

Objetivos Específicos 

1. Formar en competencias ciudadanas y habilidades socioemocionales a estudian-
tes del programa de psicología de la UCO adscritos a la escuela para que sean lide-
res multiplicadores de las intervenciones promovidas en la escuela. 

2. Implementar intervenciones psicosociales y pedagógicas contempladas en la es-
cuela que faciliten la convivencia escolar, el buen trato y las relaciones interper-
sonales constructivas en los miembros de las comunidades educativas, de manera 
articulada a las apuestas curriculares nacionales, regionales e institucionales. 
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3. Evaluar e identificar potencialidades y retos de la escuela que permitan consoli-
dar un proceso de formación y crecimiento a largo plazo. 

Metodología

Se siguió con la metodología propuesta por Hernández & Valera (2001) para la inter-
vención psicosocial que sigue tres momentos:

a) Evaluación inicial, que incluyó la delimitación de los ámbitos de intervención, que, 
en este caso, fueron las IE de tres municipios de la región oriente de Antioquia. Así 
mismo, se delimitaron las herramientas e instrumentos, el reconocimiento de las ne-
cesidades específicas de cada IE, los grados en que se requieren las intervenciones, 
y un reporte de esta fase.

b) Implantación de programas de intervención, que se inició con la capacitación del 
equipo de estudiantes de la escuela, y continuó con la implementación de los tres 
programas seleccionados y que se detallan más adelante, así como con el uso de las 
herramientas de recolección de información, a saber, 

•	 Matrices de evaluación de proceso. 

•	 Formato de Evaluación de la Implementación –FEI–; 

•	 Formato de Evaluación Formativa –FEF–. 

•	 Guías de sistematización y bitácoras personales, con 5 ejes de registro.

c) Evaluación final/valoración, en el que se analizó la información recolectada.

Programas de intervención psicoeducativa 

Para esta primera versión de la escuela se seleccionaron los siguientes programas:

1. Programa Relaciones Románticas Constructivas –RRC- (Gómez y Chaux, 2013). El 
Programa RRC se estructura a partir de un Componente horizontal relacionado con 
las etapas del noviazgo –inicio, consolidación y cierre–, un componente transversal 
focalizado en el desarrollo de competencias socioemocionales, el incremento de cono-
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cimientos y el cambio de cogniciones, y una etapa final o de aplicación práctica social 
en la que se desarrolla un proyecto con la comunidad educativa. 

Se llevan a cabo 10 sesiones en total, de 1 hora y 30 minutos por sesión aproximada-
mente (que puede variar según disponibilidad de la institución), de las cuales 8 están 
destinadas a desarrollar los componentes trasversales y horizontales, y las últimas 
2 sesiones están dirigidas a diseñar y desarrollar acciones con la comunidad edu-
cativa, a partir de un trabajo de co-construcción con adolescentes. La estructura se 
puede observar en la Tabla 1.

 

Tabla 1.
Estructura del programa RRC

Ejes Sesiones

Iniciar una relación

1. Introducción al programa, ¿Quién me gusta?

2. Elección de pareja

3. Estereotipos de género, medios de comunicación y presión 
social

Consolidar y cuidar la relación

4. Señales de una relación sana y una con agresión

5. Creencias que justifican la agresión. Conflictos por celos

6. Emociones y agresión. Manejo de la rabia

7. Solución de conflictos en la pareja

Finalizar sanamente una relación

8. Terminar la relación con amor y afrontar la separación

9. Fuentes de ayuda: ¿a quién recurrir, ¿qué puedo hacer?, 
¿cómo ayudar a un amigo en problemas?

Proyecto en la comunidad
10. Proyecto 1. Gestión y desarrollo

10. Proyecto 2: implementación

 

2. Programa Aulas en Paz –(Universidad de los Andes-Convivencia productiva)

Estructurado para el desarrollo de competencias ciudadanas, es decir, hacia aque-
llas capacidades emocionales, cognitivas y comunicativas que, integradas con cono-
cimientos y disposiciones, hacen posible que las personas puedan actuar de mane-
ras constructivas en la sociedad.

a. Talleres en Aula para Promover Competencias Ciudadanas: 16 talleres “aproxima-
damente” de acuerdo con las necesidades de los grupos (pueden ser menos), uno 
semanal de 1 hora. Se promueven las siguientes competencias:
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Competencias emocionales: habilidad en contexto para responder constructiva-
mente ante las emociones propias (p.ej.: manejar la rabia para no hacerle daño a los 
demás o a sí mismo/a) y ante las emociones de los demás (p.ej.: empatía, que es sentir 
algo parecido o compatible con lo que sienten otros). 

Competencias cognitivas: Las competencias cognitivas son los procesos mentales 
que facilitan la interacción en sociedad (p.ej.: la capacidad para ponerse mentalmen-
te en la posición de los demás). 

Competencias comunicativas: capacidades para establecer diálogos constructivos 
con los demás (p.ej.: asertividad, que es la capacidad para transmitir mensajes de 
maneras firmes y claras, pero sin herir a los demás). 

Competencias integradoras: integran, en la práctica, a todas las demás (p.ej.: manejo 
constructivo de conflictos, que integra competencias emocionales como el manejo de 
la rabia, competencias cognitivas como la generación creativa de alternativas y com-
petencias comunicativas como la capacidad para escuchar a los demás). 

b. Talleres específicos con grupos heterogéneos: espacio adicional semanal de me-
dia hora para la práctica de las competencias que se están aprendiendo en el aula. 
Estos grupos están conformados por 2 estudiantes con niveles altos de agresión y 
4 destacados por sus comportamientos prosociales. Ellos deben practicar las com-
petencias que han aprendido, representando espontáneamente la manera de cómo 
manejarían un conflicto similar al que podrían tener en sus vidas reales. 

c. Talleres con padres: 1 taller mensual, total 2 talleres para que promuevan un am-
biente familiar que favorezca la puesta en práctica de estas competencias y que 
practiquen pautas de crianza favorables a la convivencia pacífica en sus hogares.

3. Programa Educando en Sentimientos y Emociones Morales (Lozano, 2015). 

El programa consta de 12 sesiones de una hora y 30 minutos organizados así: 

a. Contexto de las emociones en el marco de las relaciones interpersonales. Dos se-
siones de una hora y 30 minutos, que contiene: 

•	 Las emociones básicas como precipitantes. 

•	 Naturaleza de las relaciones y tipos de interacciones. 

•	 Mapa de las emociones. 

•	 Por qué y para qué trabajar en las emociones morales. 
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b. Talleres de duplas de sentimientos y emociones morales: una sesión por dupla de una 
hora y 30 minutos. Las duplas de sentimientos morales que se desarrollan, son: 

Primer grupo: gratitud o el resentimiento. Corresponden estos sentimientos a la 
reacción que se puede experimentar cuando se recibe un trato justo y amable o, en 
sentido contrario, cuando se recibe una ofensa o un agravio. 

Segundo grupo: Se manifiestan cuando se observa que una persona ofende o trata 
de forma injusta a un tercero; desde esta perspectiva, pueden generar un sentimien-
to general de indignación y que obligan a la pregunta: ¿cómo es posible que pase tal 
cosa?, y la culpa como sentimientos personales en la medida en que la persona esté 
involucrada. 

Tercer grupo: Referido al propio comportamiento con respecto a los otros y se pue-
de denominar vergüenza o desentendimiento. 

c. Responsabilidad, aceptación y perdón como vía de solución constructiva de con-
flictos, y el compromiso de no repetición: con dos sesiones de 1 hora y 30 minutos.

En todo el proceso se contó con varios grupos de participantes, como se observa en 
la figura 1:

Figura 1.
Grupos de participantes 
 

670 Estudiantes de secundaria de los colegios participantes de grado 9°, 10° y 11°

80 estudiantes de quinto grado

40 estudiantes de segundo grado

8 estudiantes de Psicología de la UCO en práctica profesional y 
trabajo de grado

4 Maestros y 2 psicólogos de los colegios

Tres formadores externos 

1 Asesora de práctica y 1 de trabajo de grado
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Estructura del libro

Este libro ha sido estructurado en cinco capítulos. El primer capítulo hace una revi-
sión conceptual sobre la sistematización de experiencias, las técnicas y herramien-
tas usadas para recolectar la información. El segundo, relata el proceso llevado a 
cabo, que incluye la descripción de instrumentos y técnicas, los momentos por los 
que pasó la escuela desde sus inicios y las actividades implementadas. El tercero, se 
constituye en el núcleo del libro, en el que se expone la voz de las estudiantes par-
ticipantes, sus vivencias y percepciones, como protagonistas del proceso, así como 
su análisis. El cuarto aborda el análisis de la evaluación del proceso, las lecciones 
aprendidas y la proyección de la escuela. Finalmente, un quinto capítulo en donde 
plasmamos las conclusiones y reflexiones finales.

 



Conceptualización

Sistematización 
de experiencias 

educativas.

Capitulo 1
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 Sistematización de experiencias 

Muchas son las definiciones y conceptualizaciones acerca de la sistematización. Du-
rante los últimos años se han conocido diferentes conceptos acerca de la sistemati-
zación de experiencias educativas, las cuales podrían estar vinculadas en diferentes 
contextos, como lo menciona Jara (2018): 

la sistematización de las experiencias ha crecido enormemente en los últimos años 
en muy diversos campos, sobre todo en las áreas de intervención social: salud, edu-
cación, proyectos de desarrollo, derechos humanos, etc., incluso en otras como capa-
citación agropecuaria y protección del medio ambiente (p. 23).

Se encuentran diferentes concepciones del término sistematización; según Ramírez 
(1991) entre ellas:

• Una forma de ordenar y organizar el conocimiento a partir de la práctica; 
para reflexionar y redireccionar la acción. 

• Una forma de recuperación de la memoria de la experiencia a partir de la 
reflexión teórica.

Para Pinilla (2005), la sistematización de experiencias es concebida “como un proce-
so de construcción de conocimiento que debe realizarse en los programas o proyec-
tos de desarrollo que pretenden garantizar mayores niveles de sostenibilidad” (p. 10), 
y en ese sentido, la sistematización permite convertirse en un medio de aprendizaje 
que genera conocimiento útil para el proyecto y sus líderes. 

Es por ello que se piensa como una reflexión analítica de estilos y experiencias indivi-
duales propias que ayudan a que se haga más fácil su comprensión e interpretación, 
haciendo que los diferentes tipos de conocimiento sean sustentados con hechos para 
poderlos comunicar o transmitir de la mejor manera; esto con el fin de que, al compartir 
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dicho saber, todos revisemos que sí se esté cumpliendo ese objetivo que se tiene desde un 
inicio, acumulando así saberes formados desde y para la práctica (Jara, 2018).  

El proceso de sistematización permite a los actores registrar diferentes procesos de 
aprendizaje y generar conocimientos, a partir de acontecimientos vividos; la siste-
matización permite a los actores analizar de manera precisa qué fue lo que se hizo, 
por qué lo hicieron, para qué población fue hecha la investigación y qué resultados 
se obtuvieron a partir de la misma implementación (Acosta, 2005); sin embargo, esto 
conlleva igualmente a diferentes procesos posteriores como fuente de aprendizaje 
para las mismas personas encargadas de la sistematización o quizás para personas 
que deseen vincularse con la misma, es decir, la sistematización permite que otras 
personas o equipos puedan tenerla como base o apoyo. 

La sistematización se debe usar en diversos contextos y tipos de experiencias. En parti-
cular acá nos referimos a la sistematización en experiencias educativas, que se refiere a 

una forma de conocimiento de carácter común sobre unos ejercicios de in-
tervención y acción social en campos educativos, que a partir del reconoci-
miento e interpretación crítica de los sentidos y lógicas que la constituyen, 
busca cualificarla y contribuir a la teorización del campo temático en el que 
se inscriben. (Torres, 1999, p. 7)

Para Restrepo & Tabares (2000), la sistematización educativa pretende reconocer 
los diversos entornos escolares con el fin de caracterizar y comprender, de una ma-
nera crítica, las subjetividades y las dinámicas propias de las prácticas de estos con-
textos. La reflexión contenida en el ejercicio de sistematización facilita a los agentes 
educativos comprender de manera coherente y contextualizada estas experiencias, 
reconstruir las vivencias educativas y de este modo, a manera de ejercicio reflexivo, 
confrontar las propias prácticas con conocimientos teóricos, conceptuales y meto-
dológicos (Cifuentes, 2011)

En este sentido, es posible identificar algunos rasgos que son el eje central del de-
sarrollo de la sistematización como concepto, y, además, de su puesta en práctica 
(Torres, 1999, p. 7). 

Este autor considera que los factores más relevantes son:

1. Es una producción intencionada de conocimientos.

2. Es una producción colectiva de conocimientos.

3. Reconoce la complejidad de las prácticas educativas y de intervención social.

4. Busca reconstruir la práctica en su densidad. 

5. Interpreta críticamente la lógica y los sentidos que constituyen la experiencia.

Capítulo 1.  Sistematización de experiencias educativas.
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6. Busca potenciar la propia práctica educativa y social.

7. Aporta a la teorización de las prácticas educativas y sociales.

Es así que, todo proceso de sistematización recurre a la recuperación de las vivencias, de 
las “percepciones, sensaciones, emociones e interpretaciones de cada persona que vive 
la experiencia” (Jara, 2018, p. 2), recuperadas desde las narrativas de los protagonistas, y 
que permiten conocer lo vivido y lo aprendido durante esta experiencia.

De acuerdo con Cadena (1987), la sistematización se basa en unos principios que se 
recomienda tener en cuenta durante todo el proceso. Así, el autor menciona que se 
debe dar sentido a lo que se vive, se siente, lo que se construye, es decir a resignificar 
las vivencias de los protagonistas. Se requiere articular, integrar la realidad siste-
matizada, esto es vincular la teoría con la práctica, y ver la realidad con una mirada 
interdisciplinar que le dé sentido de globalidad, teniendo en cuenta las tendencias 
propias del espíritu de los tiempos, de la historia. En ese camino, se deben tener en 
cuenta los acuerdos y desacuerdos de los participantes y tomar decisiones con una 
mirada pluralista, de tal modo que se privilegien la participación y socialización ac-
tiva de todos los involucrados en el proceso y estos aporten a la sistematización y a 
hacer conocer los resultados y productos.

Tipos de espacios donde se sistematiza y propósitos

Álvarez (2007) describe tres espacios en los cuales se utiliza la sistematización 
como medio apropiado para la recolección de información de las diferentes activi-
dades realizadas:

• “Práctica”: Toda actividad con carácter educativo.

• “Experiencia”: Práctica concreta y sistémica de enseñanza.

• “Proyecto”: Conjunto de actividades que se proponen realizar de una manera 
articulada entre sí.

Para este mismo autor, algunas funciones específicas del proceso de sistematización 
en los diferentes espacios en los que se realiza, se pueden agrupar de la siguiente 
manera (Figura 2):
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Figura 2.
Funciones de la sistematización  

Clasificar procesos, 
acciones y actividades

Reconquistar, 
resignificar, 

comprender y valorar 
creativamente una 

práctica o experiencia

Posibilitar un 
conocimiento más 

profundo de la 
realidad

Evaluar prácticas o 
experiencias

Contextualizar: desde 
lo teórico y 

metodológico y en la 
realidad social

Retroalimentar

Definir nuevos 
conceptos acerca de la 

realidad

Hacer una historia de 
la experiencia

Comparar, 
intercambiar, 

comunicar y/o 
diseminar la 
experiencia

Nota: Álvarez (2007, p. 7).

 
Actores en la sistematización

Lo ideal es conformar un grupo responsable, con representantes de los diferentes 
actores que participan en la experiencia, siempre con la participación de los orienta-
dores principales del proceso. 

Según Álvarez (2007), los responsables de la sistematización deben tener legitimi-
dad frente a la práctica, experiencia o proyecto a sistematizar. Ser una persona que 
cuente con el apoyo de todo el equipo, que represente de manera positiva las ideas 
y experiencias, así como buenas relaciones interpersonales tanto con el equipo de 
trabajo, como con los receptores de las intervenciones.  

Por otro lado, este autor propone que quien guie el proceso tenga fortalezas con-
ceptuales y técnicas sobre el proceso de sistematización y sobre las temáticas es-
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pecíficas de la práctica o experiencia objeto de la sistematización. En este sentido, 
debe ser una persona con alta capacidad de análisis para llevar de manera exitosa 
la información dada por el equipo para la sistematización, además de contar con un 
gran vocabulario, habilidades lectoescriturales que le permitan una buena redac-
ción y vinculación de conceptos que conlleven a una misma idea.

Finalmente, se debe contar con una gran dosis de disponibilidad de tiempo, pues du-
rante el proceso se requiere que el equipo responsable de la sistematización elabore y 
ejecute un cronograma, de tal modo que se alcancen los objetivos propuestos.

 
Instrumentos para la sistematización

La recolección y la organización de la información se pueden llevar a cabo con múl-
tiples instrumentos, y, de hecho, es conveniente aprovechar la riqueza con la que 
se cuenta actualmente para estos fines. Según Álvarez (2007), la experiencia com-
partida por múltiples procesos de sistematización se ha desarrollado usando: (a) 
diario de campo, (b) actas, (c) cuestionarios, (d) protocolos, (e) guías de observación, 
(f) protocolos de observación colaborativa, (g) portafolio de desempeño, (h) fichas 
temáticas, (i) carpetas temáticas.

Estos instrumentos se pueden combinar y complementar con el fin de aprovechar 
cada posibilidad que implica el proceso y cada uno de sus pasos, y es recomenda-
ble cuidar las condiciones de cada uno, su calidad y validación en caso de usar por 
ejemplo cuestionarios o protocolos de observación, de tal manera que garantice la 
validez interna del proceso.

 
Proceso para la sistematización

Diaz (2005) nos menciona que podría haber dos aspectos relevantes a tener en 
cuenta para iniciar el proceso:

a. El método o metodología que se aborde para sistematizar: el “camino” más 
pertinente para alcanzar lo que se pretende con el programa o proyecto.

b. La parte operativa para realizar la sistematización: quiénes participan, 
cómo, plazos, recursos, entre otros aspectos.



28

Es así como, el punto de inicio es preguntamos: ¿de qué manera lo podemos hacer? 
No hay una forma única para hacerlo, y en este proceso se cuenta con las ventajas que 
ofrece la metodología que se usa para llevarla a cabo. Así, la sistematización es:

•	 Intencionada, porque se planifica y desarrolla como una acción que se vin-
cula en el proceso mismo del proyecto.

•	 Reflexiva, porque se constituye en una suerte de “espejo” del proceso y, por 
lo tanto, entrega elementos para su redireccionamiento en la acción.

•	 Dialogada, porque convierte el diálogo en el principal instrumento de crecimiento.

•	 Participativa, porque involucra a todos los actores en su proceso.

•	 Transformadora, porque logra una apropiación de los sujetos de su proceso 
y los transforma en protagonistas de su historia.

Etapas o momentos de la sistematización 

Como lo menciona Diaz (2005, p. 15), se podrían describir tres momentos de la siste-
matización: (a) El punto de partida, (b) ¿Dónde estamos?, y (c) Las lecciones apren-
didas, que se describen en la Figura 3:

Figura 3.  
Momentos de la sistematización. 

Punto de partida

¿Dónde estamos?

Lecciones aprendidas
En el “Punto de partida” se 
recomienda analizar 
aspectos como las 
condiciones iniciales con 
las cuales se pone en 
marcha la experiencia, los 
cambios propuestos por la 
experiencia y la manera 
cómo se lograrían estos 
cambios.

En la etapa “¿Dónde 
estamos?” se recomienda 
analizar aspectos como las 
actividades realizadas, las 
condiciones en que se 
llevaron a cabo, considerar 
si las condiciones 
cambiaron con respecto a 
las existentes al inicio del 
proyecto y los principales 
problemas o limitantes 
enfrentados a lo largo de 
proceso.

El momento “Lecciones 
aprendidas” interesa 
analizar la coherencia entre 
actividades realizadas en la 
experiencia de desarrollo, 
las contradicciones 
encontradas entre 
actividades, y la 
correspondencia entre las 
condiciones iniciales del 
lugares y las acciones 
realizadas.

Fuente: Diaz (2005, p. 15).
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En este último paso, las lecciones aprendidas, se recomienda tener en cuenta el con-
texto donde se desarrolle el proyecto, la responsabilidad del sentido de pertenencia 
de cada uno de los protagonistas para con el mismo, y los procesos a los cuales están 
adheridos los resultados, es decir, las percepciones tanto individuales como colecti-
vas de cada uno de los integrantes (Aparicio y Rodríguez, 2022).

Al tener un plan de ejecución en el cual se establecen las actividades y momentos 
para el logro final del proyecto, también se deben tener en cuenta factores externos 
y ajenos al proyecto, (como una pandemia), en donde se podría evidenciar si las ex-
pectativas fueron quizás muy ambiciosas y la manera en que estos factores trasfor-
maron el curso planeado y las acciones alternativas que se usaron y crearon para 
resolver estos eventos inesperados.

En síntesis, Álvarez (2007) nos describe un proceso general de la sistematización 
que resume todas las características, pasos y rasgos mencionados anteriormente, y 
se observan en laFigura 4:

 
Figura 4.
Pasos para la sistematización

Pasos
SISTEMATIZACIÓN

PARA

Volver a la prácitca 
mejorada.

Socializar la 
experiencia.

Fortalecer la teoría.

Refllexionar a 
partir de la 

práctica, con 
apoyo de la 

teoría, para tener 
la capacidad de 
transformar la 

realidad.

Analizar la 
información 

ordenada: dotar de 
sentido al proceso 

realizado, identificar 
logros y dificultades, 

problemas y 
hallazgos.

Ordenar la 
información 

disponible según 
criterios claros.

Recopilar información 
pertinente a la 

experiencia o proyecto, 
consignada en los 

instrumentos 
seleccionados.

Nota: Álvarez (2007).
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Uno de los aspectos clave para aprovechar al máximo el proceso de sistematización 
se refiere a las buenas prácticas.

El concepto de buenas prácticas se aplica en diferentes situaciones, como una forma 
óptima de llevar a cabo una tarea. Esto con el fin de extraer el máximo aprendizaje, 
en articulación con la teoría, de tal modo que toda mejora tenga soporte conceptual 
y la práctica así mismo, retroalimente la teoría.

En este sentido, “La búsqueda de buenas prácticas debe estar asociada con la manera 
de cómo se relaciona la institución que la abriga, con la sociedad y los beneficios que se 
derivan de su aplicación” (Pérez de Maza, 2013, p. 16); así, debe pensarse que, dentro de 
las buenas prácticas hay que preguntarnos: ¿qué se hace? ¿Por qué se hace? ¿Cuál 
es el objetivo? ¿En qué me baso para implementar estrategias? ¿Con quién se hace? 
¿Qué resultados espero obtener? ¿Cómo lo puedo documentar objetivamente?

Todo esto nos lleva a la recopilación de información basada en la evidencia que esté 
disponible, y bibliografía seria con respaldo académico y de fuentes confiables.

Algunos autores (Carvajal, 2018; Jara, 2018; Pérez de Maza, 2013) proponen una es-
tructura básica para recopilar y organizar la información que va surgiendo del pro-
ceso y puede apoyar la sistematización, que se sintetiza en la Figura 5.

Una vez recolectada toda la información, se debe empezar a escribir y estructurar 
la sistematización. Asi es que, inicialmente, es importante delimitar la experiencia 
en tiempo y espacio y, por otro lado, mostrar los ejes bajo los cuales se está llevando 
a cabo, que como expresa Acosta (2005) pueden ser variados. 

Teniendo en cuenta que no existe una fórmula única para sistematizar la informa-
ción, se puede realizar desde diferentes formatos y estructuras; las formas difie-
ren de formatos de Excel, narraciones de experiencias vividas, anagramas, mapas 
conceptuales hasta tablas estadísticas (Jara, 2018). Existen diferentes programas 
informáticos para la sistematización de información, lo que facilita un análisis más 
preciso y exacto de las experiencias significativas/educativas. 

En síntesis, la sistematización así estructurada, y ceñida un proceso sistemático y, 
nos permite integrar la información de manera ordenada y desde un modo analítico, 
y constituirse en un ejercicio educativo y formativo, no solo para quienes lo elabora-
ron sino también para futuros investigadores.

Finalmente, la importancia de la sistematización radica en la necesidad de compren-
der en profundidad, cuáles fueron los aspectos relevantes y no relevantes de nuestras 
prácticas educativas y experiencias; y, en consecuencia, plantearnos qué podemos ha-
cer para mejorarlas, llevándonos a enfrentar nuevamente esas experiencias, pero ya 
desde una mirada transformadora, lo que les imprime a nuestras acciones una dosis 
de realidad y a disminuir la tasa de desaciertos en nuestras prácticas. 

Capítulo 1.  Sistematización de experiencias educativas.
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Como bien lo expresa Pérez de Maza (2016) “el objeto de la sistematización es 
generar conocimiento, a partir de la práctica, de la experiencia documentada y 
extraer lecciones que nos permitan mejorar y replicar esa experiencia” (P. 16). 

Figura 5.
Estructura básica para sistematización de experiencias 

1 . Título de la experiencia:

El titulo deber ser corto, conciso y claro. Se recomienda menos de 10 palabras y no incluir abrevia-
turas ni acrónimos.

2. Autor de la ficha y afiliación institucional:

Nombre completo, institución, red, empresa, Universidad u organización a la que pertenece y área 
de trabajo.

3. Antecedentes:

Proveer información al lector sobre las motivaciones que dieron origen al programa, proyecto o 
acción especificada realizada.

4. Desarrollo de la experiencia:

Descripción clara y precisa de la experiencia que se ha abordado, explicando la importancia de 
cada una de las etapas y contextualizando en el espacio y el tiempo donde se desarrolla, se reco-
mienda dividir el texto en subtítulos para facilitar la lectura:

• Los protagonistas y el área geográfica de influencia.

• Problema u oportunidad identificada.

• Cambios o transformaciones propuestos para enfrentar el problema o aprovechar la oportunidad.

• Recursos humanos y financieros con los que se contó.

5. Impactos positivos:

Principales logros que hacen que el caso de estudio pueda considerarse como una experiencia 
exitosa.

6. Lecciones aprendidas:

Principales aprendizajes y recomendaciones sobre los aspectos en que debe ponerse énfasis y de 
los errores cometidos que deben ser corregidos para alcanzar un grado de éxito igual o superior, en 
futuras intervenciones en el tema.

7. Notas





El proceso de escuelas 
para la vida

Capitulo 2
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Hablemos de tiempos

El proceso de la escuela (Figura 6) inicia con la convocatoria abierta que se hizo en 
julio de 2019 para aquellos estudiantes del programa de Psicología que iniciaban 
prácticas profesionales y al mismo tiempo su trabajo de grado. Se plantearon como 
criterios básicos: el interés genuino en los temas que se abordarían, un buen desem-
peño académico y una carta de recomendación académica.

 
Figura 6. 
Proceso de la Escuela

Selección de estudiantes, 
capacitación de las 

generalidades del proyecto, 
de sus fases, soporte 

contextual.

Estudiantes formadas como 
multiplicadoras para un 

nuevo grupo de estudiantes 
y agentes externos.

1-2021 se mantiene la 
intervención en el Colegio 
Alfonso Uribe Jaramillo. 

Piloto Material digital RRC.

Para el 1-2020 se 
continuaron intervenciones 

hasta marzo (Inicio de la 
pandemia por COVID 19).

2-21. Primera 
implementación Aulas en 

paz grado quinto.

Capacitación de alas 3 
invenciones durante el 

primer-segundo semestre de 
2019. 1ro con RRC, 2do 

Formación en Aulas en paz, 3ro 
Formación en Sentimientos y 

emociones morales.

Se continúa el resto de 2020 
en actividades virtuales de 

formación y diseño de nuevas 
estrategias, durante el 2-2020 
se inicia la aplicación de RRC 

en una IE privada de Rionegro.

Inicio de aplicaciones en 
campo en 3 colegios: San José 
de Marinilla, el Concejo en La 
Ceja, Colegio San Antonio en 

Rionegro, con el programa RRC 
durante el segundo semestre 

de 2019.

Piloto de implementación con 
estudiantes del primer 

semestre de psciología en la 
asignatura de Autoformación.

Una vez seleccionadas las 9 estudiantes 
que cumplieron con los criterios espera-
dos, se completaron las actas de compro-
misos y se formalizó su figura dentro del 
proyecto como auxiliares de investiga-
ción, y las fechas de inicio de las activida-
des, donde cada una de las participantes 
manifestaron la motivación y el gran in-
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terés de hacer parte del proyecto como una práctica investigativa, donde podrían 
aportar cada uno de los conocimientos previos del programa de Psicología.

Actividad 1. Las capacitaciones

Para iniciar las capacitaciones se concertaron horarios y jornadas para la formación 
en las tres intervenciones seleccionadas, que durante este primer periodo 2-2019 
fueron 4 horas semanales. La primera sesión o encuentro, como fue bautizada por 
las estudiantes, se dedicó al conocimiento más cercano del proyecto, la escuela, sus 
principios y estructura, los programas a implementar y sobre la sistematización de 
experiencias. 

A partir del segundo encuentro se inició la formación en la primera intervención 
psicoeducativa, el programa Relaciones Románticas Constructivas –RRC–. Estuvo a 
cargo de la investigadora principal y además, creadora de esta intervención.

El proceso de este primer ejercicio de formación se llevó a cabo de manera intensi-
va, a lo largo de 8 encuentros, llevando un registro permanente de las inquietudes, 
alcances, estrategias de implementación y demás factores adheridos al proyecto; 
durante cada encuentro la explicación se acompañó de la vivencia de cada una de 
las actividades del programa RRC, y al final, un ejercicio de replicación de alguna 
de las actividades con el grupo. La participación no era opcional, todas y cada una, 
incluyendo la docente coinvestigadora, se comprometieron con las actividades y las 
reflexiones que acompañaron cada jornada.

Paralelo a lo anterior, las estudiantes auxiliares dentro de sus compromisos de inves-
tigación realizaron búsquedas bibliográficas de los contenidos conceptuales del pro-
grama en formación, y durante la jornada se retomaron algunos hallazgos empíricos, 
y se analizaron a la luz de los contenidos del programa. Esto se mantuvo constante 
a lo largo de toda la formación en las tres intervenciones y facilitó la integración de 
la teoría y la práctica, que posteriormente se vio reflejada en la familiaridad con que 
asumieron y desarrollaron las intervenciones en las instituciones educativas.

Capítulo 2.  El proceso de escuelas para la vida
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Una vez finaliza esta primera intervención, se continúa con la segunda intervención, el 
programa Aulas en Paz que se desarrolló en 4 encuentros. Los dos primeros se dedicaron 
a la comprensión desde la vivencia de los propósitos y ejes principales del programa.

Cada vivencia de las participantes movilizó sentimientos, reacciones y confrontacio-
nes con sus propias realidades y creencias, que fortaleció el aprendizaje y los propósi-
tos esenciales que persigue este programa; y es precisamente el reconocimiento propio 
de sus sentires y el sanar dolores previos, lo que llevo progresivamente a comprender 
la empatía, la equidad, el respeto y la responsabilidad propia y con el otro.

Los siguientes dos encuentros, también desde la vivencia, se dedicaron a las estra-
tegias de manejo de aula de forma constructiva y a los contenidos del programa. Se 
contó con el acompañamiento externo de dos formadores expertos del programa 
Aulas en Paz.   Estas actividades permitieron ponerse a prueba en manejo de gru-
po, afrontar los retos de la disciplina y las dificultades en el vínculo con el grupo, 
y la revisión de aquellas situaciones que pueden obstaculizar el trabajo.  Gracias 
a cada una estas actividades se fortaleció el conocimiento sobre las estrategias y 
herramientas que se podían implementar a la hora de realizar el programa, como la 
disciplina positiva y estrategias para la convivencia.

Finalmente, durante dos jornadas intensivas, se continuó con la formación en el 
programa Educando en Sentimientos y Emociones Morales. Se contó también con 
actividades vivenciales que combinaron los aspectos conceptuales y prácticos del 
programa, de tal modo que cada participante tenía que llevar a cabo cada uno de los 
ejercicios propuesto de manera personal, movilizando de nuevo emociones y expe-
riencias que forjaron un mayor aprendizaje de esta intervención.

Este programa generó en el grupo la necesidad de profundización en cada una de las 
sesiones y componentes. Se pactó entonces con el grupo que la formación continua-
ría en el mes de enero de 2020. 
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Esta formación continuó en el primer semestre de 2020, pero de manera virtual, 
pues para el momento en que se coordinó la visita de la formadora se declaró el con-
finamiento por COVID-19 y, con el fin de no abandonar las actividades de la escuela, 
se acordó tener encuentros virtuales cada 8 días. 

Esta actividad, a su vez, se configuró en un espacio para compartir desde la distan-
cia de los hogares de cada uno, y la formadora preparó tareas reflexivas, lo que llevó 
a que fueran más significativas.
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Teniendo en cuenta las generalidades de cada uno de los ejes del proyecto, la for-
mación constante de los facilitadores permitió que la implementación del proyecto 
fuese más atractiva, por tanto, más positiva y activa. Se amplió la formación en el 
tercer módulo “emociones y sentimientos morales”, y se desarrollaron gran parte de 
las actividades con el grupo de formación (Figura 7). Se destacan la participación y 
el aprendizaje en el uso de recursos en línea para desarrollar las tareas propuestas. 
Esto se ampliará un poco más adelante.

 
Figura 7.
Actividades en linea 

 
Actividad 2. Prueba Piloto de implementación 

Con el fin de verificar si el proceso de formación había logrado generar las compe-
tencias y habilidades para desarrollar el programa, se solicitó autorización para 
implementar algunas actividades en los grupos de primer semestre de Psicología. 
Aunque el programa no está diseñado para ser implementado con estudiantes uni-
versitarios, se adaptó el lenguaje, pero las actividades no, y se desarrollaron tal 
cual se habían planeado. 

Como resultado se obtuvo buena retroalimentación de los asistentes, el contenido 
de las sesiones se hizo interesante, se lograron los objetivos de las actividades, el 
desempeño de las estudiantes implementadoras fue adecuado y cumpliendo con el 
procedimiento esperado. Se obtuvieron reportes de los asistentes sobre la necesi-
dad de implementarlo en los colegios, dado que los temas son muy acertados para 
los adolescentes.

A partir de esta prueba piloto, las facilitadoras iniciaron un proceso de preparación, 
y a la vez, un reto personal para enfrentarse a un público adolescente, de quienes 
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iban a recibir preguntas, inquietudes y comentarios; esto implicó trabajar en sus 
propias emociones, tener un óptimo manejo de la ansiedad, usar un lenguaje ade-
cuado y contextualizado. El desarrollo y la habilidad del “ojo clínico” fueron puestos 
a prueba con la identificación de los lideres positivos y negativos dentro del aula. 

Las estudiantes auxiliares que conforman el gru-
po base, quienes se comprometieron de manera 
leal a la ejecución del proyecto, fueron encarga-
das de la aplicación, tanto para los estudiantes 
como para los docentes, los que, a su vez, tam-
bién hacían parte del público en algunos momen-
tos de las sesiones, y que fueron observadores de 
las intervenciones de los alumnos.

Al tener en cuenta que las facilitadoras permanentemente participaron en las capa-
citaciones e implementaciones, posteriormente tomaron el liderazgo de multiplicar 
el proyecto, tanto a nuevos estudiantes de los programas de Psicología, como a los 
de Trabajo Social. Esto también se llevó a cabo con los docentes de las instituciones 
educativas que deseaban conocer las generalidades del proyecto en cada una de 
las fases; con el fin de que los nuevos estudiantes pudiesen ver el proyecto a largo 
plazo y ejecutarse en nuevas instituciones, tanto a los docentes como parte de su 
formación, como a nivel profesional, dentro del ámbito educativo. Cada una de estas 
intervenciones se realizó bajo la supervisión de los líderes del proyecto, que llevaban 
registro de los alcances de la implementación en adultos. 

Actividad 3. La implementación

Escuelas para la Vida se implementó de manera presencial, previo a la pande-
mia por COVID-19, con el programa RRC en una Institución Educativa pública de 
Rionegro, una del municipio de Marinilla, y otra IE también de tipo púbico en el 
municipio de La Ceja; con los grados 8°, 9°, 10°. Durante estas implementaciones se 
observó gran acogida por parte de los directivos, de los estudiantes y de los faci-
litadores, los cuales desde el inicio confiaron en el éxito de este proyecto logrando 
alcances significativos.
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Las instituciones educativas mencionadas son de carácter público, donde las problemáti-
cas son más significativas, y con respecto al tema del enamoramiento en la adolescencia, 
se hace un poco más visible; es por ello por lo que los estudiantes, a medida que avanza-
ba la implementación, mostraban más interés en cada una de las sesiones, participando 
de manera activa, poniendo casos personales como ejemplos, llevando así a los asistentes 
a tener una reflexión y una mirada diferente de cada situación.

En cada una de las fases aplicadas del programa se denotaba gran interés por parte de 
las comunidades educativas, teniendo en cuenta que los temas que se tratan en cada 
sesión hacen que los estudiantes tengan altas expectativas con respecto al tema, no solo 
por sentirse identificados, también porque notaban mayor aprendizaje a través de la ex-
ploración y curiosidad por las historias y casos compartidos por sus otros pares. 

La pandemia y los cambios
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El valor de la virtualidad. Oportunidad de creación

Entre las principales razones por las cuales se tomó la decisión de continuar esta 
formación virtual, están: mantener al equipo actualizado, estar al día con la evolución 
del proyecto, motivar y hacer crecer a los facilitadores de una u otra manera, pues 
estar capacitado constantemente es una ventaja muy competitiva que abre caminos 
y mantiene muy por encima el conocimiento. Las capacitaciones brindadas son las 
inversiones más rentables, pues pueden garantizar el éxito del proyecto; una planifi-
cación adecuada del componente humano de este proyecto requiere una política de 
capacitación permanente, es decir, el conocimiento nunca se acaba. Los equipos de 
trabajo cuando reciben este tipo de capacitaciones mejoran significativamente.

Gracias a las plataformas colaborativas, cada 
una de las auxiliares en los encuentros vir-
tuales realizaron aportes desde su aprecia-
ción personal, con respecto a las emociones 
básicas y a las emociones desadaptativas que 
podían estar sintiendo a causa del periodo de 
aislamiento que se vivía en el momento; igual-
mente, estas construcciones se realizaron 
con el objetivo de comprender y saber cómo 
aplicar de manera asertiva, divertida y preci-
sa los módulos del programa de emociones y 
sentimientos morales, aprovechando las he-
rramientas virtuales.

Por otro lado, esto llevó a los facilitadores a buscar herramientas que pudiesen ayu-
dar a afianzar sus conocimientos, y se llegó entonces al acuerdo de que las capaci-
taciones de los formadores se realizaran cada 8 días con el fin de que no se perdiera 
el hilo del conocimiento.

Cuando se inició el proceso de formación virtual, los facilitadores debían contar 
con una conexión estable a internet, disponibilidad de tiempo, teniendo en cuenta 
que al estar en casa la mayor parte del día, las obligaciones educativas y extracu-
rriculares aumentaron, generando menos espacios de capacitación en diferentes 
temas. Y, a su vez, reconociendo la virtualidad como única opción para continuar 
con la educación y como herramienta para ayudar en el aislamiento preventivo 
ocasionado por el COVID-19, cada uno de los facilitadores desde sus casas se co-
nectaban con el fin de poder alcanzar los objetivos propuestos en cada uno de los 
ejes tratados de las capacitaciones. 
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Inicialmente, para dar continuidad a la formación, pero esta vez de manera virtual, a 
mediados del mes de mayo de 2020, se dio a conocer el tema de emociones morales 
a cargo de la profesional experta en el tema.  Cuando se vio un poco más manejable 
la virtualidad, por parte del grupo, se buscaron herramientas didácticas para dar a 
conocer el tema, y a partir de allí se vino desarrollando una capacitación intensiva, 
donde cada uno de los facilitadores y de manera expresa, podía indicar las dificul-
tades, observaciones y las ventajas acerca del mismo; sin embargo, muchas veces 
esta actividad se veía interrumpida por fallos en la señal de internet de alguno de 
los facilitadores, más esto no fue impedimento para continuar la formación con cada 
uno de los temas estudiados.

Durante la formación virtual se dieron a conocer múltiples herramientas que sir-
vieron para afianzar los conocimientos, como por ejemplo Edmodo, Padlets, Class-
room, Google drive, Genially, Nearpod, entre otras, herramientas muy importan-
tes para la capacitación y para el trabajo en equipo. Muchas de las aplicaciones y 
plataformas antes mencionadas eran conocidas por algunos miembros del equipo, 
pero no se manejaban y aplicaban para estos propósitos, lo que abrió la oportunidad 
a nuevos usos de la tecnología con fines educativos y de prevención.

Todo esto condujo, casi intuitivamente, a la posibilidad de implementar de forma vir-
tual los programas, lo que privilegió la Escuela, y se pensó en iniciar con el diseño digi-
tal de los materiales del programa RRC. Así, cada miembro del equipo de facilitadores 
empezó el diseño de cada sesión del programa a través de herramientas digitales que 
pudiesen ser utilizadas de manera sencilla y sin cambiar el objetivo a cumplir, así como 
las competencias a desarrollar, pero ahora mediado por la virtualidad. 

A tener en cuenta la premisa anterior, se pudo lograr la búsqueda, implementación, 
revisión y posterior aprobación de diferentes materiales digitales en los cuales en-
contramos la creatividad, imaginación, color, dibujos y actividades reflexivas que 
aportan un potencial enorme en el desarrollo del proyecto. 



44

Durante el proceso de diseño, los facilitadores y líderes del proyecto, de manera con-
junta, buscaron personas expertas en temas digitales, diseño, publicidad, imagen y 
obviamente expertas en temas de aulas virtuales; en este proceso se contó con las ase-
sorías personalizadas para cada una de las auxiliares de investigación, contando con 
la presencia del asesor pedagógico del programa Nacional Aulas en Paz, maestrante 
en Conflicto y Paz experto en temas de virtualidad, diseño, creación de contenido digi-
tal, que ofreció grandes apreciaciones y aprendizajes, entre ellos: colorimetría, diseños 
actuales atractivos para jóvenes,  música de ambientación para presentaciones, tipos 
de voz para videos digitales, manejo de lenguaje inclusivo entre otros.

Su acompañamiento dejo grandes aportes para la implementación virtual del pro-
grama en los módulos. Cada uno de los facilitadores de Escuelas para la Vida se 
responsabilizó de realizar aportes frecuentemente para dichos cambios, es decir, 
propuestas contundentes que pudiesen ser implementadas de manera objetiva y así 
poder llevar a cabo su implementación; no obstante, es de aclarar que la búsqueda 
de este tipo de ayudas audiovisuales no fue fácil, puesto que para algunos el manejo 
de herramientas tecnológicas y virtuales no eran útiles y necesarias, por tanto, no 
las habían usado mucho y no conocían su manejo técnico. Esto abrió la oportunidad 
de descubrir, en este acercamiento, algunas habilidades desconocidas en cada uno 
de los facilitadores, que aportaron de manera acertada en el diseño de los materia-
les; cada facilitador, al contar con diferentes puntos de vista y contar con diferentes 
modos de percibir la situación, hizo que sus intervenciones se convirtieran en trans-
formaciones en beneficio del proyecto.

Igualmente, cada una de las propuestas diseñadas por los facilitadores iniciaban en 
un proceso de revisión con el fin de no caer en errores técnicos, visuales y auditivos 
que pudiesen alterar el contenido del proyecto.

Para terminar el proceso de asesorías, el Asesor Pedagógi-
co de Aulas en Paz realizó un evento de cierre, en el que se 
presentaron dos invitados especiales: una de ellas magister 
en Gestión y Evaluación Educativa y a su vez Asesora Pe-
dagógica de Aulas en Paz; y por otro lado, contamos con la 
presencia de un fotógrafo profesional, Comunicador Social, 
Periodista y Especialista en Intervenciones Psicosociales. 
En este espacio se pudo compartir y exponer cada uno de 
los proyectos narrativos, uno de los proyectos expuestos 
fue la sesión Número 5 del eje de RRC y la sesión 3 del 
mismo eje. En este espacio, cada uno de los expositores 
explicó de manera detallada sus principales aprendizajes, 
dificultades y reflexiones con miras a la implementación en 
ambientes escolares. 
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La capacitación y búsqueda de nuevas alternativas para los facilitadores permitió 
descubrir que los conocimientos pueden expandirse desde diferentes perspectivas, 
es decir, permite conocer los diferentes puntos de vista del grupo de facilitadores. 
Por otro lado, el proceso formativo de los facilitadores permite detectar reflexiones 
compartidas, a su vez sirve de aliento a quienes en un futuro próximo desarrollen 
alguna investigación sobre la propia práctica.

Producto de ese arduo trabajo durante el resto de ese año, se completaron 7 de 8 
sesiones del programa con materiales digitales para poder ser implementadas de 
manera virtual, y el diseño de la estructura de implementación para cada sesión, que 
se puede aplicar en esta modalidad con la población a la cual va dirigida.

Esto fue posible, y se logró hacer un pequeño piloto 
de las sesiones 4 y 5 del programa, con los materia-
les digitales creados, con muy buena aceptación de 
los alumnos de grado noveno de un colegio privado, 
quienes se conectaron desde sus casas para tener la 
experiencia del programa. 

Todo lo anterior hace parte de la formación a los facilitadores de Escuelas para la Vida, 
esto nos ofrece una amplia visión de que la capacitación continua y búsqueda de cono-
cimiento se debe dar de manera objetiva, buscando siempre mejorar, encontrar modos 
y estrategias para afrontar los retos o dificultades en el camino, y con resultados que 
sorprenden cuando se ponen en juego la creatividad, el entusiasmo por el conocimien-
to y por hacer las cosas con fines constructivos para un bien común.

 

Las Intervenciones

1. Relaciones Románticas Constructivas. Las intervenciones se hicieron desde marzo 
del año 2019 en diferentes colegios públicos y privados que, de manera presencial, 
lograron el cumplimiento exitoso de cada de una de las sesiones del programa, que 
tuvo un gran alcance, logrando que su participación fuese significativa.

2. Aulas en Paz. Lamentablemente, a raíz de la pandemia durante el 2020, no se pudo 
implementar; no obstante, se logró realizar una adecuación considerable para ser 
aplicada en un colegio privado del municipio de Rionegro en el grado 5to, en el año 
2021, donde se pretendía trabajar asertividad, la consideración de consecuencias y 
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el manejo de las emociones; por consiguiente, fue aplicada de manera exitosa logran-
do alta aceptación por parte de la comunidad estudiantil. 

3. Emociones morales. Aún se encuentra a la espera de la implementación de este eje, 
teniendo en cuenta que se debe adaptar a la nueva presencialidad post pandemia.
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La experiencia vivida 
en la escuela, las voces 

de las estudiantes

Capitulo 3





Escuelas para la vida.  Sistematización de la experiencia entre 2019 y 2021

49

El proceso

El seguimiento de todo el proceso para su sistematización se hizo con el registró en 
las siguientes herramientas: las Bitácoras personales, Formato de Evaluación de la 
Implementación –FEI– y la matriz de sistematización. Las bitácoras como insumo 
fundamental para el análisis fueron encaminadas al sentir de las diferentes expe-
riencias vividas en el desarrollo del proyecto por cada una de las practicantes auxi-
liares. Jiménez & González (2018) refieren que las fuentes, experiencias, caracterís-
ticas y cualidades permiten analizar por medio de textos emanados de los diarios 
de campo, informes y relatos de los diferentes actores que participan en un proceso. 
Esto pone en evidencia la relevancia que se genera dentro de una investigación cua-
litativa, un análisis basado en el sentir y el vivir de las experiencias.

Dentro del grupo base del proyecto Escuelas para la Vida, se acuerda realizar el aná-
lisis de estas bitácoras por medio del programa Atlas.ti, el cual permite llevar a cabo 
un análisis cualitativo, proporcionando una herramienta que facilita la organización, 
manejo e interpretación de grandes cantidades de datos textuales, que pueden ser 
textos escritos, imágenes, sonidos y videos (Muhr & Friese, 2004).

El proceso se inició con versiones gratuitas del programa Atlas.ti, estas presentaban 
algunas limitaciones, principalmente en cuanto a la extensión de los documentos 
y las citas creadas, no permitían guardar los cambios respectivos. Es por ello el 
proyecto adquirió de manera permanente el programa Atlas.ti, para optimizar los 
procesos de recolección de información y obtener una sistematización más efectiva 
de las bitácoras de los facilitadores. 
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[...] La sofisticación de las herramientas le ayuda a organizar, reagrupar y 
gestionar su material de manera creativa y al mismo tiempo, sistemática. 
Atlas.ti le permite mantenerse centrado en el propio material de investiga-
ción [...] (Friese, 2014, P. 3).

¿Para qué Atlas.ti? Este software nos sirve para procesar y codificar los formatos 
más comunes de datos de texto, gráficos, de audio y de vídeo. Los documentos de 
texto enriquecidos pueden contener cualquier formato, como vínculos web, enlaces 
e incluso objetos incrustados como tablas Excel, diapositivas PowerPoint, audio y 
clips de vídeo.

Entonces se puede deducir que es una herramienta poderosa para el análisis, tanto 
de las bitácoras, diarios de campo, como de las entrevistas semiestructuradas. 

El Atlas.ti presta apoyo al trabajo en equipo de varias formas altamente eficientes 
como el análisis de grandes textos de cualquier formato, audios, enlaces, vídeos; 
organiza los documentos que hacen parte del proyecto, hace que la colaboración 
escrita sea fluida. 

¿Cómo funciona Atlas.ti? A través de la creación de la Unidad Hermenéutica se 
pueden organizar los documentos primarios para un proyecto específico. Los do-
cumentos primarios son materiales de texto, gráficos de audio y vídeo que se de-
sea analizar. Se puede acceder a todos los componentes básicos del proyecto que 
es posible configurar en el programa, como documentos primarios, citas, códigos y 
anotaciones, esto funciona de manera rápida y cómoda. La codificación de los textos 
primarios puede realizarse de forma sencilla arrastrando los códigos desde el Code 
Manager, hasta la sección de datos seleccionada. 

Luego de recoger las 7 bitácoras de las integrantes del grupo base, se procede con: 

1. Crear una Unidad Hermenéutica, la cual es un archivo que organiza y almacena la 
información en un único archivo, que para nuestro proyecto fue llamada análisis de 
bitácoras.

La información que contiene la unidad hermenéutica se organiza en diferentes objetos:

• Los objetos básicos, que son los “componentes principales” del programa: los 
Documentos Primarios, las Citas, los Códigos y los Memos (anotaciones). 

• Los objetos importantes de la Unidad Hermenéutica son las Familias, los 
Vínculos (relaciones entre objetos) y las vistas de red.

2. Consecutivamente se ingresan los documentos iniciales que fueron la base del aná-
lisis, los cuales correspondían a las siete bitácoras de las integrantes del grupo base 
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del proyecto Escuelas para la Vida. Para ingresar estos documentos se convirtieron en 
un formato especial, documentos con formato de texto enriquecido (*.rtf).

3. Se continúa leyendo el contenido de las bitácoras y lo que permitió la crea-
ción de las citas que son fragmentos de los Documentos Primarios que tienen 
algún significado, es decir, son segmentos significativos y representativos con 
relación a las diferentes categorías de análisis. Se entienden como una primera 
selección del material de base. Las citas fueron fragmentos de texto (palabras, 
frases, enunciados, párrafos).

4. En seguida se procedió con la creación de los códigos que son la unidad básica de 
análisis. Se entienden como conceptualizaciones, resúmenes o agrupaciones de las 
citas, lo que implicó un segundo nivel de reducción de datos. Los códigos fueron to-
mados de los indicadores iniciales establecidos en el proyecto y se crearon algunos 
a partir de lo evidenciado en la lectura.

En un primer análisis de las bitácoras se obtuvieron inicialmente 29 códigos. Luego se 
procede a releer cita por cita con el fin de hacer un análisis más detallado, renombran-
do y agrupando códigos, donde finalmente se generaron 21 códigos (Tabla 1).

5. A los componentes anteriores se les asociaron comentarios, denominados memos, 
los cuales son de un nivel cualitativamente superior, puesto que son las anotaciones 
que se realizan durante el proceso de análisis.

6. Se realizaron las agrupaciones de los códigos en las categorías establecidas ini-
cialmente, luego se formaron familias que incluyen elementos que presentan y agru-
pan códigos en común. Estas familias son útiles como forma de organización y como 
forma rápida y fácil para la formación de redes.

7. Se establecieron los vínculos (relaciones) de diferentes tipos entre objetos como 
citas, códigos y memos, lo que significa crear una relación lógica entre ellos, relación 
que debe definir el analista y que podemos entender como uno de los elementos im-
portantes del análisis. Los elementos vinculados pueden representarse gráficamen-
te y editarse en las vistas de red.

8. Las vistas de red son uno de los componentes más interesantes y característi-
cos de Atlas.ti, y uno de los elementos principales del trabajo conceptual. Permiten 
operar con información compleja de una forma intuitiva mediante representacio-
nes gráficas de los diferentes componentes y de las relaciones que se hayan esta-
blecido entre ellos. 

9. Finalmente, para con la formación de citas, códigos, memos, familias y redes, se 
procede a realizar el análisis de la información, que se presenta a continuación:
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Tabla 2.
Matriz de categorías y subcategorías
 

Familias Subcategorías

Proceso formativo de 
los practicantes auxi-
liares

Expectativas
Inclusión en el grupo 
Compromisos
Sentimientos y emociones
Miedos
Aprendizajes 
Ganancias  
Logros en los saberes 
Acompañamientos 
Dificultades
Disonancias 

Aplicación de las inter-
venciones 

Preparación previa 
Llegada a los grupos
Ganancias en la aplicación 
Sentimientos y emociones en la aplicación 
Percepción y comportamiento de estudiantes en la 
aplicación 
Limitaciones en la aplicación 

Evaluación del proceso Uso de matriz

Trabajo interdiscipli-
nario 

Relación con otros profesionales 

Intercambio de saberes 

La experiencia en sí, el proceso formativo

Al realizar el ejercicio de análisis de las bitácoras se evidenció que la categoría del 
proceso formativo de los practicantes auxiliares fue muy importante para iniciar 
el ejercicio de formación y preparación para la aplicación del proyecto Escuelas para 
la Vida. Esta preparación implicó por parte de cada practicante auxiliar tiempo para 
aprender lo que cada sesión conlleva a nivel teórico y práctico, así como las prepa-
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raciones previas para la aplicación de cada sesión, además, cada integrante debió 
tener apertura para recibir nuevos conocimientos que le permitieran desarrollar el 
programa de manera exitosa, se debió contar con disponibilidad en tiempo, en hora-
rios y en compromiso para trabajar durante la formación y la intervención como tal. 

Escuelas para la Vida causó un cambio de perspectiva en las practicantes auxiliares 
de lo que significa un trabajo de grado, aparte de que este proyecto les generó al-
tas expectativas, mostrándoles que se puede hacer un trabajo de grado plenamente 
identificado con lo que les apasiona, esto al final generó en ellas reflexiones persona-
les y un alto grado de autoevaluación.

Las expectativas sobre el proceso formativo en la escuela, fueron un aspecto que se 
observó con frecuencia desde el inicio hasta el momento actual “[...] tengo muchas 
expectativas de lo que hoy en adelante será mi proyecto de grado [...]” (P5)3 ; “[...] 
estaba expectante porque de lo que me habían contado todo me gustaba y sé que 
aprendizajes muy significativos saldrán de aquí [...]” (P6), lo que implicaba la idea de 
aprender, propiciar y vivenciar algo nuevo, diferente y que contribuyeron a nivel 
personal “[...] considero que será de gran aprendizaje esta nueva etapa a nivel tanto 
personal como profesional [...]” (P3). 

De la misma manera, se originaron expectativas que se muestran en la categoría 
de la aplicación de las intervenciones, tanto en el proceso inicial de conocimiento 
como en el trabajo de cada uno de los 3 módulos “[...]  con muchas ganas de comen-
zar a capacitarme en cada uno de los programas [...]” (P1); la aplicación del proyecto 
trajo consigo emociones movilizadoras y expectantes sobre cómo  poder ayudar a 
más personas para transformar sus relaciones y cómo sería recibido como tal en las 
instituciones, si les gustaría el programa, si este contribuiría a mejorar o reformular 
las creencias que se han mantenido a través de la cultura sobre cómo deben ser las 
relaciones “[...]  cuando me enteré que iba a iniciar con la aplicación del programa 
RRC en el colegio San José me sentí muy feliz y a la expectativa  de cómo iba a ser 
esta experiencia [...] ” (P1), entre muchas otras ideas que a la vez tocaron la vida pro-
fesional y personal de cada practicante auxiliar.

3 Desde el P1 hasta P7, hace referencia a las bitácoras de las practicantes auxiliares del grupo base.
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Durante el desarrollo del proyecto, las practicantes auxiliares percibieron inclusión 
en el grupo, tanto en el grupo base “[...]  ya conocía la dinámica de los encuentros y 
me encontraba más integrada al grupo [...]” (P3) y en el trabajo con las compañeras 
“[...] he hecho un buen equipo de trabajo con mi compañera. Fue muy valioso poder 
escuchar las experiencias de las demás compañeras [...]” (P1); “[...] me sentí más có-
moda tanto con el desarrollo del encuentro como con los compañeros [...]” (P6); al 
igual que en el momento de aplicar RRC en los colegios correspondientes en los 
grados desde séptimo hasta once “[...] Noveno A es un grupo muy bacano, me gustó 
tanto, salí satisfecha, contenta y con ganas de volver, cómoda con ellos porque fue-
ron receptivos, participaron a pesar de ser el primer encuentro [...]” (P6).

El proceso formativo también permite darle importancia al compromiso de cada 
una de las practicantes auxiliares, tanto en el momento de conocer los módulos 
como en la participación activa de estos, realizando los acuerdos propuestos, adqui-
riendo conocimiento mediante las cartillas “[...] conocimos como son los manuales y 
guías del programa, su cantidad y la forma de dividirse, con el fin de estudiarlos a 
profundidad en encuentros posteriores [...]” (P6); así mismo se generaron compromi-
sos en el momento de la aplicación, mediante una preparación previa del desarrollo 
y práctica de las sesiones a través de una prueba piloto “[...] las profesoras nos hicie-
ron la invitación de replicar lo aprendido en una prueba piloto [...]” (P5). 

También se hizo evidente la toma de decisiones respecto a la contingencia derivada 
del COVID-19 y el confinamiento, que generó propuestas del programa por medio 
de la virtualidad, lo que llevó a que cada una de las integrantes del proyecto dise-
ñara de forma creativa materiales para las actividades propuestas en las sesiones 
correspondientes, a través de videos, infografías y otros medios que permitieran el 
aprendizaje a distancia “[...] en este encuentro tratamos temas sobre el regreso de 
la educación virtual en los colegios donde estamos realizando la implementación 
de los programas, cómo se está generando esa medida de educación virtual y qué 
posibilidades existen de continuar con la implementación virtual [...]” (P3). 

Al respecto, y como mencionan Ortega y Gasset (citados en Nicoletti, 2014), la cali-
dad en una capacitación implica la posibilidad de ajustar el nivel de autoexigencia 
y estimular la generación de alternativas innovadoras en el proceso de formación 
de formadores. Esto sería “una superación en la medida que permitan potenciar el 
aprendizaje autónomo, por medio de la transferencia de conocimientos pertinen-
tes y relevantes para los desafíos de la sociedad actual” (p. 51). Y el grupo tuvo 
la capacidad de ajustarse a las circunstancias adversas y a la trasformación de la 
experiencia formativa, generando ideas novedosas que potenciaron el programa y 
sus propias competencias profesionales en el ámbito tecnológico, al ritmo de las 
demandas al profesional actual y futuro.
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En cuanto al compromiso de las practicantes auxiliares, se percibió un alto involu-
cramiento, tanto a nivel individual como grupal, desde la gestión del material como 
de los espacios en el proceso formativo hasta la aplicación de las sesiones y sus 
horarios, y mostró que, a nivel general, se logró el compromiso para el cumplimiento 
de los objetivos de cada sesión “[...] las sesiones de este día culminaron de una buena 
manera y alcanzamos los objetivos [...]” (P1). 

El logro de estos compromisos se evidenció en la correcta ejecución de las metas 
propuestas para cada intervención en las instituciones educativas, incluso en una 
de ellas se lograron desarrollar las 10 sesiones “[...] puedo afirmar que se logró el ob-
jetivo, se pudieron desarrollar todas las sesiones desde la 1 hasta la 10, evidencian-
do el compromiso de que quienes mayor interés mostraron en el programa fueron 
quienes más aprendieron y lo disfrutaron[...]” (P4).  

Así mismo, las practicantes auxiliares lograron asumir compromisos dentro del pro-
yecto, demostrando actualización en temas para estar en contexto con los alumnos 
“[...] es importante aprender cada vez más para aportar de manera positiva a la 
sociedad desde nuestro rol profesional[...]” (P3); con el desarrollo de un buen trabajo 
en equipo, “[...] también pensaba en cómo iba hacer el trabajo en equipo con mi com-
pañera, puesto que es un factor muy importante para obtener buenos resultados en 
la aplicación y en el proyecto en general[...]” (P1), fortaleciendo el tiempo invertido y 
dedicación para alcanzar los logros propuestos. 

A nivel grupal, se evidencia el compromiso con el proyecto respecto a la asistencia y par-
ticipación en los encuentros y la mejora constante en la preparación y aplicación de las in-
tervenciones “[...] en ellos y en mí se nota mucha disposición para asistir al proyecto [...]” (P5).

De esta manera se siguió evidenciando la importancia que le dieron las integrantes 
del proyecto al acompañamiento y apoyo mutuo, “[...] pienso que mi compañera lo 
hizo muy bien, hicimos un buen equipo de trabajo[...]” (P1), el acompañamiento por 
parte de las docentes del proyecto, “[...] le doy gracias a la vida por tener la oportuni-
dad de estar rodeada de excelentes profesionales y docentes de quienes he recibido 
orientación para continuar y seguir adelante pese a la situación que hoy me agobia 
enormemente[...]” (P5), a el trabajo en equipo y apoyo “[...] una compañera nos apo-
yará en las próximas sesiones y realmente nos entendimos demasiado bien dentro 
del aula y realizó aportes muy importantes debido a que cada quien tiene una forma 
única de trabajar y de preparar sus clases[...]” (P2) y a la apropiación y dominio del 
programa “[...] Hoy tuve más vocería al dirigir las actividades apoyada por mi com-
pañera en intervenciones y reflexiones[...]” (P3); por lo que, se han potenciado las 
competencia de las auxiliares, que hacen referencia a una combinación de destre-
zas, conocimientos, aptitudes y actitudes que incluyen la disposición para aprender, 
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a partir de la capacitación efectiva y permiten realizar adecuadamente una tarea, 
función o rol (Fernández, Gil, Ballester y Castro, 2017; Ribes, 2006).

Durante el proceso de formación de las practicantes auxiliares se fueron eviden-
ciando así mismo sentimientos y emociones positivas y negativas; ambas propicia-
ron el reconocimiento personal en todos los aspectos, identificando experiencias 
positivas e incluso el malestar que les generaban algunas actividades que las con-
frontaban a nivel emocional.

Fue muy reiterativo encontrar sentimientos de motivación y satisfacción en los co-
nocimientos que iban adquiriendo y frente a las experiencias que cada una había 
vivido “[...]me ha removido aspectos muy importantes de mi vida, por lo tanto, siento 
que este proyecto no solo me está ayudando en mi proceso profesional, sino tam-
bién en mi proceso personal[...]” (P4), y este tipo de sentimientos generó en ellas en-
tusiasmo para continuar con el programa, felicidad por hacer parte de él y gratitud 
frente a todo lo que recibieron por parte de los formadores “[...]muy agradecida y 
feliz de recibir todo el conocimiento[...]” (P5). También se sintieron confrontadas a 
nivel personal, “[...]me sentí muy identificada porque mi expareja me agredía cons-
tantemente y ni cuenta me daba, creía que era amor y no sabía lo equivocada que 
estaba. Me movilizó mucho este tema[...]” (P1), lo que se convirtió en un reto no solo 
personal sino también profesional para cada una, removiendo aspectos que les ayu-
daron a mejorar el proceso formativo.

Al momento de hacer la aplicación del programa de relaciones románticas construc-
tivas se evidenciaron también sentimientos y emociones positivas y negativas; en 
ambos se propició el reconocimiento personal en todos los aspectos, vivenciando ex-
periencias positivas e incluso el malestar que generaba la actitud de algunos de los in-
tegrantes de los grupos en los diferentes encuentros durante la aplicación del progra-
ma en las instituciones educativas. Silva-Peña y Paz-Maldonado en (2019) indican que:

desde este contexto, tiene un rol fundamental poder presentar nuestra re-
flexión acerca de los propios dolores y alegrías de nuestra vida cotidiana, que 
nos hacen tener una mayor comprensión sobre lo que estamos buscando y 
estar más atentos a las necesidades. (p. 173)

Al hablar de los sentimientos y emociones que las practicantes auxiliares expresa-
ron sentir durante el proceso de aplicación, se encuentra la seguridad al realizar 
cada una de las actividades, que lograron obtener con la correcta preparación du-
rante el tiempo de capacitación y estudio personal, lo que mitigaba los nervios que 
también mencionaron sentir cuando iban a aplicar cada una de las sesiones. “[...] el 
primer día en el colegio me sentía feliz, pero nerviosa, sentí mucho el apoyo de mi 
compañera, entonces esto permitió tener más confianza y seguridad que las cosas 
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nos iban a salir bien [...]” (P1); “Me sentí muy cómoda y apropiada con el tema, y 
salgo muy feliz de saber que los estudiantes también se están sintiendo de manera 
positiva” (P6). También mencionaron la vivencia de sentimientos negativos como 
frustración, angustia y tristeza durante las actividades realizadas, por situaciones 
ajenas que no lograban resolver, como las actitudes retadoras de los estudiantes 
que se salían del contexto o no permitían el desarrollo correcto de las sesiones.

Dentro del sentir de las practicantes auxiliares y al hacer el análisis, no se aprecian 
muchas citas respecto a los miedos generados en el proyecto, sin embargo, uno de 
los mencionados está relacionado con la forma de transmitir el conocimiento de los 
diferentes módulos, “[...] me dejó muy pensativa el cómo vamos a aplicar este mó-
dulo, pienso que hay que tener mucho tacto para hacerlo y del mismo modo saber 
transmitir el conocimiento [...]” (P1), otros por la responsabilidad de dar a conocer el 
proyecto “[...] me sentí un poco nerviosa por saber que seríamos nosotras las nuevas 
encargadas de la capacitación del proyecto [...]” (P3), así mismo, miedo frente a lo 
desconocido, “[...] mi mayor miedo era no saber a qué me iba a enfrentar [...]” (P4) 
y otros relacionados con el tiempo dedicado al proyecto “[...] me sentía angustiada 
porque no me iba a dar el tiempo para visitar todos los grupos [...]” (P5), así pues, al 
ser miedos manejables, puede evidenciarse la buena estructura y comodidad que 
generó el proyecto, así como la apertura que tenía cada una de las practicantes 
auxiliares para la aplicación del mismo.

Así como el sentir dentro de todo el desarrollo del proyecto es fundamental recalcar 
la importancia de los aprendizajes generados desde un inicio en la formación hasta la 
aplicación de uno de los programas. Se han propiciado grandes aprendizajes dentro 
de la formación encaminados a la vida personal, “[...] fue una experiencia de mucha 
reflexión, tanto para transmitir de mejor manera este conocimiento a los niños y ado-
lescentes, como para el crecimiento personal [...]” (P3), permitiéndoles a las practican-
tes auxiliares generar enganche de manera muy positiva con el proyecto, puesto que 
las retó a adquirir más conocimientos relacionados con este. Como postulan estudios 
como el de Regunega & Oviedo (2020), estos espacios permiten que los formadores 
adquieran aprendizaje por medio de experiencias y vivencias, así mismo desarrollan 
habilidades que les permite actuar y responder frente a determinadas situaciones, 
permitiendo a su vez un formato que articule el proceso de práctica por medio de la 
reflexión y el hacer a través de su experiencia y conocimiento. 

De igual modo, el desarrollo del proyecto en las instituciones permitió el aprendizaje 
en doble vía, logrando identificar la importancia de la implementación y aplicación 
del proyecto solo en grados “superiores” “[...] hoy nuevamente sentí que este progra-
ma no es conveniente dictarlo en grados “inferiores”, ya que los chicos no tienen la 
madurez suficiente para estos temas y están mal interpretando los temas que se 
deben abordar [...]” (P4).
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Con respecto a la aplicación, se evidenció que en cada grupo se percibían una di-
námica diferentes, especialmente cuando no estaba el docente del colegio, y esta 
situación les permitió a las practicantes auxiliares reafirmar que la aplicación del 
programa RRC puede ser de mejor disfrute y aprendizaje cuando los alumnos no 
están acompañados por un docente  “[...] el programa es mucho más productivo 
cuando los jóvenes se sienten en confianza, por lo que no es recomendable hacer el 
programa con el docente que propicia el espacio[...].”(P4);  “[...]estar el docente fue lo 
que influyó en el momento de la participación a que fuera un poco menos activa por 
los temas tratados relacionados con experiencias vividas[...]” (P6). 

Así mismo, en otros estudios se reporta que los profesionales en formación desde 
sus informes y apreciaciones de la práctica, brindan la posibilidad de entender que 
hay experiencias que marcan, en lo oculto, aquellos conocimientos que van unidos 
a experiencias vitales de los estudiantes, los cuales se convierten en aprendizaje 
significativo (Jiménez & González, 2018). Esto se relevó en el proyecto de tal modo 
que los formadores aprenden a aplicar la información en contextos específicos, lo 
que les permitió formarse en competencias, tanto específicas como ciudadanas

Para lograr los aprendizajes antes mencionados, es relevante considerar la pre-
paración y aplicación del programa, donde se pudo percibir tanto ganancias como 
aprendizajes a nivel individual y a nivel de grupo. Se logró que muchos de los alum-
nos se identificaran desde su historia personal, llevando a la reflexión a través de 
temas propios de pareja y relaciones interpersonales, lo que propició en los adoles-
centes una mejor comprensión de la información y de esta manera la replicación de 
los conocimientos aprendidos con sus pares y allegados.

Esto que se logró con los estudiantes en cada sesión, da importancia a lo que men-
cionan Guerra et al. (2019): 

de todas las estrategias, los/as estudiantes participantes perciben que la meto-
dología de aprendizaje les permite desarrollar competencias en habilidades so-
ciales, lo cual valoran de manera muy positiva, entendiendo que esta habilidad 
se encuentra ligada a la resolución de problemas y conflictos en las relaciones 
personales. Y reconocer que estar dotados de óptimas habilidades sociales, 
exige en la persona un desarrollo de la empatía, la escucha activa, el respeto y 
la colaboración con el resto de los miembros del grupo. (p. 278)

El programa RRC no solo propició la capacidad empática, sino también una mayor 
capacidad de análisis en las integrantes del proyecto, que fortalecieron caracte-
rísticas emocionales y sentimentales que impulsaron el buen trabajo “[...] en esta 
actividad nos reímos, nos desesperamos, aprendimos, reflexionamos y nos dimos 
cuenta de que en las aulas nos encontraremos con muchas situaciones que debemos 
aprender a manejar de la manera más asertiva posible [...]” (P6).

Capítulo 3.  La experiencia vivida en la escuela, las voces de las estudiantes



Escuelas para la vida.  Sistematización de la experiencia entre 2019 y 2021

59

Entre los aprendizajes más representativos que el proyecto Escuelas para la Vida 
deja en las practicantes auxiliares, está la confirmación de la importancia de la 
aplicación del programa RRC durante la adolescencia para entregar herramientas 
valiosas para sus relaciones románticas y permitiendo un análisis también de sus 
propias relaciones amorosas “[...] pensaba en que cómo hubiera sido mi adolescencia 
si hubiera tenido esa información, quizá no hubiera cometido tantos errores. Pero 
también pienso y siento que esta información llegó en el momento preciso, nunca es 
tarde para aprender y ya tengo herramientas para iniciar una relación romántica de 
una mejor manera [...]” (P1); “[...] fue un tema que personalmente me tocó y me cues-
tionó mucho sobre el tipo de relaciones interpersonales que permito para mi vida 
[...]” (P3); “[...] me ha removido aspectos muy importantes de mi vida, por lo tanto, 
siento que este proyecto no solo me está ayudando en mi proceso profesional, sino 
también en mi proceso persona [...]” (P4). Según Barnechea y Morgan (2010 citados 
en Jiménez & González, 2018) retomar el valor del relato en la sistematización de 
experiencias reviste de importancia, en la medida que permite descubrir en el dia-
rio vivir una serie de saberes, conocimientos y perspectivas. 

El aprendizaje dentro del proyecto permitió la generación de ganancias para las prac-
ticantes auxiliares en su reflexión personal, tomando el proyecto como un proceso 
enriquecedor a nivel profesional en el campo de su desarrollo como psicólogos “[...] 
durante la jornada los aprendizajes fueron muy enriquecedores para nuestra forma-
ción como psicólogos [...]” (P5), a la vez que enriquecieron su proceso en la interacción 
con colegas, que, como mencionan Robinson et al., (2005) como se citan en en Guerra 
et al.(2019), cuando a los estudiantes se les propone un modelo de trabajo, donde entre 
ellos interactúan y enseñan, a la vez aprenden de manera recíproca, intentan demos-
trar su aprendizaje mostrando una mayor motivación y compromiso. 

Cada una de las practicantes auxiliares logró engancharse con el proceso y dis-
frutarlo, aprendiendo de cada experiencia y tomando lo mejor para llevarlo a la 
práctica “[...] esta experiencia de compartir la sesión con mis compañeras me ayudó 
a tener aspectos y situaciones en cuenta a la hora de llevar a cabo el programa con 
los adolescentes [...]” (P4); “[...] fue muy divertido equivocarnos y aprender a hacerlo, 
no es lo mismo saber la teoría a ir a la práctica [...]” (P5). 

Dentro del proyecto Escuelas para la Vida se denotaron el cumplimiento de los lo-
gros, los objetivos y las expectativas planteadas desde el inicio. A nivel general el 
grupo base pudo apropiarse de las temáticas planteadas, al lograr hacer reestructu-
ración de sus pensamientos e impartir y ampliar conocimientos de manera positiva, 
realizando análisis internos “[...] pensaba en que cómo hubiera sido mi adolescencia 
si hubiera tenido esa información, quizá no hubiera cometido tantos errores [...]” 
(P1); “[...] haciendo consciencia de que, en momentos, esa confianza puede llegar al 
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punto de descargar la responsabilidad en el otro, considerando que es un aspecto 
importante en el que debo trabajar [...]” (P3). 

A través de esto se logró la participación y reflexión durante el proceso de forma-
ción de los diferentes módulos del proyecto. Regunega & Oviedo (2020) refieren 
que, sin duda alguna, cuando se experimentan este tipo de aprendizajes, se cons-
tituyen en vivencias de formación sumamente significativas para aquellos que la 
transitaron, dejando huellas en su formación y en sus concepciones sobre el ense-
ñar y el aprender teniendo al otro como verdadero protagonista, y reconociéndose 
cada uno de ellos en el otro también, desde el rol que experimentaron.

Las ganancias no solo se produjeron para la formación de las practicantes auxiliares 
del proyecto, sino también durante la aplicación del programa RRC en las diferentes 
instituciones educativas, algunas de estas fueron el enganche y vínculo generados 
por parte de las practicantes auxiliares con los estudiantes de los diferentes colegios 
y cursos donde se comenzó con la aplicación: “[...] desde que llegamos al salón, los es-
tudiantes se emocionaron de volvernos a ver y de saber que trabajaríamos con ellos 
de nuevo [...]” (P3); al igual que la participación, apertura y disposición de los alumnos 
en la aplicación de las sesiones “[...] este día se presentó un aspecto positivo y fue que 
los jóvenes estaban muy dispuestos frente a la participación de situaciones vividas o 
conocidas relacionadas con el tema trabajado [...]” (P3).  

Esto llevó al logro de objetivos y a la apropiación de la temática, tanto de las practi-
cantes auxiliares como de los alumnos, a los que se les implementó el programa: “[...] 
se pudo notar que les gustó mucho, lo identificaron como una buena herramienta y 
en su mayoría participaron compartiendo lo que ellos habían escrito [...]” (P4); “[...] 
cada vez como grupo base estamos mucho más seguras y empoderadas del tema 
y de cada sesión, la forma de dar a entender los temas y de poner en práctica las 
actividades [...]” (P5), lo que puso en evidencia las ganancias en los alumnos con la 
generación de cuestionamientos y motivación frente a los temas trabajados “[...] salí 
feliz con la respuesta de los muchachos, quedaron motivados, inquietos y llenos de 
dudas; muestran ganas de aprender [...]” (P1) plasmado en la retroalimentación que 
realizaban los alumnos al finalizar cada sesión. 

Cada logro obtenido en el trabajo con los estudiantes hizo reflexionar a cada prac-
ticante auxiliar en cuanto a lo que hicieron y cuánto se puede hacer al interior del 
aula para lograr cambios, así como la necesidad de una transformación interior, que 
comenzó en el momento en que se permitieron trabajar en la indagación interna de 
sus propias vivencias (Silva & Paz, 2019).

La implementación también permitió que las practicantes auxiliares identificaran y 
afianzaran habilidades para el trabajo con diferentes poblaciones, visualizándose en 
el campo profesional de su preferencia gracias a la experiencia propiciada, la práctica 
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e interiorización de algunas temáticas “[...] me sentí muy feliz y satisfecha con los 
resultados obtenidos, con la participación de los niños puede afirmar que me gusta 
muchísimo el trabajo con niños, aprendí demasiado y con ganas de un próximo en-
cuentro [...]”(P1); “[...] en general se siente de gran satisfacción hacer parte de este pro-
yecto, lleno de aprendizajes importantes para la vida diaria y más para el campo que 
a mí personalmente me gusta y quisiera ejercer, que es el campo educativ o[...]” (P3). 
En palabras de Regunega & Oviedo (2020) “Pensar la formación a partir de las expe-
riencias vividas en estos espacios, pensar la práctica en estos términos, ha llevado a 
todos los integrantes de un equipo a replantearse las propias trayectorias educativas, 
las prácticas vividas y pensadas que han dejado huellas” (p. 23).

Tanto el proceso formativo como la aplicación del programa RRC propiciaron en las 
practicantes auxiliares herramientas para situaciones futuras, satisfacción, creci-
miento y madurez dentro del proyecto “[...] hoy es de esos días que agradezco que la 
vida me haya puesto aquí en este proyecto con el que estoy segura de que se cam-
biarán y tocarán muchas vidas [...]” (P6).

Durante la aplicación de las sesiones de RRC la llegada al grupo fue un acontecimiento 
cargado de emociones  y suspenso para cada una de las practicantes auxiliares  del 
programa, que inició con la bienvenida a la institución, seguido por la acogida de cada 
uno de los docentes, orientadores o psicólogos de la institución que permitieron el 
espacio para aplicar el programa y, por último, la acogida del grupo, que se configuró 
como la más significativa, puesto que era con quienes se compartían aprendizajes, se 
reformularon situaciones y, por su puesto, se desarrollaba el programa RRC “[...] quedé 
muy satisfecha con la respuesta positiva de los alumnos, tenían buena disposición, 
participación activa y su interés por los temas a desarrollar [...]” (P1).

Al llegar a cada uno de los grupos se generaron expectativas de cómo sería su di-
námica, y durante las actividades se reafirmaron las diferencias que pueden existir 
frente a las dinámicas de cada grupo y su interacción “[...] la dinámica, participa-
ción, atención y disposición de ambos grupos fue totalmente diferente [...]” (P3); “[...]
todos los grupos muy diferentes, mixtos[...]” (P5); “[...] la experiencia de este primer 
encuentro y generación del vínculo con los estudiantes fue muy diferente en com-
paración con el otro grado noveno [...]” (P6). 

En los diferentes grupos se notó la disposición a través de la participación y el com-
promiso con cada actividad, en la receptividad frente a los temas y la identificación 
a partir de sus propias experiencias, lo que propició el aprendizaje y un enganche 
positivo, “[...] fue un grupo que todo el tiempo estuvo dispuesto a colaborar con las ac-
tividades y se mostró entusiasta luego de la presentación del programa [...]” (P2); “[...] se 
obtuvieron comentarios de los chicos sobre el aprendizaje de la sesión con los cuales 
referían la importancia de no dejarse llevar por primeras impresiones, influenciados 
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por las demás personas, principalmente los amigos [...]” (P3); “[...] al inicio, cuando   ha-
blaron de los temas, ellos empezaron a identificarse y a participar a partir de sus pro-
pias experiencias, aportaron términos nuevos para el tema [...]” (P4). Se presentaron 
también momentos de tensión y dispersión “[...] 10ª realmente es un grupo muy difícil 
debido a la edad y al tamaño del grupo, desde el primer momento se sintió la tensión, 
como “otra vez vinieron” y “la burla” por parte de los estudiantes [...]” (P2que se lo-
graron enfrentar de manera efectiva y no interfirieron en el proceso “[...] al llegar los 
chicos nos recibieron con una alegría que nos mostró que lo estamos haciendo muy 
bien, participan y a pesar de que hablan y se dispersan en ciertas ocasiones, sabemos 
que el proyecto y el trabajo como tal les está gustando [...]” (P6).

La interacción en las instituciones permitió también la relación con otros profesio-
nales, durante la aplicación de RRC pues las practicantes auxiliares generaron re-
lación con otros profesionales como psicólogos, comunicadores y los docentes, que 
facilitó un adecuado encuadre, un compartir ideas y experiencias “[...] tuve la opor-
tunidad de dialogar con la psicóloga de la institución [...]” (P2); “[...] los profesores de 
la institución me acogen de manera especial y respetuosa [...]” (P5). En la aplicación 
de este programa no se tuvo tanta oportunidad de hacer un trabajo interdisciplinar, 
y se considera que se debe hacer esfuerzos para fomentarlo pues para Jiménez & 
González (2018) es altamente relevante en el proceso de enseñanza aprendizaje y 
los saberes particulares en la orientación del proyecto de aula.

Por otro lado, durante el proceso de formación sí se notó disposición para aprender 
de las asesoras y las compañeras a través del acompañamiento brindado en el de-
sarrollo de este “[...] muy oportuno todo lo que las compañeras y profesoras aportan 
a la capacitación [...]” (P5) y se compartieron situaciones relevantes presentadas 
en cada institución, lo que propició aprendizaje y motivó a otras compañeras para 
hacer el ejercicio en las instituciones “[...] como grupo base realizamos el segundo 
encuentro de manera virtual, donde se habló sobre lo que pensaban los colegios y 
cómo había sido su adaptación hasta este momento [...]” (P3), esto nos lleva a confir-
mar la importancia que González et al. (2007), como se cita en Guerra et al. (2019) 
mencionan sobre el modelo de la educación entre iguales y las estrategias utiliza-
das en el aprendizaje cooperativo, las cuales permiten que los estudiantes adquie-
ran conocimientos académicos, desarrollen su motivación y autoestima; fomenten 
los procesos de autorregulación durante el aprendizaje; y, tomen las riendas del 
control de su proceso de aprendizaje. 

Al analizar la participación de las practicantes auxiliares en el transcurso de la 
aplicación RCC, se evidenció empoderamiento, las integrantes lograron adquirir he-
rramientas en cuanto a las relaciones interpersonales y amorosas, es decir, iden-
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tificaron en sus propias relaciones cómo poner límites, cómo tener amor propio, 
evaluar el tipo de relaciones que han tenido y también el impacto que les generó 
este proceso vivido en sus relaciones actuales. 

En general hubo muchas ganancias respecto a los saberes adquiridos “[...]a partir 
de esto comenzó a cambiar mi postura y perspectiva sobre lo que es una verdadera 
relación romántica[...]” (P1); “[...]fue un día de muchos aprendizajes y reflexión perso-
nal, lo que considero que es de gran relevancia, puesto que, para lograr generar un 
impacto importante, el primer paso es que te impacte de manera personal[...]” (P3). 

Un logro esperado con el programa RRC es que los jóvenes tomen las herramientas 
y las puedan aplicar en sus relaciones interpersonales, “[...] que los chicos empiecen 
a practicar y replicar el tema en su vida diaria y sus relaciones interpersonales[...]” 
(P3); “[...]estrategias a los estudiantes de manera que lleven sus relaciones de pareja 
con base en el respeto y la comunicación asertiva[...]” (P5). Es esto lo que nos hace 
reflexionar sobre la formación de futuros educadores/as y cómo esta labor cotidia-
na afecta en las relaciones de aula y las relaciones que sostenemos con los demás, 
con el fin de poder construir nuevos caminos a través de estos procesos formativos 
(Silva-Peña y Paz-Maldonado, 2019).

Como en todo proceso, tanto durante la formación como la aplicación se presentaron 
dificultades. Se evidenció muy reiterativamente que para las auxiliares practicantes 
durante el proceso formativo fue una dificultad tener nuevos integrantes en Escuelas 
para la Vida, puesto que al principio no había buen enganche con el programa, “[...] 
pude evidenciar poca participación por parte de los nuevos integrantes, lo cual me 
cuestiona mucho, porque no sé si ellos sinceramente se sientan a gusto estando ahí, 
no logre ver mucho interés a pesar del esfuerzo que pusieron las compañeras que es-
taban propiciando las sesiones[...]” (P4). También se reportaron momentos de ansiedad 
antes de iniciar las actividades, tanto en el grupo base del proyecto como en algunos 
grupos de las instituciones donde se realizó la aplicación del programa RRC. 

Así mismo, se percibió falta de apoyo por parte de algunos docentes en el aula 
durante las implementaciones, ya que los alumnos se dispersaban mucho, lo que 
impedía el enganche y la buena participación “[...] engancharlos y obtener la aten-
ción de ellos me pareció que fue un poco complicado durante toda la presen-
tación, hablaban muchísimo entre ellos, se entretenían bastante con el celular, 
hacían mucho ruido [...]” (P1), pero al mismo tiempo, la presencia de los docentes en 
el aula al momento de las diferentes intervenciones cohibía a los estudiantes en la 
participación de temas específicos “[...] en esta ocasión la aplicación se realizó con 
el docente presente, lo que influyó en el momento de la participación a que fuera 
un poco menos activa por los temas tratados relacionados con experiencias vivi-
das [...]” (P6). Sin embargo, Jiménez & González, 2018). Menciona que, en muchas 
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ocasiones, durante estos procesos de implementación, el docente también logra 
aprendizajes nuevos. 

En cuanto a las limitaciones presentadas, inicialmente se evidenció desgaste al rea-
lizar el programa en grados inferiores, puesto que no hay suficiente madurez para 
abordar estos temas, “[...] desde mi punto de vista considero que los chicos del grado 
séptimo no tienen aún la suficiente madurez para estos temas, aunque saben mucho 
sobre este, no toman las cosas con seriedad [...]” (P4).  

Otra limitación que se presentó fue frente al manejo de  los horarios y las activida-
des en las diferentes instituciones, lo que interfiere con la aplicación del programa, 
“[...] el día de hoy no pude desarrollar el programa a causa de los horarios que se 
establecen en el colegio o de las actividades extracurriculares, las cuales no se pue-
den modificar y el desarrollo del programa se ve afectado, siendo esto un aspecto 
desfavorable para el desarrollo del programa [...]” (P4), así como inconvenientes en el 
desarrollo de las actividades propias de la universidad, “[...] no se realizó encuentro 
del proyecto por situaciones correspondientes a la universidad y a fechas de fina-
les dentro de la institución [...]” (P3) y a partir de la pandemia se cierran planteles 
educativos, lo que impide llevar a cabo el proceso “[...] desde el lunes 16 de marzo, 
por causa de la pandemia del COVID-19 se cerraron todos los planteles educativos, 
incluyendo colegio y universidades [...]”  (P6).

La flexibilidad, la iniciativa y el aprendizaje continuo son habilidades representati-
vas en los practicantes auxiliares, en lo que respecta a la capacidad de adaptación 
frente a los cambios que se produjeron a lo largo de la adquisición de los 3 módulos 
como en la aplicación del programa RRC en las diferentes instituciones educativas. 
Lo anterior, a su vez permitió modificar comportamientos propios para adecuarse 
a nuevas estrategias o situaciones para aplicar con eficacia el programa. Con la 
capacidad de adaptación lograron percibir los temas de cada sesión como una opor-
tunidad de aprendizaje.

Respecto a la evaluación del proceso solo una persona lo reportó en las bitácoras, y 
manifestó tener dudas en un principio, pero en el transcurso del proceso se facilitó 
el desarrollo de este permitiendo la evaluación de las actividades “[...] para evaluar 
el proceso se ha facilitado cada vez más la aplicación de las matrices [...]” (P4). Den-
tro del trabajo realizado y expresado en cada una de las bitácoras, no se logra evi-
denciar disonancias relevantes.

Las practicantes auxiliares han crecido a nivel personal y profesional con la imple-
mentación de los programas del proyecto, compartiendo experiencias previas “[...] 
me abrí y le compartí algunas de mis experiencias y cómo la aplicación del taller 
había contribuido a mi crecimiento personal, hablamos mucho, me confrontó y me 
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dejó muy pensativa [...] ” (P1) dicho crecimiento se propició a partir de la apropiación 
de los temas de las intervenciones, lo que permitió la toma de conciencia frente a 
las propias vivencias y llevó a una reflexión interna que fortaleció habilidades per-
sonales y relacionales “[...] lo que me sigue reafirmando es que son temas demasiado 
importantes y útiles a trabajar con todas las personas e incluso para aplicar en 
mi propia vida [...]” (P3). En términos de Imbernón, 2010), como se cita en Nicoletti 
(2014) “la actualización y el perfeccionamiento en la formación permiten el creci-
miento individual, de los propios sujetos en formación” (p. 198).

En las diferentes etapas del proyecto se evidenció el entusiasmo de cada practi-
cante auxiliar para continuar de forma óptima con la implementación en las insti-
tuciones educativas. También se percibió el nivel de satisfacción con el proceso, los 
aprendizajes y con la implementación de las sesiones “[...] el espacio de encuentro 
hoy fue diferente, no lo conocía y estuvo bien. Siempre va a ser un gusto poder estar 
presente en capacitaciones del proyecto Escuelas para la Vida, aprendo más y más 
y me alegra ver que las personas se motiven a conocer y que participen [...]” (P1).

El amor por el proyecto fue creciendo en la medida en que cada integrante se fue 
apropiando de él, haciéndolo parte de su vida personal, a través de las reflexiones 
que este propiciaba, así mismo, generando confianza y enganche con los integran-
tes, tanto docentes como compañeros de carrera “[...] en general, me siento muy feliz 
de pertenecer a este proyecto de Escuelas para la Vida, y de tener compañeros y 
maestros excelentes que complementan nuestro proceso [...]” (P4).  

El sentimiento por este se hizo más fuerte cuando se llevó a las instituciones, pues-
to que allí se empezó a tener un gran sentido de pertenencia hacia el programa lo 
que permitió una etapa de apropiación y pasión “[...] asisto a este encuentro llena de 
alegría de comenzar de nuevo con este gran proyecto, del cual me he enamorado y 
le he dedicado todo mi tiempo y dedicación [...]”  (P1), logrando reafirmar la impor-
tancia del proyecto frente a la reestructuración de pensamiento con respecto a las 
relaciones de pareja, tanto en las practicantes auxiliares como en los alumnos de 
las diferentes instituciones educativas; Todo esto llevó a reconocer que en todo este 
proceso la autoeficacia (Bandura, 1987) ejerce un papel central en la autoevaluación 
de las capacidades personales relacionadas con la competencia profesional y cons-
tituye un importante predictor del desempeño (Fernández,  et al., 2017).
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Lo que aprendimos

El proceso de implementación, dentro de toda la experiencia de la escuela es uno de 
los momentos culmen, dado que recogió lo aprendido a través de las capacitaciones, y 
permitió el despliegue de las habilidades y competencias de las estudiantes auxiliares.

De manera formal, se determinó con el equipo que era necesario evaluar la imple-
mentación de cada sesión en las intervenciones llevadas a las instituciones educati-
vas, y por esto se usó el formato de evaluación de la implementación -FEI-, diseñado 
para este propósito en estudios previos por parte de la investigadora principal.

El diligenciamiento del formato FEI (Gómez, 2013) permite evidenciar la coherencia 
entre lo propuesto y logrado desde 5 indicadores (Figura 8): (a) coherencia entre 
las actividades planteadas, (b) tiempo estipulado de las sesiones, (c) seguimiento de 
objetivos, (d) estrategias implementadas en el desarrollo y (e) coherencia de las ha-
bilidades desarrolladas dentro de la sesión. Se evalúa con una puntuación de 1 a 5, 
teniendo en cuenta que 1-2 puntúa un bajo nivel de coherencia; es decir que los indi-
cadores son muy bajos en su implementación o muestran numerosas diferencias que 
afectan el desarrollo de la sesión; puntuación 3 indica un nivel medio de coherencia; 
es decir, que en general se desarrollaron dentro de la sesión lo propuesto, y una 
puntuación 4-5 indica un alto nivel de coherencia. Para calificar estos indicadores, 
se cuenta con una rejilla (Figura 9) que permite determinar sobre qué condiciones 
asignar la calificación.

Figura 8. 
Formato de calificación FEI 

Nota: Gómez (2013)
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A partir de este formato, cada vez que las sesiones se implementaron en los grupos 
académicos de los colegios, cada facilitador realiza su diligenciamiento.

Figura 9. 
Rejilla con criterios de calificación del FEI 

Fuente: Basada parcialmente en las rejillas creadas para el programa Aulas en Paz 
denominadas “Matriz de codificación de la fidelidad en la implementación del pro-
grama Aulas en Paz”, “Matriz de codificación de la aplicación de los principios peda-
gógicos del programa Aulas en Paz” (Bustamante, Andrade, Jaramillo, Pulido & Vega, 
2008), y Clima del aula adaptado por Jiménez (1997) a partir de CLASS: Classroom 
assessment scoring system, de Pianta, R., La Paro, K. y Hamre, B. (2006).

Así mismo, y de acuerdo con la propuesta de Jornet-Meliá et al. (2014), se incluyó el 
formato de factores contextuales (Figura 10) que permite la identificación de aspec-
tos institucionales y del contexto que pueden facilitar u obstaculizar el desarrollo 
de las implementaciones, y que orienta sobre la toma de decisiones para futuras 
implementaciones, ayuda a prever situaciones, y a su vez, les da tiempo a las alter-
nativas de solución.
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Figura 10 
Formato de Factores Contextuales 

 

Cada una de las estudiantes auxiliares, una vez que culminaron la capacitación con 
la primera intervención con el programa RRC, y pasaron por la aplicación piloto, fue 
programada para empezar la implementación en las instituciones educativas con las 
que ya habíamos hecho los acuerdos y convenios.

La distribución se hizo en pares, es decir, dos estudiantes para cada colegio, y de 
esta manera se logró desarrollar inicialmente la intervención en 3 colegios en los 
municipios de Marinilla, La Ceja y Rionegro. Se capacitó previamente a las estudian-
tes auxiliares acerca del uso del formato y la rejilla, y se acordó que, para cada se-
sión del programa, una de las estudiantes auxiliares desarrollaba la implementación 
y la otra hacia el registro del FEI y de los factores contextuales. 

La intención era aplicar el FEI para la implementación de todas las intervenciones, 
pero como ya se ha mencionado, solo se pudo avanzar con la primera, el programa 
RRC, durante el segundo periodo de 2019 y los primeros dos meses de 2020. Poste-
riormente, se logra avanzar solo en una IE, con el programa RRC y una parte peque-
ña del programa Aulas en Paz, en una IE privada de Rionegro.

La síntesis de las sesiones que se implementaron del programa RRC se observa en la Tabla 3: 



72

Tabla 3. 
Avances en la implementación del programa RRC

Municipio IE Número de sesiones evaluadas

La Ceja
Grado 10° a: 6 sesiones
Grado 10° b: 3 sesiones

Rionegro 1
Grado 8° a y b: 8 sesiones
Grado 9° a y b: 8 sesiones
Grado 10 a: 8 sesiones

Rionegro 2
Grado 7° a, b, c y d: 3 sesiones
Grado 8° a, b y c: 6 sesiones

Marinilla

Grado 7° a y b: 3 sesiones
Grado 7° c y d: 4 sesiones
Grado 9° a y b: 1 sesión
Grado 11° a: 10 sesiones
Grado 11° b: 7 sesiones

Se recolectaron todos los formatos diligenciados tanto de cada IE, como de todas las 
IES en su conjunto, y a través de un análisis descriptivo se obtuvieron los resultados 
cuantitativos de la implementación, para cada IE, y a nivel general.

El análisis por colegio se hizo inicialmente por grado y grupo, dado que, en algunos ca-
sos, los grupos no tuvieron la misma cantidad de sesiones. Esta información posterior-
mente se consolidó y se obtuvo un solo análisis por colegio. Para el caso de las IE de 
Rionegro, se analizaron por separado, para tener precisión sobre las particularidades 
de cada una de ellas y, además, por modalidad, dado que en uno de ellos se inició de for-
ma presencial y se retomó posteriormente de manera virtual, situación ocasionada y 
afrontada durante la pandemia por COVID-19. Los análisis se detallan a continuación.

I.E. La Ceja

Para la IE de La Ceja, el análisis por curso arrojó, como se observa en las Figuras 11 y 12 
que, en ambos grupos, el uso del tiempo fue el indicador que obtuvo el promedio más bajo.
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Figura 11. 				    Figura 12.  
Promedios del grado 10 A	    	 Promedios del grado 10 B

    

Por otro lado, el análisis de los indicadores de ambos grupos para este grado mues-
tra un resultado similar, con el indicador uso del tiempo más bajo (Figura 13).

 
Figura 13. 
Promedios de los indicadores de grado 10

 
En esta IE, de acuerdo con el registro de factores contextuales, se observaron varias 
dificultades de tiempo para iniciar y finalizar las actividades de las sesiones, así como 
problemas con el manejo de la disciplina. Así mismo, se observó que algunas sesiones 
se llevaron a cabo en un horario ya al final de la jornada, por lo que los adolescentes 
ya se notaban cansados y esto obstaculizó la plena atención y facilitó la dispersión del 
grupo. Todo esto condujo a disminuir el tiempo destinado a las actividades.

Se vivieron algunas dificultades institucionales como encontrar cerrada la oficina en 
donde se conservaban los materiales de trabajo para la sesión, lo que llevó a buscar 
alternativas para manejar la situación. Así mismo, se aplazó la aplicación de sesio-
nes por actividades institucionales que no fueron previstas a tiempo.
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Por otro lado, también se observó que, para algunas actividades, como en la sesión 
2, los temas generaron alta motivación y esto llevó a que los adolescentes intervi-
nieran más veces y participaran activamente, lo que condujo a una disminución del 
tiempo destinado a las demás actividades.

A pesar de estas situaciones, se lograron desarrollar las actividades como se tenían 
previstas y se hizo énfasis en los objetivos de la sesión, lo que condujo a un buen pro-
ceso con los adolescentes, y aprendizajes observados por las estudiantes auxiliares 
y reportados en el formato.

I.E. Marinilla

La figura 14 muestra los promedios de cada grupo que participó en las intervencio-
nes, y se destacan los bajos promedios (por debajo de 4) del grado 7C en 5 de los seis 
indicadores de la aplicación. 

 
Figura 14. 
Promedios de cada indicador, por grupo IE Marinilla

 
Se identificó en el registro de factores contextuales que este grupo en particular, 
7 C, era numeroso, hacían mucho ruido, interrumpieron en numerosas ocasiones, y 
el manejo de la disciplina y la atención de los adolescentes era complejo, por lo que 
tomó más tiempo del esperado para cada actividad. 
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El tema siempre fue de su interés, pero los comentarios que ellos hicieron durante 
la sesión se dirigían a hacer reír, bromear, burlarse y dispersarse con facilidad. Se 
observó en el formato de sistematización que elaboraron las estudiantes auxiliares 
que los adolescentes de este grupo “no lo toman con la responsabilidad y apertura 
necesaria”, y frente al registro de resultados en este formato mencionan que “En 
todos los alumnos no fue igual, ya que unos se mostraban con la información clara, 
pero otros seguían en son de charla”. Todo esto en su conjunto limitó el logro pleno 
de los objetivos de las sesiones que se implementaron con este grupo.

Luego de debatir con el equipo y la psicóloga de la I.E., y aunque los resultados de 
la implementación no lo reflejaron, el relato en las bitácoras de las estudiantes au-
xiliares, mostró que hubo dificultades en la implementación con todos los grupos 
de 7° grado. Por lo anterior, se llegó al acuerdo de no continuar con los grupos de 7° 
grado, dado que, como se describe en una de las bitácoras de las estudiantes auxi-
liares “se tomó la decisión de cancelar con ellos debido al desnivel de edades que se 
presentan en dichos grupos y así mismo la falta de madurez, la poca disposición y 
participación para su desarrollo. Al dirigirnos a cada grupo y manifestar las situa-
ciones, se notaba la tristeza de muchos, pero a pesar de esto, es claro y justificable 
que no tienen la madurez suficiente para hablar de estos temas, porque en su gran 
mayoría son malinterpretados”.

Esto se puede comprender desde la psicología del desarrollo, en tanto, para este gru-
po de edad, 12 y 13 años, puede que el proceso de maduración cognitiva que implica 
el paso del pensamiento concreto hacia el abstracto, junto con la capacidad reflexiva 
aún no se ha madurado plenamente, lo que limita el intercambio emocional y social, el 
control sobre sus emociones y conductas y el logro pleno de la empatía, aspectos que 
maduran durante la adolescencia, pero que a edades tan tempranas aún se encuen-
tran incipientes en muchos de ellos, especialmente en ambientes que no han estimu-
lado este tipo de funciones y respuestas (Barcelata, 2018).

El análisis para los demás grupos e indicadores fue bueno y positivo, se logró gran 
motivación y participación de los estudiantes, y para los grupos del grado 11° repre-
sentó una gran experiencia, como lo relatan las estudiantes auxiliares: “Se eviden-
ció apropiación del tema, así mismo, manejaron adecuadamente el grupo y se notó 
el interés, responsabilidad y compromiso con el programa”.

Se destaca el alto promedio de los grupos de grado 9°. En casi todos los indicadores 
obtuvieron puntajes altos. Los reportes en el registro de factores contextuales y 
las bitácoras dejan ver que estos grupos se destacan por “la madurez, el interés y 
la participación”. Sin embargo, no se pudo continuar la implementación con estos 
grupos, pues se iniciaron los controles y el confinamiento por la declaración de pan-
demia por COVID-19, que generó angustia y preocupación en los adolescentes.
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IEs Rionegro

En la Figura 15 se muestran los resultados de la implementación en la IE Privada de 
Rionegro 1. En esta institución se hicieron dos tipos de aplicación, una presencial y una 
virtual. Se inició de manera presencial, y debido al confinamiento por el COVID-19, se 
hizo una pausa en los talleres, y luego al volver a retomar algunas actividades adicio-
nales al currículo regular, se reiniciaron los talleres, pero de manera virtual. Los datos 
de la Figura 15 muestran los correspondientes a la aplicación presencial.

 
Figura 15. 
Promedios de cada indicador, por grupo IE Rionegro Privada, modalidad presencial

 
El análisis de los promedios por indicador permite apreciar que en general todos 
son altos (promedios por encima de 4), lo que indica un alto nivel de implementación 
y buen desarrollo de las sesiones de este programa.

De acuerdo con el reporte de evaluación de factores contextuales, se observan re-
portes de buen vínculo de los estudiantes con las sesiones del programa y con las 
actividades propuestas, que contrario a lo observado en la IE de Marinilla, a pesar 
de desarrollarse con estudiantes en el mismo grado (7° grado), los estudiantes logra-
ron engancharse y trabajar en ellas: “Se sintieron motivados e interesados, se sienten 
identificados con las historias”, “Se logró el objetivo, participaron activamente y se 
pudo realizar el ejercicio práctico”, Los chicos luego de que se enganchan con el ta-
ller, quieren hablar, pero por cuestiones de tiempo, a veces toca continuar”. Con los 
estudiantes de grado 8° se observaron respuestas similares y que mostraron buena 
receptividad: “Los alumnos lograron engancharse con el taller. Les gustan mucho las 
historias, les resultan muy divertidas”, los chicos que más participaban eran los más 
pequeños, tenían respuestas muy acertadas para el tema visto”.
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Figura 16.
Promedios de cada indicador, por grupo IE Rionegro Privada, modalidad virtual 

El análisis de la implementación bajo esta modalidad virtual (Figura 16), que ha sido 
un piloto de los materiales diseñados por el grupo de auxiliares durante los meses 
de confinamiento por COVID-19, mostró en general un buen nivel de implementa-
ción (Promedios por encima de 4) en todos los indicadores. 

Sin embargo, el indicador 1 recibió puntaje bajo en el grupo 8D. El reporte en el forma-
to de factores contextuales y bitácora menciona que “Los estudiantes se mostraron 
callados, sin embargo, se contó con la participación de algunos alumnos”, y también 
que “Trabajar virtualmente los talleres en algunos grupos es difícil, dado que no es po-
sible ver qué tan dispuestos están para trabajar, ya que la cámara no es obligación por 
parte del colegio tenerla activada”; “No fue fácil conectar con el grupo, muy callados , 
la virtualidad no ayuda mucho con este grupo en particular”. 

Estos reportes son similares también en otro grupo: “El tema puede resultar de in-
terés para los estudiantes, pero la virtualidad no favorece en algunos grupos, como 
este caso”, sin embargo, en este en particular, fue repetitivo a lo largo de las sesio-
nes. Esto no permitió que las actividades se desarrollaran de manera adecuada, 
completa y activa con ellos, limitando la práctica y retroalimentación a sus comen-
tarios o aportes. La mención del uso de la cámara es un aspecto crítico en los proce-
sos formativos de manera virtual, y en particular con adolescentes.

Por otro lado, en los demás grupos se identificó un reporte positivo de la implemen-
tación, en tanto fueron receptivos y activos durante las sesiones, hicieron preguntas 
y se inquietaron por conocer más acerca de los temas tratados, como se observa en 
estos reportes: “El tema fue de todo su interés, contaron sus anécdotas, se observó el 
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grupo motivado. El tiempo se hizo corto, los estudiantes estaban motivados partici-
pando activamente”; “Para los jóvenes fue importante conocer algunas agresiones que 
no conocían, se observó motivación e intriga por saber más sobre el tema”; “El tema de 
los celos fue de todo su interés, contaron historias que los llevo a la reflexión”.

Lo llamativo en estos reportes es la dinámica diversa que tuvo esta implementación, 
que se asemeja a la que ocurre cuando la implementación es presencial, con la difi-
cultad adicional que implica no poder ajustar la atención o motivación, dada la no 
presencialidad, la distancia física y el no poder “ver” directamente a los estudiantes. 

Se podría pensar que, dado que son adolescentes y usan de manera frecuente los dis-
positivos digitales, podrían encontrar en las actividades virtuales una motivación alta 
y un manejo claro de los recursos, pero de acuerdo con Wang et al. (2020), la realidad 
es que al ser ambientes diferentes, contextos distintos, el aprendizaje en espacios vir-
tuales representa un proceso de adaptación distinto, y unos hábitos de enseñanza y 
aprendizaje diferentes, que muchas veces no se logran por ocurrir en el entorno del 
hogar, donde el monitoreo de las actividades corre por cuenta de los padres o tutores 
durante el desarrollo de sus actividades curriculares o extracurriculares, como este 
caso, y con los adolescentes no siempre se hace de manera constante.

Para la IE de Rionegro 2 (Figura 17), institución de carácter público, se observa un 
promedio general en el nivel de implementación más bajo (3.96), pero el reporte de 
las auxiliares implementadoras muestra que los estudiantes se sintieron motivados 
desde el inicio, y la institución facilitó la organización de horarios y tiempos para su 
desarrollo. Adicional a esto, se contó con el apoyo de una estudiante practicante de 
Psicología para apoyar los talleres, y la presencia de los profesores que mediaba en 
la organización y manejo de grupo y fueron flexibles con el uso del tiempo

Figura 17.
Promedios de cada indicador, por grupo IE Rionegro2 Pública 
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Se observó que a medida que avanzaba la implementación, los adolescentes incre-
mentaron su motivación y participación en las actividades, como se reporta en la 
bitácora de las auxiliares que la llevaron a cabo en esta IE: “Fue muy significativo 
ver que participaran chicos que no habían hablado en las sesiones pasadas, lo que 
da cuenta que sí está funcionando”; “Participaron más con aportes muy significa-
tivos que dan cuenta de la interiorización de los conceptos y la aplicación de las 
conductas asertivas”. Así mismo, se reporta la motivación por los materiales y ac-
tividades del programa: “Los temas y actividades trabajadas, el hecho de leer las 
historias y hacerles preguntas sobre ellas, hace que los chicos se vayan a su realidad 
y logren generar una solución asertiva”.

El impacto de los contenidos fue notable, a tal punto que movilizó en algunos as-
pectos personales que estaban viviendo, por lo que se recurrió a la psicóloga de la 
IE, con quien se acordó previamente la remisión de estudiantes ante este tipo de 
situaciones, como se reportó en el formato de factores contextuales de las auxi-
liares: “Y el hecho de que muchos se sientan identificados con ciertas situaciones 
del programa (sucedió con dos estudiantes, que se me acercaron a platicar sobre la 
posibilidad de cambiar los temas, ya ellas se sentían identificadas y no sabían cómo 
manejar la situación, con ellas se habló sobre la importancia de esto y se les invitó 
a acercarse al consultorio psicológico a conversar del tema”.

Se detectó un grupo (8B) en el que, en general, las sesiones se desarrollaron con di-
ficultad, y se observó baja disciplina, bajo control de comportamientos disruptivos, 
baja participación en las actividades: “Los chicos estuvieron muy indisciplinados, 
poco receptivos y nada participativos, por lo que no se cumplieron en su totalidad 
las actividades ni los objetivos”. De acuerdo con el reporte de la bitácora de las 
auxiliares, algunos estudiantes de este grupo manifestaron que, dado que estas ac-
tividades no tienen calificación, no resulta atractivo y motivante. 

Esta manera de ver el programa los condujo a usar el tiempo de las sesiones para 
hacer tareas y trabajos de sus materias del colegio y no para participar en las acti-
vidades del programa RRC. En algunos programas como en Aulas en Paz se ha pro-
puesto la articulación de las actividades de las sesiones con las asignaturas, como 
en ese caso para las clases de lenguaje, y ha sido positivo, pues estimula la atención 
y motivación adicional a las actividades que, aunque es para primaria, podría pen-
sarse a futuro en otras implementaciones.

Respecto a la experiencia de implementación del programa Aulas en Paz en la I.E. 
privada de Rionegro, la Figura 18 revela que el nivel de implementación fue alto 
(promedio por encima de 4.0):
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Figura 18.
Nivel de implementación programa Aulas en Paz

 

De acuerdo con el reporte de la estudiante auxiliar que desarrolló los tres talleres 
adaptados del programa Aulas en Paz para grado quinto, el inicio de las sesiones 
fue motivante y los estudiantes aceptaron muy bien las actividades. El tamaño de 
los grupos al inicio se percibió como un obstáculo que rápidamente fue manejado 
por la auxiliar, lo que demostró la habilidad ganada producto de las capacitaciones 
respecto a manejo de aula y manejo de situaciones con los estudiantes. Esto se 
observa en lo que ella reportó: “Es un grupo numeroso. Al inicio pensé que no iba a 
ser fácil engancharlos y obtener su atención, pero a medida que avanzó la sesión los 
cautivamos con el tema y las actividades”.

Durante el desarrollo de las sesiones se identificó el valor de los grupos coopera-
tivos, estrategia del programa Aulas en Paz para manejar las actividades, de tal 
modo que se combinan en el mismo grupo niños y niñas con comportamientos 
agresivos, como los que son más callados o aislados y aquellos que se destacan 
como proactivos. Esto llevó a que aquellas situaciones que eran difíciles fueran 
manejadas de mejor manera a través del funcionamiento interno del grupo coo-
perativo, como se reporta en la bitácora de la estudiante auxiliar: “Sentí un poco 
de malestar por parte de algunas niñas al hacer comentarios negativos acerca del 
encuentro, sin embargo, dentro de los grupos cooperativos ellos mismos lograron 
que ellas cambiaran de percepción”.

Por otro lado, los estudiantes percibieron que las actividades del programa les ayu-
daban a manejar los conflictos vividos al interior de su salón y expresaron satisfac-

Capítulo 4.  ¿Y la implementación?



Escuelas para la vida.  Sistematización de la experiencia entre 2019 y 2021

81

ción frente a las intenciones del colegio para llevar a cabo este tipo de formación 
con ellos: “Los alumnos se mostraron inquietos manifestando que les ayudaría a 
resolver un conflicto que sucedió en el descanso[...] Les gustó mucho al saber que la 
institución se interesaba por estos temas”.

En general, se pudo observar gran motivación y agrado por el desarrollo de este 
programa, a tal punto, que al final los estudiantes pidieron más tiempo para más 
talleres: “No pensé que el tema los fuera a motivar tanto hasta el punto de pedir otra 
hora para quedarnos con ellos, esto me alegró y me dejó muy motivada”. Lamenta-
blemente no se podía por instrucción de la institución, que es muy estricta con los 
tiempos dedicados a actividades extracurriculares.

Para la estudiante auxiliar este proceso de implementación del programa Aulas en 
Paz representó un reto mayor, dado que no había tenido experiencia en el traba-
jo con niños de primaria, y había recibido información sobre algunas dinámicas 
de agresión que se experimentaban en estos grupos de quinto grado. Este temor 
sufrió una trasformación positiva a lo largo de la implementación, y se trasformó 
en motivador para desarrollar muy bien las actividades: “A medida que las sesio-
nes continuaban, para el segundo encuentro no sentí tanto temor, pues ya conocía 
los nombres de los alumnos, su dinámica de participación, su particular forma de 
participar en los encuentros, es por ello por lo que sentía más motivación de sacar 
adelante la implementación”.

Para ella, el desarrollo de estas tres sesiones fue corto, pero significativo para los y 
las niñas de los tres grupos, y sus acciones mostraron no solo el aprendizaje y avan-
ce en sus competencias personales, como la empatía, tolerancia a la frustración y 
manejo de conflictos, sino la intención proactiva de hacer muy bien su trabajo con 
perspectiva profesional y ética: “Con cada grupo tuve 3 encuentros de los cuales 
el último encuentro tomé como marco de referencia escuchar a cada uno su per-
cepción del programa, qué aprendieron, qué les hubiese gustado aprender más, lo 
importante de los temas y dejar en ellos la inquietud de que sí les servirá todo en 
algún momento de sus vidas”.

 
Análisis general

De acuerdo con lo reportado hasta ahora, se puede concluir que, a nivel general, con el 
programa RRC se observó un alto nivel de implementación en todos los colegios, como 
se observa en la Figura 19. Esto mismo se observó con el programa Aulas en Paz. 
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Figura 19.
Niveles de implementación del programa RRC por colegio

Las diferencias por colegio nos permiten ver que los diversos ambientes y modos de 
tramitar las relaciones entre pares, las interacciones con los docentes y las oportuni-
dades de aprendizaje de habilidades para la vida pueden ser una de las razones por 
las que se observan estas diferencias. Los colegios privados (al menos el que nosotros 
visitamos) establecen normas más claras y las hacen cumplir, tienen seguimiento más 
estrecho y estimulan más la comunicación y el autocontrol, lo que se observa en el 
desarrollo de los talleres, mientras que en las demás instituciones educativas en las 
que se implementaron los programas hay menos control de las respuestas disruptivas, 
y las normas son variables, de acuerdo con el docente o persona a cargo, lo que hace 
inconsistente el proceso de incorporación de la auto regulación.

Las experiencias formativas para las auxiliares implementadoras se observaron a 
lo largo de todo el proceso en todos los colegios, en donde tuvieron que afrontar 
muchos retos personales y profesionales, aprender a comprender y poner en prác-
tica sus conocimientos generales y lo aprendido en Escuelas para la Vida durante la 
capacitación y sesiones de seguimiento. 
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A manera de conclusión
Lecciones aprendidas

La formación de implementadores es un proceso exigente y poco documentado, y 
que se requiere para que se alcancen los objetivos de los programas de intervención. 
Tarín-Moreno et al. (2013) expresan que con frecuencia se atribuye el éxito o fracaso 
de un programa psicoeducativo al programa mismo, pero se olvidan de “la importan-
cia que tiene la formación de los implementadores y, por otro lado, la fidelidad con 
que estos implementan el programa” (p. 127). Al respecto, hay poca documentación y 
evidencia centrada en identificar aquellos aspectos clave que fortalezcan estos pro-
cesos formativos para implementar los programas de manera eficaz, y que sirvan de 
soporte para futuras implementaciones.

Los relatos acá descritos y ambientados han dado cuenta de la reconstrucción de la 
experiencia de formación en la Escuela. Y de esto, se han derivado algunas lecciones:

1. Tensiones y momentos críticos

Todo el proceso formativo, desde su inicio, creó condiciones que pusieron a cada es-
tudiante auxiliar en un lugar de incomodidad. Esto quiere decir que, de su situación 
de confort personal, han tenido que moverse hacia lugares personales que las han 
enfrentado con sus miedos, poco conocimiento, creencias no constructivas, poca ex-
periencia y autoeficacia baja en sus habilidades. 

Esto condujo a situaciones de malestar personal durante algunas sesiones de for-
mación, incomodidad cuando se confrontaron con vivencias personales que obsta-
culizaban el buen desempeño de sus tareas como implementadoras, sorpresa y duda 
cuando se hallaban en disonancia cognitiva con nueva información sobre la manera 
de comprender y conducir sus propias relaciones personales, que son a la vez, un 
avance hacia una mejor manera de educar, y de enojo cuando se implicaban en fallas 
en la autodisciplina, compromiso y rigor en el desarrollo de sus tareas.  

Como efecto positivo de estas tensiones, se derivaron ajustes en las estrategias con 
las que se asumía cada capacitación, la reformulación cognitiva de creencias perso-
nales, la reevaluación de la autoeficacia al ponerla en contraste con la práctica y la 
evidencia que demostraba lo contrario, y la revisión constante de sus actuaciones 
y toma de decisiones frente a las responsabilidades. En síntesis, se observó una 
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percepción de crecimiento y desarrollo personal, profesional y fortalecimiento de 
competencias para el desarrollo de intervenciones.  

Así mismo, se tuvo un efecto indeseado, producto también de las fallas en el filtro 
de estudiantes auxiliares, en cuanto a los intereses y deseo de permanencia en el 
equipo y a la calidad de su compromiso con el proceso, lo que condujo a la salida 
del equipo de una auxiliar y a la incorporación de una nueva estudiante que asumió 
estas tareas de manera eficiente y comprometida.

La lección en este sentido está en la necesidad de optimizar el proceso de selección 
del equipo implementador y en la inducción a la formación. Se hace necesario en-
tonces, tener criterios más específicos en la elección de los auxiliares practicantes y 
delimitar mejor las cualidades esperadas, así como en las condiciones que se requie-
re para mantenerse en el equipo. Se debe pensar como un proceso de largo aliento y 
alta responsabilidad; y frente a la inducción, se requiere mayor exposición de lo que 
pudiesen experimentar los auxiliares a lo largo del proceso, los choques personales 
con su forma particular de asumir los fenómenos abordados en las intervenciones, y 
las movilizaciones personales que esto implica. Así mismo, para potenciar lo ganado, 
se debe mantener el esfuerzo en las capacitaciones detalladas, vivenciales y articu-
ladas con la teoría; así como por hacer prácticas piloto antes de iniciar la verdadera 
implementación, de tal modo que se pueda afianzar lo aprendido y ajustar los vacíos 
para resolverlos antes de ir a campo.

 
2. Avances formativos para el cambio en las implementaciones. 

Dado que el proceso de formación llevó a unos niveles muy buenos de implementa-
ción, que se pudieron observar en el capítulo previo, se puede deducir que la forma-
ción en cada capacitación, tal y como se desarrolló, garantizó estos niveles de imple-
mentación y el logro de los objetivos del proceso. De este modo, las capacitaciones 
acompañadas de experiencias vivenciales, la articulación con los soportes teóricos 
argumentados y conversados, junto con el desarrollo de habilidades en la práctica, 
han conducido a que las estudiantes auxiliares apropien de manera plena las inter-
venciones, y se aproximen con más autoeficacia al trabajo de campo. 

Así mismo, el acompañamiento y seguimiento permanente facilita la revisión de dificulta-
des, de logros y avances, ajustes en el camino y reentrenamiento de algunos aspectos que 
quedaron poco claros. Esto es clave a la hora de afrontar las variaciones que impone el con-
texto, y las mismas instituciones educativas frente a los programas a implementar, y que 
a su vez requieren pensar al implementador como un “agente curricular capaz de innovar, 
de tal modo que es capaz de reconfigurar la implementación y tomar decisiones en función 
de las necesidades de la práctica” (Tejada, 1998, p. 128), más que solo un implementador 
ejecutor que, en palabras de Tejada (1998), se limita a cumplir con el currículo del manual 
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y lo prescrito de manera exacta, sin aportar sobre la ejecución misma, ni aportar para su 
adecuación a las condiciones institucionales y del alumnado.

Este aspecto es clave para que el implementador no pierda el rumbo en el proceso 
y cuente con la mirada experta para resolver situaciones problema in situ, creando 
el andamiaje perfecto para lograr avanzar progresivamente tanto en conocimientos 
como en habilidades, tal y como lo expresa Wood (1988): “El comportamiento tutorial 
debe ser contingente, colaborativo e interactivo” (p. 65), y de este modo, motive a los 
estudiantes a desarrollar sus capacidades y a ser copartícipes del proceso formativo, 
y les permita que, progresivamente, vayan tomando el control de su formación. En este 
caso, se pudo corroborar que este andamiaje facilitó en las estudiantes auxiliares el 
progresivo avance en la toma de decisiones autónoma y en el desarrollo independiente 
de las intervenciones, con una mirada más crítica frente a las necesidades del contex-
to, hasta que pasaron a ser formadoras de nuevas estudiantes.

 
3. Obstáculos y retos 

Los obstáculos siguen siendo producto del contexto, de las particularidades de cada 
institución educativa que facilita u dificulta este proceso, y en ocasiones es un fuerte 
reto para que se logren plenamente los objetivos. 

Entre estos retos está la limitación del tiempo para las implementaciones como situa-
ción constante en todas aquellas en las que estuvimos desarrollando los programas. 
Estas limitaciones son variables, y se ocasionan por diversos motivos, pero lo más 
frecuente tuvo que ver con la baja asignación de hora/sesión (aproximadamente 45 
minutos), que impedía el desarrollo de todas las actividades planeadas, y obligaba a 
ajustar de forma permanente cada una de ellas, recortar actividades, disminuir espa-
cios de reflexión o práctica de habilidades a fin de completar todo el contenido. 

Esta baja asignación de hora/sesión se veía más limitada cuando los docentes no 
facilitaban la finalización a tiempo de su clase previa a la sesión del programa, o 
cuando se asignaba la hora de la sesión del programa luego del espacio de descanso 
o de deportes, momentos en los que demoraban más el ingreso al aula y/o los estu-
diantes llegaban cansados. 

Así mismo, nos encontramos con docentes que no aprobaban las implementa-
ciones y no facilitaban el espacio de clase, o se molestaban y obstaculizaban el 
ingreso de las implementadoras, lo que demoraba el inicio de las sesiones o se 
cancelaban y se debían reagendar. Esto nos llevó a la reflexión sobre la necesidad 
de pensar en estrategias que promuevan el interés de maestros y directivos hacia 
las intervenciones psicoeducativas paralelas al currículo, como eje trasformador 
de las competencias socioemocionales y para la vida que se requieren para una 
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sana convivencia en la escuela, además de las competencias académicas de los 
estudiantes (Bonilla et al., 2017).

Finalmente, el ejercicio de sistematización de esta experiencia nos ha dado elemen-
tos que conducen al mejoramiento de las implementaciones de este tipo de inter-
venciones en contextos educativos, de tal modo que se logre fortalecer el ejercicio 
del implementador como mediador de procesos (Tejada, 1998), que se avance en la 
formación de implementadores y se garantice que obtiene la información y habilida-
des necesarias para afrontar esta tarea, y contribuya con su formación personal y 
profesional. Esa es la meta de Escuelas para la Vida. 
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