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RESUMEN 

La presente tesis “Pedagogía de la Esperanza en la Formación y Proyección 

Identitaria en la I.E. 60074, Manatí II Zona, 2024” investiga cómo la propuesta 

freireana pedagogía de la esperanza, aplicada por un docente-investigador, 

transforma la experiencia educativa de quince estudiantes de secundaria de una 

comunidad amazónica en Loreto. Se emplea una estrategia cualitativa que articula 

autoetnografía, estudio de caso e investigación-acción participativa, combinando 

observación participante, entrevistas, y diarios de campo. Concluyendo los 

resultados muestran que, en un entorno de precariedad, la esperanza funciona 

como práctica relacional: legitima saberes locales, fortalece la agencia estudiantil y 

abre horizontes de futuro. Por ende, para la antropología social, los resultados 

ofrecen una perspectiva crítica y situada de la escuela rural amazónica, aportando 

a la comprensión de la interacción entre pedagogía y construcción de identidad, y 

subrayando la necesidad de políticas públicas que consoliden estos logros más allá 

de la voluntad individual docente. 

Palabras clave: Agencia, Autoetnografía, Educación amazónica, Identidad cultural, 

Pedagogía de la Esperanza. 
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ABSTRACT 

This thesis “Pedagogy of Hope in Identity Training and Projection in E.I. 60074, 

Manatí II Zona, 2024” investigates how the Freirean proposal of hope, applied by a 

teacher-researcher, transforms the educational experience and identity of fifteen 

high school students from an Amazonian community in Loreto. A qualitative strategy 

is used that articulates autoethnography, case studies and participatory action 

research, combining participant observation, interviews, field diaries and 

questionnaires. The results show that, in an environment of precariousness, hope 

functions as a relational practice: it legitimizes local knowledge, strengthens student 

agency and opens horizons for the future. Therefore, for social anthropology, the 

results offer a critical and situated perspective of the Amazonian rural school, 

contributing to the understanding of the interaction between pedagogy and identity 

construction, and underlining the need for public policies that consolidate these 

achievements beyond the individual will of the teacher. 

Keywords: Agency, Autoethnography, Amazonian Education, Cultural Identity, 

Pedagogy of Hope. 
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INTRODUCCIÓN 

La escuela no es un espacio neutro. En ella se ponen en juego, de manera explícita 

o silenciosa, las posibilidades que tienen los estudiantes para reconocerse como 

sujetos con valor y para imaginar un futuro propio. Durante la adolescencia, etapa 

que Barbara Miller comprende como una construcción cultural atravesada por 

normas, expectativas y relaciones de poder (Miller, 2016, p. 142-146), estos 

procesos adquieren una intensidad particular. No se trata únicamente de aprender 

contenidos, sino de aprender a ubicarse en el mundo, a nombrarse y a proyectarse 

más allá de los límites inmediatos. 

En contextos amazónicos rurales como el de la Institución Educativa N.°60074 

“Claudiana del Águila de Panduro”, esta experiencia formativa ocurre en medio de 

condiciones estructurales adversas: pobreza persistente, desigualdades históricas, 

débil presencia estatal y un centro educativo que muchas veces reproduce modelos 

educativos poco vinculados a la vida comunitaria. Para numerosos estudiantes, la 

escolaridad se vive con ambigüedad, entre el esfuerzo cotidiano y la sensación de 

que el futuro aparece borroso o ajeno. 

En este escenario, la práctica docente adquiere un significado decisivo. Paulo Freire 

sostiene que educar implica asumir una responsabilidad ética y política frente a la 

realidad social y frente a quienes aprenden. Desde la Pedagogía de la Esperanza, 

Freire (2019) propone una educación que reconoce las condiciones de opresión, 

pero que se resiste a convertirlas en destino. La esperanza, en este marco, no es 

una actitud pasiva, sino una práctica crítica que se construye en el diálogo, la 
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participación y el reconocimiento mutuo, permitiendo a los educandos asumirse 

como sujetos históricos capaces de intervenir en su propia realidad (p. 166–175). 

Diversos autores han advertido que los sistemas educativos en América Latina 

tienden a reproducir la colonialidad del saber, priorizando conocimientos 

hegemónicos y deslegitimando los saberes locales y comunitarios (Andía, 2023; 

Galeano, 2017; Quijano, 1998). Estas dinámicas inciden directamente en los 

procesos de formación identitaria, entendidos no como rasgos fijos ni esencias 

culturales, sino como construcciones relacionales, históricas y atravesadas por 

relaciones de poder (Hall & Du Gay, 2003). La identidad se produce y se negocia 

en espacios concretos como la escuela, donde se habilitan o se restringen 

posibilidades de agencia. 

A partir de esta problemática, la presente investigación se orienta a comprender 

cómo una práctica pedagógica basada en la esperanza incide en la manera en que 

los estudiantes se perciben a sí mismos y proyectan su futuro en un contexto 

amazónico rural. La pregunta que guía el estudio se centra en indagar cómo la 

Pedagogía de la Esperanza, aplicada en el aula, influye en los procesos de 

formación identitaria y proyección de vida de los estudiantes de secundaria de la 

I.E. 60074 durante el año 2024. 

En coherencia con ello, el estudio tiene como finalidad analizar el aporte de la 

Pedagogía de la Esperanza en la construcción de identidades afirmativas y en la 

ampliación de horizontes de futuro del estudiantado, considerando sus 
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experiencias, saberes locales y formas de agencia en un contexto marcado por la 

desigualdad estructural. 

Para desarrollar este propósito, la investigación adopta un enfoque cualitativo que 

articula la autoetnografía, el estudio de caso y la investigación-acción participativa. 

Desde esta perspectiva, como señalan Henri Bouché Peris et al. (2002), la 

etnografía en educación no solo permite comprender las dinámicas escolares, sino 

también intervenir críticamente en ellas. Según Miguel Alva  y  Ela Pérez (2022), la 

antropología debe entender la práctica pedagógica como una mediación 

intercultural y política, estrechamente vinculada a la educación popular. Esta mirada 

reconoce a los estudiantes como actores capaces de intervenir, interpretar y 

resignificar su experiencia educativa, incluso en contextos marcados por la 

precariedad y la desigualdad estructural. 

Más que ofrecer respuestas cerradas, esta investigación se orienta a acompañar 

procesos educativos concretos y situados. En ese marco, se plantea la siguiente 

pregunta de investigación: ¿cómo se practica y se construye la esperanza en el 

aula, y de qué manera esta incide en la forma en que los estudiantes se reconocen 

a sí mismos y proyectan su futuro?; a partir de esta interrogante, el estudio tiene 

como objetivo comprender cómo la pedagogía de la esperanza, desarrollada en la 

práctica cotidiana, contribuye al fortalecimiento de la identidad, la autoestima y los 

horizontes de futuro del estudiantado. En este recorrido académico, la escuela deja 

de ser entendida únicamente como un espacio de reproducción social y comienza 

a configurarse como un lugar donde lo posible puede pensarse y construirse de 

manera colectiva. 



4 

 

La investigación se estructura de la siguiente manera: 

Capítulo I: Este capítulo presenta un análisis de antecedentes relevantes a nivel 

local, nacional e internacional, relacionados con temáticas pedagógicas y 

formativas, abordadas desde un enfoque interdisciplinario. Asimismo, se introduce 

el marco conceptual de la investigación, definiendo y contextualizando los 

principales términos clave que sustentan el estudio. 

Capítulo II: En este capítulo se detalla el enfoque cualitativo de la investigación, 

con énfasis etnográfico y carácter descriptivo. Se especifica el diseño metodológico, 

que combina la autoetnografía con el estudio de caso, permitiendo una comprensión 

profunda del contexto educativo de la Institución Educativa 60074 “Claudiana Del 

Águila de Panduro”.  

Capítulo III: Aquí se exponen los principales hallazgos del estudio, los cuales 

describen y teorizan la aplicación de la pedagogía de la esperanza en los 

estudiantes de la institución durante el año 2024. Los resultados se interpretan 

desde una perspectiva crítica y transformadora, centrada en la experiencia 

educativa vivida. 

Capítulo IV: Este capítulo desarrolla una reflexión crítica sobre la práctica 

etnográfica realizada, valorando los aportes y limitaciones del enfoque 

autoetnográfico y la diversidad teórica empleada. Se examina la coherencia entre 

los resultados obtenidos y el marco teórico propuesto, considerando implicancias 

pedagógicas y sociales. 
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Capítulo V: Se presentan las principales conclusiones del estudio, seguidas de 

recomendaciones orientadas a mejorar las prácticas educativas en contextos 

similares. Además, se incluye la lista de referencias bibliográficas utilizadas y los 

anexos pertinentes al desarrollo de la investigación. 

Capítulo VI: Este capítulo contiene los documentos complementarios al estudio, 

tales como instrumentos de recolección de datos, registros de campo, testimonios 

y materiales visuales, que respaldan el proceso investigativo. 
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CAPÍTULO I: MARCO TEÓRICO 

1.1      Antecedentes  

1.1.1   Internacional 

Publicado en Chile en 2024, el artículo “Relaciones de la pedagógica y la 

pedagogía de la liberación latinoamericana. Estudio epistemológico basado 

en Dussel y Freire” analiza los vínculos entre la propuesta pedagógica de Enrique 

Dussel y la pedagogía de la liberación de Paulo Freire, con la finalidad de mostrar 

cómo ambos enfoques contribuyen a las discusiones epistemológicas actuales 

sobre la educación en América Latina y comparten una crítica a la herencia colonial 

y a las formas autoritarias de enseñanza. El texto expone que Dussel se centra en 

las estructuras histórico-culturales e interculturales para explicar las relaciones de 

dominación, mientras que Freire aborda la relación educativa directa y la 

experiencia subjetiva de la opresión, diferenciando entre educación bancaria y 

educación liberadora basada en el diálogo y la concientización. Pese a estas 

diferencias, el artículo identifica coincidencias como la crítica a la transmisión 

autoritaria del saber y una perspectiva emancipadora orientada a la dignidad 

humana y a la posibilidad de construir otra realidad social. Finalmente, concluye que 

las propuestas de Dussel y Freire resultan complementarias para pensar 

pedagogías latinoamericanas orientadas a la liberación, al articular la dimensión 

histórico-cultural con el vínculo educativo concreto (Mujica Johnson, 2024). 

En 2021 en Brasil, se publicó el articulo: “El legado pedagógico de Paulo Freire: 

una pedagogía de la esperanza que nos inspira para transformar el mundo”, 
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el cual examina la vigencia del pensamiento pedagógico de Paulo Freire frente a las 

desigualdades contemporáneas. La autora sostiene que la pedagogía de la 

esperanza constituye el núcleo de su propuesta educativa, entendida como una 

fuerza ética y política que impulsa la comprensión crítica de la realidad y la acción 

transformadora. Freire concibe la educación como práctica de libertad y rechaza la 

educación bancaria, proponiendo en su lugar una educación problematizadora 

basada en el diálogo, la participación y el análisis crítico de la experiencia cotidiana. 

El texto subraya que la esperanza no es un optimismo ingenuo, sino un compromiso 

activo con la dignidad humana que articula la denuncia de la injusticia y la 

construcción de alternativas. Asimismo, se plantea la necesidad de una escuela 

democrática y situada, capaz de reconocer la diversidad cultural, cuestionar el 

currículo dominante y valorar los saberes de los estudiantes. El artículo concluye 

que la pedagogía de Freire continúa siendo una fuente de inspiración para enfrentar 

el fatalismo neoliberal y construir una educación orientada a la justicia social, 

recuperando la esperanza como fuerza transformadora dentro de la escuela (Muñiz, 

2021). 

El artículo “Redescubriendo la pedagogía de la esperanza de Paulo Freire”, 

publicado en Costa Rica en 2021, revisa la obra Pedagogía de la esperanza para 

mostrar cómo Freire reinterpreta los principios de la Pedagogía del oprimido a partir 

de su experiencia de exilio y participación en movimientos sociales. El texto sostiene 

que la esperanza constituye una categoría política central en su pedagogía, 

entendida como una fuerza crítica orientada a la emancipación del oprimido y del 

opresor. Desde esta perspectiva, la educación no es un proceso neutro, sino una 
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práctica dirigida a revelar la injusticia y promover la transformación social mediante 

el diálogo y la acción colectiva. El artículo señala que las experiencias de Freire en 

diversos contextos consolidaron su crítica a la educación bancaria y su propuesta 

de democratizar la escuela a través de la participación de los actores educativos. 

Finalmente, se afirma que la pedagogía de la esperanza mantiene vigencia frente a 

las injusticias contemporáneas y la mercantilización de la educación, al recuperar la 

esperanza como una ética política que articula  la denuncia y transformación en 

contextos de desigualdad estructural  (Quesada, 2021). 

Publicado en Argentina en 2020, el articulo “Justicia social, reconocimiento y 

solidaridad. Sobre la actualidad de la pedagogía de Paulo Freire”, trata sobre la 

vigencia de la pedagogía de Paulo Freire en los debates actuales sobre justicia 

social. La autora afirma que el enfoque de Freire realiza una contribución original a 

la teoría crítica al concebir la justicia desde la perspectiva de los oprimidos, 

articulando redistribución, reconocimiento y solidaridad. En este encuadre, la 

educación no es neutra: puede reproducir desigualdades o convertirse en una praxis 

emancipadora construida con quienes padecen injusticia. Se vincula la obra de 

Freire con los debates entre Nancy Fraser y Axel Honneth y destaca que el aporte 

más radical del brasileño está en el “cómo” de la justicia: el procedimiento 

democrático y solidario para transformar la realidad, basado en el diálogo y la acción 

colectiva. Propone recuperar la solidaridad como categoría que enlaza el 

reconocimiento de la desigualdad con la lucha por superarla, especialmente en 

contextos neoliberales donde predomina una “justicia de mercado” centrada en el 

mérito e indiferente al sufrimiento social. El artículo muestra que la pedagogía de la 
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esperanza se sostiene en una ética política latinoamericana y en la tradición 

profética de la Teología de la Liberación, que combina denuncia de la injusticia y 

esperanza transformadora. Esta perspectiva permite concebir la educación como 

un proyecto democrático radical orientado a garantizar la dignidad humana, 

cuestionar la arbitrariedad y construir instituciones más justas. Se concluye que 

Freire sigue siendo una referencia relevante para pensar la relación entre educación 

y justicia social, al ofrecer herramientas conceptuales y políticas para enfrentar 

nuevas formas de opresión, revalorizar la solidaridad y mantener la esperanza como 

fuerza pedagógica en tiempos de desigualdad estructural (Díaz, 2020). 

1.1.2   Nacional  

En el 2025 se publicó la tesis Movilidad, activismo cultural e identidad 

Amazónica en y desde el extranjero (2010-2023), siendo una investigación 

antropológica de enfoque cualitativo, basada en entrevistas, análisis de redes 

sociales, observación participante y revisión de archivos. Su objetivo es analizar 

cómo los procesos de movilidad internacional y el activismo cultural transforman las 

formas de construir y expresar la identidad amazónica desde el extranjero. El 

estudio se centra en las experiencias de artistas, líderes y representantes culturales 

amazónicos de Perú que han residido temporal o permanentemente fuera del país 

entre 2010 y 2023, especialmente en Europa y Estados Unidos. La investigación 

explora cómo estos sujetos movilizan elementos culturales (arte, lengua, 

espiritualidad, memoria, símbolos étnico-territoriales) en contextos transnacionales 

para reivindicar su identidad y promover causas vinculadas a los derechos 

indígenas, la ecología y la justicia histórica. Se abordan nociones clave como 
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movilidad, diáspora indígena, representación, performance cultural, agencia política 

y reconfiguración identitaria. El estudio muestra que la movilidad al extranjero no 

implica una pérdida de identidad amazónica, sino su reformulación estratégica ante 

nuevos públicos y marcos culturales. El activismo cultural se convierte en un espacio 

de resistencia simbólica, diplomacia indígena y creación de alianzas globales, 

donde se visibilizan luchas territoriales y se desafían estereotipos coloniales sobre 

la Amazonía. Se concluye que los sujetos amazónicos en movilidad desarrollan 

formas de identidad híbridas, situadas y plurales, desde las cuales ejercen agencia 

política y cultural. Así, la Amazonía deja de ser concebida solo como un territorio 

físico y se resignifica como un campo transnacional de lucha, memoria y creación 

colectiva (Castillo Torres, 2025). 

Publicada en 2025, la tesis titulada “Seguir aprendiendo: educación y agencia 

entre los asháninkas del río Ene”; trata de una investigación cualitativa de 

enfoque etnográfico que abarca cómo la educación secundaria intercultural influye 

en las aspiraciones y la agencia de los y las jóvenes asháninkas de la comunidad 

nativa de Quempiri, en la cuenca del río Ene. El estudio se basa en trabajo de campo 

con estudiantes de secundaria, y se complementa con entrevistas a familias, líderes 

indígenas, docentes y servidores públicos de la comunidad. Desde el enfoque de 

desarrollo humano, la investigación analiza las capacidades colectivas, la agencia 

y el Vivir Bien (Kametsa Asaike), entendiendo que la educación se vincula con los 

valores comunitarios y la defensa del territorio. Los resultados muestran que los 

jóvenes asumen el Kametsa Asaike como horizonte ético, centrado en el bien 

común, y ven la secundaria como una oportunidad para formarse como ciudadanos. 
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Valoran el castellano y las matemáticas como herramientas para relacionarse con 

el Estado y enfrentar desigualdades frente a la población colona. Sin embargo, 

perciben la educación como de baja calidad y con escasa pertinencia cultural, lo 

que genera tensiones con las formas tradicionales de transición a la adultez. Los 

estudiantes negocian entre estudios, trabajo familiar y espacios de ocio, lo que los 

lleva a revisar sus identidades, combinando referentes propios con nuevos códigos. 

Aunque el Kametsa Asaike guía sus decisiones, identifican dificultades para 

sostener su trayectoria educativa y la necesidad de apoyo para “seguir 

aprendiendo”. Se concluye que la secundaria puede fortalecer la agencia juvenil, 

pero su impacto es limitado por las condiciones del servicio educativo, la falta de 

pertinencia cultural y las tensiones con las responsabilidades comunitarias. La 

escuela es valorada como herramienta para ampliar capacidades, pero solo 

contribuirá al Vivir Bien si se articula con las aspiraciones colectivas asháninkas y 

su proyecto de autonomía territorial. La investigación destaca que la formación 

escolar debe vincularse con las capacidades comunitarias, la identidad cultural y las 

estructuras que sostienen el Kametsa Asaike (Ludeña Egoavil & Navarro Chávez, 

2025). 

En 2022 se publicó la tesis: “Fortalecimiento de la identidad cultural en los 

estudiantes del nivel secundario del I.E. José Faustino Sánchez Carrión, La 

Colorada-Mórrope”. Este estudio, enfocado en administración, empleó una 

metodología cuantitativa aplicada de nivel descriptivo y un diseño no experimental 

transversal. Su objetivo principal fue proponer un programa para fortalecer la 

identidad cultural de los estudiantes de secundaria en el “I.E. José Faustino 
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Sánchez Carrión”, ubicado en La Colorada, distrito de Mórrope. La muestra consistió 

en 71 estudiantes seleccionados del 4º y 5º año de educación secundaria de dicha 

institución. Se utilizó una encuesta como técnica, con un cuestionario compuesto 

por 28 preguntas. Durante el estudio, se observó un bajo nivel de identidad cultural 

entre los estudiantes, así como la pérdida de sus tradiciones y costumbres, y 

deficiencias en el reconocimiento de personajes y eventos históricos locales, así 

como en conocimientos geográficos. Estos aspectos son cruciales para preservar 

la identidad cultural. Los resultados del estudio revelaron una identidad cultural baja 

en los estudiantes del I.E. José Faustino Sánchez Carrión, lo que llevó a la 

propuesta del programa "Fortaleciendo nuestra Identidad Cultural Morropana". Este 

programa incluye estrategias como visitas guiadas, comprensión lectora, 

exposiciones y escenificaciones para demostrar los conocimientos adquiridos 

(Juarez Montalvan, 2022). 

En el 2022 se publicó el libro: Investigación-acción y educación popular. La obra 

reúne reflexiones sobre el enfoque de la investigación-acción (IA) y su vínculo con 

la educación popular (EP), abordando experiencias desde diferentes países de 

América Latina, Europa y África. Desde una mirada crítica y participativa, se analiza 

cómo estas metodologías se convierten en herramientas fundamentales para 

enfrentar problemáticas estructurales como la desigualdad, la pobreza, el cambio 

climático y la explotación de los recursos naturales. El texto se estructura en torno 

a cuatro ejes principales: (1) descolonización, en cómo la IA y la EP cuestionan el 

saber académico hegemónico, abriendo paso a un diálogo de saberes con los 

pueblos indígenas, afrodescendientes y movimientos sociales que reivindican 
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formas alternativas de conocimiento y vida; (2) experiencias, donde se recogen 

casos concretos de aplicación de la investigación para la acción y la toma de 

decisiones (IAD), especialmente en universidades públicas que buscan estrechar 

vínculos con territorios y actores sociales; (3) desafíos, en los que se examinan los 

retos epistemológicos, metodológicos y políticos de vincular la universidad con los 

sectores populares y transformar su rol tradicional; y (4) construcción, donde se 

comparten experiencias pedagógicas y organizativas desde la EP, como la 

agroecología, la economía solidaria o la educación sindical. Por tanto, el libro ofrece 

un aporte fundamental para repensar el papel de la universidad pública y de la 

investigación desde una perspectiva crítica, intercultural y transformadora. A través 

de una articulación entre el conocimiento académico y los saberes populares, se 

plantea la necesidad de una ciencia comprometida con el cambio social, capaz de 

reconocer la pluralidad epistémica y de contribuir a la construcción de alternativas 

al modelo capitalista dominante (Alva & Pérez, 2022). 

En 2021, se sustentó un trabajo de investigación: “Construcción de la identidad 

cultural en niños y niñas de educación inicial”. Este estudio cualitativo se basó 

en una revisión bibliográfica para analizar su relevancia, con dos objetivos 

específicos: identificar acciones estatales y organizacionales para promover la 

construcción de la identidad cultural, y describir cómo las escuelas facilitan este 

proceso. El trabajo se divide en dos capítulos: el primero aborda investigaciones, 

políticas y proyectos internacionales y nacionales relacionados con la identidad 

cultural, mientras que el segundo discute términos y estrategias pedagógicas para 

su construcción. Se destaca que países como Ecuador y Chile tienen políticas 
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específicas, como “Políticas para una revolución cultural” y “Política Nacional de 

Cultura 2017-2022”, respectivamente, mientras que en Perú existen los 

“Lineamientos de Política Cultural 2013-2016”. En el ámbito educativo inicial, es 

crucial fomentar espacios interculturales para que los niños desarrollen una 

identidad cultural positiva. Los docentes deben promover la participación de los 

estudiantes y el uso del arte para compartir experiencias culturales. Además, se 

sugiere adaptar las estrategias de Vargas para sesiones de educación inicial. Se 

concluye que la construcción de la identidad cultural en esta etapa es crucial para 

el desarrollo de habilidades sociales y la promoción de relaciones saludables en la 

sociedad, lo que contribuye a reducir la discriminación y la desigualdad social. 

Involucrar a todos los actores educativos es fundamental para preservar las culturas 

y fomentar la convivencia intercultural en el Perú (Luis Ramos, 2021). 

En el 2021 se publicó la tesis “Educación indígena y colonialidad: valoraciones 

y expectativas de la comunidad educativa sobre la Educación Intercultural 

Bilingüe (EIB). El caso de la IE EIB 17085 Ebrón (Amazonas, Perú) del pueblo 

awajún entre los años 2017 y 2018”. Que trata de una investigación sociológica 

de enfoque cualitativo. Su objetivo es analizar las valoraciones, tensiones y 

expectativas que los actores de la comunidad educativa (docentes, estudiantes y 

familias awajún) tienen respecto a la implementación de la Educación Intercultural 

Bilingüe (EIB) en una escuela rural de la región Amazonas. El estudio se basa en 

entrevistas, observación participante, análisis de documentos institucionales y 

enfoques teóricos sobre interculturalidad crítica, colonialidad del saber y educación 

indígena. Examina cómo las políticas educativas del Estado se traducen —o no— 
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en prácticas pedagógicas concretas que reconozcan la lengua, cultura y 

cosmovisión awajún. Los hallazgos muestran una tensión constante entre el 

discurso oficial de la EIB y su aplicación real. Por un lado, los miembros de la 

comunidad reconocen el valor de preservar su lengua y conocimientos propios; por 

otro, enfrentan presiones estructurales que privilegian la educación en castellano, 

el currículo occidentalizado y la lógica meritocrática. Esta situación refleja formas 

persistentes de colonialidad en el sistema educativo. La tesis concluye que la EIB, 

tal como se implementa en la IE Ebrón, reproduce jerarquías culturales y 

lingüísticas, aunque también abre espacios de agencia y resistencia comunitaria. 

Las expectativas de la comunidad combinan aspiraciones de modernidad con el 

deseo de afirmar su identidad cultural, lo cual demanda una educación 

verdaderamente intercultural, participativa y descolonizadora. (Ordoñez Hidalgo, 

2021). 

En 2021, se publicó la tesis: “Intervención pedagógica para el fortalecimiento 

de la identidad cultural en estudiantes de primero de secundaria”. Este estudio 

de naturaleza pedagógica empleó un enfoque mixto con un nivel explicativo, de tipo 

aplicado, y se diseñó como un cuasiexperimento. Su objetivo principal fue evaluar 

el impacto de una intervención pedagógica en el fortalecimiento de la identidad 

cultural de estudiantes de primer año de secundaria en una institución educativa 

privada ubicada en el distrito de Los Olivos, en la ciudad de Lima. La muestra estuvo 

compuesta por 49 estudiantes de primer año de secundaria, a quienes se les 

administró un cuestionario sobre identidad cultural para medir el impacto de la 

intervención pedagógica. Los resultados obtenidos indican que esta intervención 
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pedagógica tiene un efecto significativo y positivo en el fortalecimiento de la 

identidad cultural de los estudiantes. Por ende, este estudio contribuye al presentar 

una propuesta de intervención pedagógica para fortalecer la identidad cultural en el 

ámbito educativo (Venturo Huares, 2021). 

En el 2021 se publicó la tesis: “Pedagogía del asombro y de la promesa en 

Instituciones Educativas Católicas”, siendo una investigación teórica con 

enfoque cualitativo de análisis documental. Su objetivo es analizar en qué medida 

la pedagogía del asombro y de la promesa puede promover una cultura del 

encuentro en instituciones educativas católicas. El estudio parte de la propuesta de 

Francisco Bobadilla, quien señala que la cultura contemporánea (denominada 

cultura del divertimento) debilita la interioridad y el sentido trascendente de la vida, 

afectando negativamente la formación del ser humano. La investigación toma como 

marco la antropología cristiana y la educación personalizada, centrada en el 

desarrollo integral del estudiante. Se profundiza en dos capacidades humanas 

fundamentales: el asombro, entendido como apertura a la realidad y motivación 

profunda para el aprendizaje; y la promesa, concebida como compromiso libre que 

da sostenibilidad a la vida personal y social. El estudio identifica cuatro propiedades 

constitutivas de la persona (intimidad, libertad, relacionalidad y donación) y propone 

desarrollarlas mediante capacidades pedagógicas ligadas a la contemplación, el 

tiempo y la realidad. Estas capacidades pueden integrarse transversalmente al 

currículo o en los planes de tutoría, a modo de una “educación invisible”. Concluye 

que la pedagogía del asombro y de la promesa favorece la formación del ser y 

fortalece vínculos interpersonales, facilitando el encuentro del estudiante consigo 
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mismo, con los demás, con la realidad y con Dios. Así, se promueve una educación 

más humana y profunda, en contraposición a la superficialidad de la cultura 

dominante (Loyola García Frias, 2021). 

En 2020, se expuso la tesis: “Globalización y la identidad cultural en los 

estudiantes de Sociología de la UNHEVAL, Huánuco 2019”. Este estudio, de 

naturaleza pedagógica, se basó en una metodología cuantitativa de tipo básico, con 

un enfoque descriptivo-correlacional y de tipo aplicado, utilizando un diseño no 

experimental de corte transversal. Su objetivo principal fue determinar la relación 

entre las variables estudiadas. La población de interés estuvo conformada por todos 

los estudiantes de la escuela profesional de Sociología de la Universidad Nacional 

Hermilio Valdizán, según el listado de matrícula actualizado hasta el año 2019, 

sumando un total de 248 estudiantes, cuya fuente fue la oficina de asuntos 

académicos de dicha escuela profesional. El muestreo se realizó de manera 

probabilística, utilizando un método de selección aleatoria simple y aplicando la 

fórmula de población finita. La hipótesis general planteada para esta investigación 

se estableció entre la hipótesis alternativa y la hipótesis nula: H1: Existe una relación 

significativa entre la Globalización y la identidad cultural de los estudiantes de 

Sociología de la Universidad Nacional Hermilio Valdizán, Huánuco 2019. H0: No 

existe una relación significativa entre la Globalización y la identidad cultural de los 

estudiantes de Sociología de la Universidad Nacional Hermilio Valdizán, Huánuco 

2019. Los resultados obtenidos de la investigación indicaron una correlación 

positiva alta (rho= 0,720) entre las variables, demostrando una estrecha relación 

entre la globalización y la identidad cultural. Además, la significancia bilateral (0,037) 
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fue menor a 0,05, lo que sugiere que la correlación es estadísticamente significativa 

(Travezaño Amaro, 2020). 

1.1.3   Local  

En 2023, se sustentó la tesis: “Factores que influyen en la identidad cultural en 

los estudiantes de secundaria en la I.E. N° 60087 Lucille Gagne Pellerin, Santa 

Clotilde 2022”. Corresponde a un estudio pedagógico en ciencias sociales de 

enfoque cuantitativo descriptivo, con diseño correlacional transeccional. Su objetivo 

fue determinar los factores que influyen en la identidad cultural de los estudiantes 

de secundaria de dicha institución. La población estuvo conformada por 643 

estudiantes matriculados en 2022, seleccionándose intencionalmente una muestra 

de 117 estudiantes del segundo grado de secundaria. Se emplearon encuestas y 

entrevistas como técnicas, utilizando cuestionarios y fichas de entrevista como 

instrumentos. Los resultados evidencian que la globalización presenta un impacto 

bajo en la identidad cultural debido a la limitada conectividad a internet, lo que 

restringe la interacción y la motivación para el aprendizaje. Asimismo, el factor social 

muestra una correlación media, influenciada por la crisis económica, la desigualdad 

y el crecimiento demográfico, aunque los valores familiares mantienen relevancia. 

El factor personal presenta una correlación moderada, asociada a actitudes y 

niveles de motivación que inciden en el desempeño académico y la interacción entre 

pares. La identidad cultural de los estudiantes se ubicó en un nivel medio, ya que 

manifiestan inseguridad para expresar sus creencias y prácticas culturales, 

reflejando un débil sentido de pertenencia. Mediante la prueba Tau-b de Kendall se 

confirmó una influencia significativa de la globalización, el factor social y el factor 
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personal en la identidad cultural. El estudio concluye que los procesos de afirmación 

cultural en la escuela dependen de la interacción entre condiciones locales 

(familiares, económicas y afectivas) más que únicamente de la exposición a 

dinámicas globales (Chang Reategui, 2023). 

En 2023, se sustentó la tesis titulada: “La gestión educativa en el surgimiento de 

las políticas de educación intercultural en el Perú”. Donde se analiza las 

políticas de educación intercultural y de gestión educativa en el contexto peruano, 

centrándose en cómo estas políticas responden al fenómeno del etnocidio 

lingüístico y a la pérdida de las lenguas vernáculas en el Perú. La investigación se 

basa en un enfoque teórico y utiliza metodologías cualitativas como el análisis 

semiótico, el análisis histórico y la narrativa para explorar los orígenes y la 

implementación de estas políticas. El "leitmotiv" de la investigación es la 

preocupación por el etnocidio lingüístico y la imposición de políticas educativas que 

favorecen la dominación de ciertos idiomas y culturas sobre otros en el contexto 

peruano. Se critica el enfoque centralista y etnocéntrico de estas políticas, que no 

solo no promueven la diversidad lingüística y cultural del país, sino que pueden 

perpetuar desigualdades y marginación de las comunidades que hablan lenguas 

indígenas. El autor adopta una postura crítica hacia las políticas educativas y 

culturales en Perú, especialmente en lo que respecta a la preservación y promoción 

de la diversidad lingüística y cultural. Se concluye cómo estas políticas se convierten 

en dispositivos de poder-saber que definen los límites de la cultura y regulan las 

interacciones en el ámbito educativo. En resumen, la tesis aborda la compleja 
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relación entre cultura, educación, poder y valores económicos en el contexto 

educativo del Perú (Andía Pérez, 2023). 

1.2      Bases teóricas 

1.2.1.  La educación desde la Antropología  

El sociólogo Aníbal Quijano (1998) sostiene que los sistemas educativos en América 

Latina reflejan los paradigmas de la modernidad eurocéntrica, favoreciendo los 

conocimientos y formas de pensamiento occidentales sobre los saberes locales y 

tradicionales. Esto conlleva a una educación que perpetúa la colonialidad del saber 

al desestimar los conocimientos indígenas, afrodescendientes y de otras 

comunidades locales. Por otro lado, el periodista Eduardo Galeano (2017), señala 

la mercantilización del sistema educativo, que prioriza ciertos valores y 

conocimientos en detrimento de otros, reproduciendo así desigualdades sociales y 

culturales. Esta homogeneización limita el pensamiento crítico y creativo de los 

estudiantes, marginando las formas de conocimiento no occidentales o no 

dominantes. Galeano describe el sistema educativo como caótico, 

descontextualizado e ilógico. 

En el contexto del Perú, el antropólogo Francisco Andia (2023), critica las políticas 

educativas centralistas y etnocéntricas del gobierno, al convertirse el modelo 

educativo en un dispositivo de poder-saber que favorece el castellano sobre las 

lenguas autóctonas, generando un “etnocidio lingüístico”. Andia propone medidas 

para promover la diversidad lingüística y cultural, así como fortalecer la participación 

de las comunidades indígenas en la educación. 
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Quijano, Galeano y Andia coinciden en la necesidad de reflexionar críticamente 

sobre el sistema educativo, que reproduce desigualdades sociales y culturales. 

Urge repensar la educación para promover la inclusión, la igualdad y la justicia, 

mediante la revisión de currículos, métodos de enseñanza y prácticas pedagógicas 

que respeten la diversidad cultural en América Latina. 

Los antropólogos Bouché Peris et al (2002) explican que la antropología de la 

educación investiga cómo la educación se relaciona con la cultura, la sociedad y las 

estructuras de poder, y cómo estas interacciones influyen en las experiencias 

educativas y en la reproducción o transformación de la sociedad. Este campo 

aborda diversos aspectos educativos como la cultura y el aprendizaje, las 

desigualdades educativas, la diversidad cultural, la identidad y la socialización, y las 

políticas educativas. 

Este estudio busca intervenir en el contexto educativo mediante la aplicación de la 

pedagogía de la esperanza, utilizando métodos etnográficos para comprender el 

contexto, las experiencias y las percepciones de los estudiantes. Aunque algunos 

antropólogos podrían cuestionar esta aproximación por no ser exclusivamente 

etnográfica; se reconoce que la etnografía en la educación es valiosa para 

comprender las realidades sociales y culturales en las instituciones escolares, lo 

que puede mejorar la práctica educativa y fomentar un ambiente de aprendizaje 

inclusivo y efectivo (Bouché Peris et al., 2002, p. 340-342).  

La intervención propuesta, basada en la pedagogía de la esperanza, no solo busca 

comprender el contexto educativo, sino también contribuir activamente a su mejora. 
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Al combinar la investigación etnográfica con la acción pedagógica, se pretende 

impactar positivamente en la formación y la identidad de los estudiantes de la I.E. 

60074 “Claudina Del Águila Panduro”. Esta combinación busca generar 

conocimientos prácticos y significativos para mejorar la calidad de la educación y 

crear un ambiente de aprendizaje enriquecedor y estimulante para todos los 

involucrados, dentro de un contexto amazónico. 

1.2.2.  Formación identitaria en el educando: una mirada más allá del 

esencialismo de la antropología clásica  

La identidad del educando no constituye un atributo inmóvil heredado como un 

apellido ni un marcador biológico inscrito en el cuerpo. Tampoco es como asumió 

buena parte de la antropología clásica, “un patrimonio exclusivo de los pueblos 

originarios”, dotado de esencia inmutable y custodiado por la tradición. Por el 

contrario, tanto la teoría contemporánea como las investigaciones empíricas 

recientes muestran que la identidad se conforma como un proceso relacional 

abierto, atravesado por prácticas, afectos, discursos, memorias y conflictos. La 

identidad se mueve, se mezcla, se reconstruye y, en determinados contextos, 

incluso se rebela. 

Desde la antropología, Thomas Barfield (2010) describe la identidad tribal como una 

forma flexible de pertenencia colectiva, producida por estructuras internas y 

circunstancias históricas externas, cuya intensidad varía según los contextos 

sociales y políticos. Esta afirmación desmonta el supuesto esencialista que ubicó la 

“identidad” como propiedad exclusiva de grupos étnicos cerrados sobre sí mismos. 
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La identidad, en este sentido, es un proceso social universal y no una esencia 

cultural originaria. La antropología contemporánea evidencia que toda identidad es 

resultado de dinámicas históricas y políticas, de negociaciones simbólicas y de 

disputas por el reconocimiento, antes que de tradiciones fijas o rasgos 

supuestamente incontaminados. 

Por ende, Lorena Campo (2008) propone una imagen potente para escapar del 

esencialismo: la identidad como “collage cultural” (p. 94–97). Las identidades se 

arman con fragmentos heterogéneos (rituales, gestos, lenguas, símbolos, recuerdos 

y silencios) que los sujetos seleccionan de su entorno social para situarse en el 

mundo y reconocerse como parte de una comunidad. Este collage no presenta 

bordes duros; es un montaje heterogéneo que se basa en función de las 

experiencias vividas, de los vínculos establecidos y de los horizontes de posibilidad 

disponibles.  

Este planteamiento converge con la perspectiva de Stuart Hall y Paul Du Gay 

(2003), para quienes la identidad constituye un punto de sutura entre discursos, 

prácticas y posiciones sociales, una articulación provisional que permite a los 

individuos reconocerse dentro de redes históricas de significado. La identidad —

dice Hall— es relacional y abierta, situada siempre dentro de juegos de poder y 

representación (p. 18-19).  

Del mismo modo, Zygmunt Bauman (2016, p. 36-37) menciona que la identidad 

deviene empresa personal inestable, marcada por la incertidumbre, la 

fragmentación social y la debilidad de los anclajes colectivos. Estas condiciones 
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inciden especialmente en estudiantes provenientes de contextos vulnerables, cuyas 

redes de apoyo son frágiles y cuyas trayectorias están atravesadas por 

discontinuidades materiales y simbólicas. 

Sin embargo, la identidad no se reduce a determinaciones externas, su 

configuración implica agencia. La agencia definida como la capacidad de actuar 

autónomamente, tomar decisiones y transformar el propio contexto (Barker & Jane, 

2016); coadyuba a que los sujetos dejan de ser receptores pasivos de categorías 

identitarias y se convierten en autores de su construcción subjetiva, activando 

recursos simbólicos, afectivos y culturales para orientar su proyecto vital. En 

contextos de pobreza y marginación, esta agencia se ve frecuentemente erosionada 

por lo que Oscar Lewis (2012) denominó “Cultura de la pobreza”: un horizonte 

fatalista, transmitido intergeneracionalmente, que limita las expectativas y naturaliza 

la derrota. En tales escenarios, la escuela se convierte en un espacio crucial, capaz 

de abrir distancias críticas con respecto al determinismo social y habilitar nuevos 

repertorios identitarios. 

Paulo Freire promueve una visión optimista y esperanzadora de la educación como 

herramienta para la transformación personal y social, manteniendo el compromiso 

con la emancipación y la liberación de las personas marginadas, un proceso al que 

él se refiere como la “Pedagogía de la esperanza”. Freire (2019, p.19) escribe:  

“Mi esperanza es necesaria pero no es suficiente. Ella sola no gana la 

lucha, pero sin ella la lucha flaquea y titubea. Necesitamos la esperanza 

crítica como el pez necesita el agua incontaminada”. 
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La orientación vocacional, cuando se funda en esta pedagogía, trasciende el 

carácter instrumental de informar sobre opciones educativas: crea condiciones de 

legitimación, acompañamiento y reconocimiento. Esta dinámica se articula con la 

noción de identidad en Fukuyama: los individuos requieren que su dignidad y su “yo 

interno” sean públicamente reconocidos para fortalecer autoestima y sentido de 

valor. La pedagogía de la esperanza habilita ese reconocimiento, constituyendo un 

soporte necesario para la agencia identitaria. 

La evidencia empírica reciente en contextos peruanos confirma el carácter 

dinámico, híbrido y universal de los procesos identitarios, desmontando la noción 

de identidad como esencia étnica o “atributo tribal”. Cuatro investigaciones 

peruanas realizadas en entornos distintos lo ejemplifican con claridad. 

1. Diana Manrique (2025) muestra, en jóvenes huancaínos seguidores del 

Hallyu, identidades tejidas con referentes globales, estéticas importadas y afectos 

locales. Los estudiantes combinan K-pop y cultura andina para construir una 

identidad vivida, ajustada a sus deseos y a las comunidades digitales que habitan. 

Esta identidad híbrida no remite a una “raíz” esencial, sino a un proceso creativo de 

negociación cultural. 

2. Guillermo Hiyagon (2021) evidencia que la identidad étnica y la identidad 

nacional no se excluyen en los jóvenes Nikkei de Lima. Muchos se reconocen 

simultáneamente como japoneses y peruanos, sin conflicto identitario. Esta 

“identidad fusionada” solo es comprensible si se entiende la identidad como 

negociación continua, no como herencia fija de rasgos ancestrales. 
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3. Daniel Castillo (2025) analizó a artistas amazónicos migrantes y demuestra 

que la identidad amazónica no se conserva como reliquia cultural, sino que se 

recrea en la distancia a través del activismo, las redes transnacionales y la 

producción artística. La identidad opera como proyecto político que afirma 

pertenencias simultáneas y reconfigura la tradición en movimiento. 

4. Álvaro Ordóñez (2021), al estudiar la identidad awajún en la escuela 

intercultural, observó un campo de tensiones entre comunidad, Estado y escuela. 

Lejos de rasgos fijos, la identidad indígena aparece como una construcción 

negociada, donde las familias definen qué se transmite, en qué lengua y bajo qué 

expectativas. Incluso en el caso indígena, la identidad es viva, histórica, movediza. 

Estas 4 investigaciones refuerzan la crítica al esencialismo antropológico: si incluso 

las identidades indígenas se presentan como procesos históricos fluidos, resulta 

insostenible la idea de identidad como esencia tribal. En el contexto escolar, los 

estudiantes, ya sean amazónicos, urbanos, migrantes, Nikkei o seguidores del K-

pop, elaboran montajes identitarios que combinan pertenencias comunitarias, 

aspiraciones individuales y referencias globales, a través de experiencias situadas 

y mediadas por relaciones de poder. 

Finalmente, François Jullien (2017) aporta un concepto clave para pensar la 

formación identitaria en la educación: las culturas no poseen “identidades fijas”, sino 

recursos que se activan en el encuentro con otras experiencias, a través de écarts 

o distancias creativas (p. 24-28). Estas distancias que emergen (en la escuela 

intercultural, la escuela regular, en la migración, en el contacto con el arte o las 

redes digitales), constituyen espacios de fecundidad identitaria donde el educando 
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“reaprenden a ser con otros” y reinterpretan su cultura desde nuevos horizontes. La 

orientación vocacional, cuando se fundamenta en la pedagogía de la esperanza, 

puede convertirse en un espacio de activación de estos recursos, habilitando 

agencia, autoestima y proyectos de vida capaces de transformar realidades que 

antes se percibían como inamovibles. 

En suma, la formación identitaria del educando no es un proceso de transmisión 

cultural, sino una producción histórica situada, atravesada por relaciones afectivas, 

estructuras sociales y disputas simbólicas. La pedagogía de la esperanza y el 

acompañamiento vocacional permiten que este proceso se despliegue con mayor 

libertad, contribuyendo a que los estudiantes se reconozcan como sujetos de 

dignidad, capaces de imaginar y construir su propia identidad más allá del 

esencialismo que marcó a la antropología clásica. 

1.2.3.  La Investigación-acción como Camino para la Esperanza y la Identidad 

Educativa en Contextos Amazónicos  

En contextos marcados por la exclusión, el empobrecimiento estructural y la 

fragilidad institucional, la escuela puede y debe constituirse en un espacio de 

resistencia, transformación y dignificación. En esa dirección, la investigación-acción 

emerge como una herramienta epistemológica y metodológica coherente con las 

pedagogías críticas y populares. 

La investigación-acción participativa (IAP), como ha sido desarrollada por Ezequiel 

Ander-Egg (1990), no busca únicamente describir o analizar fenómenos sociales, 

sino transformarlos con y desde los actores involucrados. Su carácter participativo, 
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dialógico y transformador, la hace particularmente pertinente en espacios donde la 

práctica educativa exige no sólo reflexión crítica sino también acción directa. Como 

señala Ander-Egg (p. 36): “el pueblo -actuante y pensante- es el principal agente 

del cambio social”; lo que implica una ruptura con la investigación clásica jerárquica 

y tecnocrática. 

En esta línea, la investigación en Manatí II no parte de un afán técnico de mejora 

escolar en abstracto, sino de un compromiso ético-político por resignificar la 

educación como un proceso colectivo de recuperación de la dignidad y la identidad 

cultural. Este enfoque se entrelaza con la propuesta de Antonio Latorre (2007), 

quien plantea que la investigación-acción permite al profesorado convertirse en 

“práctico reflexivo”, generador de conocimiento situado que transforma tanto su 

práctica como su contexto (Latorre, 2007, p. 7). 

Desde la perspectiva Paulo Freire, la pedagogía no puede ser neutra. Educar es un 

acto profundamente político, y, por lo tanto, tiene el potencial de reproducir o 

transformar las relaciones de poder. En Pedagogía de la esperanza, Freire (2019) 

afirma que “educar es siempre un acto político, y no solamente pedagógico” (p. 119), 

reafirmando la necesidad de formar sujetos críticos y esperanzados, capaces de 

resistir a las condiciones que niegan su humanidad. 

En este sentido, la finalidad de la investigación se expresa en la voluntad de recrear, 

en la Institución Educativa 60074 “Claudina Del Águila Panduro”, un espacio de 

educación liberadora, donde la identidad cultural de los estudiantes no sea 

invisibilizada, sino afirmada y proyectada. Este objetivo se articula con los 
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postulados de la educación popular, que Miguel Alva y Ela Pérez (Alva & Pérez, 

2022) entienden como “una propuesta para generar procesos de acción y reflexión 

donde la participación es pieza fundamental” (p. 13), en permanente diálogo entre 

saberes académicos y populares. 

En suma, la investigación no busca solamente generar datos ni producir una mejora 

técnica de la gestión educativa. Su finalidad es ética, política y pedagógica, 

implicando contribuir a la formación de identidades afirmativas, críticas y 

esperanzadas; fortalecer la relación entre escuela y comunidad; y promover una 

pedagogía donde el saber local, la memoria colectiva y la acción transformadora 

articulen el quehacer educativo cotidiano. Tal como afirma Freire (2019), “es la 

esperanza lo que nos hace seguir caminando” (p. 43). Y en este caso, caminar junto 

al pueblo, desde sus territorios, saberes y luchas, es una exigencia metodológica y 

política que da sentido al proyecto investigativo. 

1.2.4.  Aplicación de la Pedagogía de la Esperanza en el Educando Amazónico 

La presente investigación parte de una hipótesis transformadora: en contextos 

atravesados por la exclusión territorial, el empobrecimiento estructural y el 

silenciamiento cultural como ocurre en la Institución Educativa (I.E.) 60074 

“Claudina Del Águila Panduro”, ubicada en la zona de Manatí II. La escuela puede 

convertirse en un espacio privilegiado para la reapropiación identitaria y la 

resistencia subalterna. A través de la implementación de la Pedagogía de la 

Esperanza propuesta por Paulo Freire (2019), articulada con metodologías 

etnográficas y participativas, se plantea la posibilidad de desestabilizar la lógica 
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educativa hegemónica que históricamente ha negado al educando amazónico como 

sujeto epistémico. 

Desde la crítica postcolonial propuesta por Gayatri Spivak (2003), esta propuesta 

reconoce que el subalterno no ha sido excluido únicamente en términos materiales, 

sino también discursivos. El subalterno ha sido históricamente hablado por otros, 

interpretado desde fuera y reducido al objeto de políticas e investigaciones que 

ignoran su agencia y autonomía. Frente a esta situación, la presente pedagogía no 

pretende “dar voz” al estudiante amazónico, sino más bien crear las condiciones 

necesarias para que esta voz, largamente silenciada, pueda emerger y ser 

escuchada como legítima y autónoma. El propósito central no es representar al 

subalterno, sino cuestionar y descolonizar el acto mismo de representación. 

En este contexto, la figura del docente-investigador emerge como un mediador 

crítico y comprometido. A través de su praxis educativa, los estudiantes se activan 

como sujetos de agencia, reconstruyendo y afirmando su identidad desde sus 

propias raíces culturales. En lugar de concebirse desde una lógica del déficit, 

comienzan a imaginar y proyectar futuros desde la dignidad y la esperanza crítica. 

Este proceso pedagógico, lejos de reproducir esquemas de subordinación 

epistémica y cultural, disputa activamente los significados de lo escolar, 

cuestionando lo que tradicionalmente se ha considerado legítimo y valioso, e 

integrando en este diálogo saberes ancestrales, comunitarios y populares. La 

premisa central se expresa de la siguiente manera: 
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“La implementación de una Pedagogía de la Esperanza, desde un enfoque 

crítico y decolonial mediante metodologías participativas en la I.E. 60074, 

permitirá que el educando amazónico—históricamente situado en posición 

subalterna—transite de la condición de objeto a sujeto epistémico. Este 

tránsito se logrará a partir del fortalecimiento de su agencia estudiantil, la 

afirmación de su identidad cultural y la configuración de una proyección 

futura esperanzadora. Tal transformación educativa desafía activamente el 

modelo escolar dominante, promoviendo una resistencia cultural que surge 

desde abajo. 

En este sentido, apostar por una Pedagogía de la Esperanza supone una ruptura 

paradigmática. Significa educar desde la posibilidad, desde la dignidad y desde el 

reconocimiento genuino de las capacidades y conocimientos propios del estudiante 

amazónico, incluso en contextos de profunda pobreza estructural como el existente 

en Manatí II. Bajo esta perspectiva, el rol docente trasciende la mera transmisión de 

conocimientos y pasa a consistir en mediar procesos significativos de aprendizaje, 

motivar, acompañar críticamente y desafiar a los estudiantes para que imaginen y 

construyan futuros alternativos. 

Más allá de ser una simple proposición empírica susceptible de verificación, esta 

hipótesis representa un posicionamiento ético y político del investigador como 

educador comprometido con procesos de emancipación social y educativa. Dicho 

posicionamiento implica asumir la escuela como un espacio de lucha política y 

cultural. Esto se representa en el siguiente grafico: 
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Ilustración 1 

Transformación Educativa en Contextos Amazónicos 

 

Nota. El problema estructural al que responde esta hipótesis es claro: 

históricamente, la institución escolar, lejos de cumplir una función liberadora, ha sido 

reproductora de lógicas de subordinación epistémica y cultural. Como sostiene 

Paulo Freire (2019), la pedagogía tradicional, fundamentada en la transmisión 

mecánica y vertical de contenidos, contribuye directamente a la opresión en tanto 

limita la participación activa y consciente del educando en su proceso formativo. 

Fuente del gráfico: Autoría propia. 

En este proceso, el educando deja de ser un objeto pasivo para convertirse en 

sujeto activo de conocimiento. Al recibir acompañamiento desde una pedagogía 

crítica, amorosa y emancipadora, activa su agencia estudiantil, lo cual implica que 

toma decisiones, ejerce autonomía y potencia su capacidad de imaginar 

posibilidades futuras. Este despertar está estrechamente vinculado con un proceso 
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de afirmación identitaria, mediante el cual los estudiantes valorizan y redescubren 

sus raíces culturales, los saberes comunitarios y la historia local. 

El resultado final de este proceso pedagógico es el desarrollo de una proyección de 

futuro desde una esperanza crítica. No se trata de una esperanza ingenua o 

despolitizada, sino una esperanza que, según Freire (2019), es fundamental para 

mantener viva la lucha por la emancipación educativa y cultural. En conjunto, estos 

elementos generan una transformación profunda que supera la imposición de 

modelos educativos foráneos, estableciendo en cambio un diálogo intercultural 

genuino con la comunidad, lo que convierte a la escuela en un espacio activo de 

resistencia cultural y dignificación colectiva. 

1.3      Definición de términos básicos 

Agencia 

En las ciencias sociales, la agencia se refiere a la capacidad de los individuos o 

grupos para actuar de manera autónoma, tomar decisiones y ejercer influencia 

sobre su entorno social, político o económico. Este concepto destaca que los sujetos 

no son meros productos de las estructuras sociales —como la clase, el género, la 

cultura o las instituciones—, sino que poseen el poder de responder, resistir y 

transformar dichas estructuras. Aunque sus acciones están condicionadas por el 

contexto, los agentes sociales conservan un margen de maniobra que les permite 

elegir, intervenir y modificar su realidad en función de sus intereses, valores y metas 

personales. La agencia es central en los debates sobre la relación entre estructura 
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y acción, y subraya el carácter activo y creativo de los sujetos en la producción de 

significado y en la posibilidad de generar cambio social (Barker & Jane, 2016) 

Alteridad 

Noción que designa el reconocimiento de la existencia del “otro” como distinto, 

autónomo y no reducible a lo propio. Se refiere a la capacidad de percibir, aceptar 

y relacionarse con la diferencia, ya sea cultural, social o individual, sin intentar 

asimilarla ni negarla. Es un concepto fundamental en las ciencias sociales, la 

filosofía y la antropología, pues permite pensar la identidad no como una esencia 

fija, sino como algo que se construye en relación con lo diferente. 

Desde una perspectiva antropológica, como plantea A. Lorena Campo (2008), la 

alteridad es una construcción social que hace posible la identidad: se descubre 

quién se es al confrontarse con lo que no se es. En este sentido, el “otro” no solo 

refleja diferencia, sino que posibilita la constitución del “yo”. La alteridad, entonces, 

no es marginal al ser, sino constitutiva. Por otro lado, desde los estudios culturales 

(Szurmuk & Irwin, 2009), la alteridad también implica una dimensión ética y política. 

Inspirada en pensadores como Levinas y Derrida, se entiende que el “otro” no debe 

ser representado ni apropiado, sino escuchado y respetado en su singularidad. La 

alteridad interpela al sujeto, lo responsabiliza y le exige reconocer que su propia 

subjetividad se forma en diálogo (y en tensión) con esa otredad que no puede ni 

debe ser anulada. 

En síntesis, la alteridad no es solo el reconocimiento de lo diferente, sino también 

una práctica de apertura, diálogo y responsabilidad frente a aquello que escapa a lo 
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propio. Implica reconocer al otro como sujeto pleno, y no como objeto de 

interpretación, subordinación o exclusión. 

Agente social 

Persona, grupo o institución que actúa dentro de una sociedad y participa 

activamente en la construcción, reproducción o transformación del orden social. Los 

agentes sociales tienen agencia, es decir, capacidad para tomar decisiones, influir 

en otros, y modificar su entorno. Pueden ser individuos (como un maestro, un 

activista o un líder comunitario) o colectivos (como sindicatos, ONGs, partidos 

políticos o instituciones educativas). En términos generales, un agente social es 

todo aquel que interviene en la vida social con intencionalidad, ya sea para 

mantener las estructuras existentes o para promover cambios en ellas. 

Concientización 

Término central en el pensamiento pedagógico y político de Paulo Freire. La 

concientización se refiere al proceso mediante el cual los sujetos desarrollan una 

conciencia crítica de su realidad social, política y económica, rompiendo con 

visiones fatalistas o naturalizadas del mundo (Freire, 2005, 2019). No se trata 

simplemente de adquirir conocimiento sobre la realidad, sino de establecer una 

relación dialéctica entre el saber y la acción transformadora, implicando un proceso 

profundamente político y pedagógico que implica comprender la realidad para 

transformarla conscientemente. Freire (2005) reconoce que, al inicio, no 

comprendió plenamente la relación entre conocer la realidad y transformarla. Señala 

que su error fue pensar que revelar una situación injusta implicaba automáticamente 
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su cambio. Más adelante aclara que conocer la realidad es necesario, pero no 

suficiente para lograr una verdadera concientización (Freire, 2019): “Si no hay 

concientización sin revelación de la realidad objetiva... tal revelación... no es aún 

suficiente para autenticar la concientización”. Por tanto, Freire enfatiza que la 

concientización no es una toma de conciencia pasiva, sino un proceso crítico y 

activo que une comprensión y acción para transformar el mundo. 

Cultura de la pobreza  

Conjunto de actitudes, comportamientos, creencias y valores que se desarrollan en 

respuesta a condiciones crónicas de pobreza. Estos aspectos culturales se 

transmiten de generación en generación dentro de comunidades marginadas y 

afectan la forma en que los individuos perciben y responden a su entorno, 

perpetuando así el ciclo de la pobreza (Lewis, 2012). 

Educación popular 

La educación popular, según Alva y Pérez (2022), es una corriente político-

pedagógica que parte de una comprensión crítica de la realidad con el objetivo de 

transformarla. Se orienta éticamente hacia la emancipación y se centra en los 

sectores y movimientos populares, buscando formar sujetos conscientes, capaces 

de interpretar su contexto y actuar sobre él desde su propia subjetividad. A 

diferencia de la educación tradicional, que suele ser jerárquica y autoritaria, la 

educación popular se basa en métodos participativos, dialógicos y críticos. Se 

construye desde las experiencias de los pueblos, articulándose con luchas sociales, 

procesos de investigación-acción participativa y diversas corrientes como el teatro 
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del oprimido, la teología y la filosofía de la liberación. Esta pedagogía promueve un 

diálogo de saberes que integra tanto el conocimiento académico como los saberes 

ancestrales y populares, y se orienta hacia una transformación profunda, tanto 

individual como colectiva. 

Écart 

Según François Jullien (2017), el écart es una distancia o separación activa entre 

dos culturas o modos de pensar, que no divide ni fija identidades, sino que abre un 

“entre” fecundo donde surgen nuevas comprensiones, comparaciones y 

posibilidades creativas.  

Educando 

Persona que recibe un proceso educativo, es decir, quien aprende, participa y se 

forma dentro de una práctica pedagógica. No es un sujeto pasivo, sino un 

protagonista activo del aprendizaje, especialmente en enfoques como el de Paulo 

Freire. 

Educación bancarizada 

Según Freire (2005), es un modelo en el que el docente “deposita” conocimientos 

en estudiantes pasivos, que solo reciben y memorizan, sin diálogo ni pensamiento 

crítico. Esa forma de enseñar reproduce la opresión, porque integra a las personas 

al orden social existente sin cuestionarlo (Muñiz, 2021). 
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Emancipación 

Proceso mediante el cual un individuo, grupo o comunidad rompe con condiciones 

de subordinación, dependencia o dominación, y accede a una situación de 

autonomía, libertad y autodeterminación. Implica liberarse de estructuras de poder 

opresivas —sean estas políticas, económicas, sociales, culturales o epistémicas— 

y conquistar la capacidad de actuar, decidir y pensar por cuenta propia. 

En el campo educativo y cultural, como señalan autores como Paulo Freire (2005, 

2019), la emancipación se asocia con la concientización, es decir, un proceso por 

el cual las personas comprenden las causas estructurales de su opresión y se 

organizan colectivamente para transformarlas. Es, por tanto, un acto tanto personal 

como colectivo, que articula la liberación individual con la transformación social. 

En suma, la emancipación es un acto de afirmación de la dignidad humana frente a 

cualquier forma de sujeción, y un camino hacia la construcción de una vida más 

libre, justa y plena. 

Empoderamiento 

Es el proceso mediante el cual personas, grupos o comunidades adquieren o 

fortalecen su capacidad para tomar decisiones, ejercer control sobre sus vidas y 

participar activamente en los ámbitos sociales, políticos y económicos que les 

afectan. Este proceso implica el desarrollo de una conciencia crítica, el acceso a 

recursos (materiales, simbólicos o educativos) y la construcción de una identidad 

autónoma. 
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En el marco de la educación popular y la justicia social, el empoderamiento 

trasciende lo individual y adquiere una dimensión colectiva, orientada a transformar 

relaciones de poder injustas y a promover la equidad y la participación activa de 

sectores históricamente marginados. En esencia, empoderarse es dejar de ser 

objeto de decisiones ajenas para convertirse en sujeto activo del cambio. 

Identidad sociocultural 

Se refiere a la identidad formada a través de la interacción de diferentes aspectos 

culturales y sociales en un contexto específico, manifestándose en prácticas 

sociales, rituales, lenguaje y símbolos compartidos que fortalecen la cohesión 

grupal. Es un proceso dinámico y complejo, reflejo de la diversidad y las relaciones 

humanas, donde las personas se perciben a sí mismas en relación con los demás 

y su entorno cultural. (Campo A., 2008) 

Investigación-acción participativa (IAP) 

La Investigación-Acción Participativa (IAP) es un enfoque metodológico que 

combina la producción de conocimiento con la acción transformadora, a partir de la 

participación activa y protagónica de las personas o comunidades implicadas en el 

proceso (Alva & Pérez, 2022). Se fundamenta en una visión crítica de la 

investigación tradicional, cuestionando su carácter jerárquico y distante, y 

proponiendo en su lugar una relación horizontal entre investigadores y participantes 

(Ander-Egg, 1990). 

La IAP parte del reconocimiento de que quienes viven una problemática poseen 

saberes valiosos y deben ser coautores en la definición de los problemas, el análisis 
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de la realidad y la construcción de soluciones (Latorre, 2007). Implica, por tanto, un 

proceso colectivo, dialógico y reflexivo que articula teoría y práctica (praxis), 

orientado al empoderamiento de los actores sociales y a la transformación de las 

condiciones de desigualdad, exclusión o injusticia. 

Este enfoque ha sido ampliamente utilizado en contextos de educación popular, 

desarrollo comunitario, salud colectiva y movimientos sociales, donde la 

investigación no solo busca comprender la realidad, sino contribuir activamente a 

su transformación. 

Pedagogía de la esperanza 

Según Paulo Freire (2019), la Pedagogía de la esperanza es una propuesta 

educativa que retoma y profundiza los principios de Pedagogía del oprimido, 

enriquecida por las experiencias, reflexiones y luchas acumuladas con el tiempo. 

No se trata únicamente de una continuación, sino de una reafirmación crítica y 

esperanzada del compromiso con la transformación social. Freire concibe la 

esperanza como una necesidad ontológica del ser humano, es decir, como una 

condición esencial para la existencia. Sin esperanza, afirma, no es posible sostener 

la lucha por la justicia, la libertad y la dignidad. No obstante, advierte que la 

esperanza no debe entenderse como una actitud pasiva o ingenua, sino como una 

fuerza activa, indisolublemente ligada a la práctica. En este sentido, la Pedagogía 

de la esperanza es una propuesta ética, política y pedagógica que busca educar 

desde la esperanza, entendida como motor de acción transformadora y fundamento 

de la praxis liberadora. 
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Pedagogía del oprimido 

La Pedagogía del oprimido, desarrollada por Paulo Freire (2005), es una propuesta 

educativa crítica y emancipadora que tiene como objetivo que los sectores 

oprimidos tomen conciencia de su realidad para transformarla. Esta pedagogía 

rechaza el modelo tradicional de educación bancaria —basado en la transmisión 

unidireccional y pasiva de conocimientos— y propone, en su lugar, una educación 

dialógica, participativa y horizontal, en la que educadores y educandos se 

reconocen como sujetos que aprenden y enseñan mutuamente. Freire sostiene que 

toda educación es un acto político, y que solo mediante la concientización y la 

acción crítica los oprimidos pueden convertirse en protagonistas de su propia 

liberación (2005). En este sentido, la Pedagogía del oprimido no solo cuestiona las 

estructuras de opresión, sino que también promueve una praxis transformadora 

orientada a la justicia social. 

Profesorado 

Conjunto de personas que se dedican profesionalmente a la enseñanza y formación 

de otros. Además de transmitir conocimientos, el profesorado guía, orienta y facilita 

el aprendizaje, y en enfoques críticos, como el de Paulo Freire, también actúa como 

agente de cambio y conciencia social. 

Subalterno 

Sujeto social históricamente marginado y silenciado, que ocupa una posición de 

subordinación dentro de las estructuras de poder. No solo sufre opresión material, 

sino también exclusión discursiva, ya que no puede representarse plenamente 
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desde las categorías dominantes. Según Szurmuk & Irwin (2009), el término 

subalterno tiene una trayectoria compleja y multidimensional, cuyo origen 

gramsciano, se refiere a grupos sociales que, por falta de conciencia política y 

autonomía organizativa, no logran convertirse en sujetos hegemónicos dentro de la 

sociedad civil. Estos grupos permanecen subordinados a las estructuras 

dominantes de poder y conocimiento. Por ende, la importancia de la noción de 

subalternidad radica en su potencial para desafiar el orden hegemónico y revelar 

sus límites. 

Sujeto histórico 

En el marco de la Pedagogía del oprimido y del pensamiento de Paulo Freire (2005), 

el sujeto histórico es aquel que toma conciencia crítica de su realidad social y actúa 

para transformarla. No es un objeto pasivo arrastrado por las fuerzas de la historia, 

sino un protagonista activo, capaz de reflexionar sobre su contexto, dialogar con los 

demás y comprometerse con la construcción de una sociedad más justa. 

Para Freire, tanto los oprimidos como los educadores pueden convertirse en sujetos 

históricos cuando reconocen su capacidad de intervenir en el mundo, en un 

horizonte de lucha por la dignidad, la libertad y la emancipación colectiva. 
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CAPITULO II: METODOLOGÍA 

2.1      Diseño Metodológico 

Este proyecto se basó en una intervención educativa inspirada en la Pedagogía de 

la esperanza de Paulo Freire (2019), mediante un enfoque cualitativo que combina 

el método etnográfico y la Investigación-Acción Participativa (IAP), con el propósito 

de comprender el contexto escolar y promover una transformación situada. 

El enfoque etnográfico interpreta la vida social desde la perspectiva de los actores 

a través de la inmersión y la observación participante (Angrosino, 2012; Guber, 

2011; Restrepo, 2018). En este estudio, el investigador-docente se integrará 

durante 2024 a la Institución Educativa 60074 “Claudiana Del Águila de Panduro”.  

para analizar cómo las prácticas inspiradas en Freire influyen en la experiencia 

escolar y la construcción identitaria de los estudiantes. 

La IAP impulsa la participación de los sujetos en el análisis de su realidad y la 

generación de cambios con sentido emancipador, reconociéndolos como 

productores de conocimiento (Alva & Pérez, 2022; Ander-Egg, 1990). Se vincula 

con la Educación Popular de Freire, Fals Borda y Jara, orientada a transformar 

condiciones injustas. 

La articulación entre etnografía e IAP permite comprender las experiencias 

estudiantiles y, al mismo tiempo, intervenir de forma colaborativa para fortalecer 

autonomía y ciudadanía crítica en un contexto amazónico marcado por 

desigualdades estructurales. 
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2.1.1   Tipo de investigación 

Angrosino (2012, p. 34-35), resalta la importancia de que los etnógrafos se enfoquen 

en el proceso de investigación de campo. La etnografía implica la descripción 

detallada y científica de un grupo humano, abarcando sus instituciones, 

interacciones sociales, creaciones materiales y sistemas de creencias. Por ende, 

los investigadores etnográficos se centran en la vida cotidiana y rutinaria de las 

personas que estudian. 

El objetivo de este estudio es describir la influencia de la esperanza promovida por 

el docente-investigador en la experiencia educativa de los estudiantes de la I.E. 

N.°60074, y cómo esta contribuye al desarrollo de su agencia y a la formación de 

su identidad; por ello, el nivel de investigación es descriptivo. 

3.1.2   Diseño de investigación 

Bénard Calva (2019) menciona que la autoetnografía es una metodología cualitativa 

de investigación en las ciencias sociales que combina elementos de la etnografía y 

la reflexión personal, en donde el investigador no solo observa y analiza un grupo o 

cultura desde el exterior, como en la etnografía tradicional, sino que también 

reflexiona sobre sus propias experiencias y su papel dentro del contexto que está 

estudiando. 

Simons (2011) y Stake (1998) definen los “Estudios de caso” como un diseño de 

investigación utilizado para analizar un fenómeno dentro de su entorno natural. En 

este enfoque, se investiga minuciosamente un caso particular o un conjunto limitado 

de casos para comprender en profundidad cómo se manifiesta o se desarrolla dicho 
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fenómeno en situaciones reales. Así mismo, Uwe Flick (2015, p. 156) precisa que 

la etnografía utiliza principalmente estudios de caso como su diseño fundamental o 

básico. Pues este método describe un lugar o problema en detalle, que implica 

también analizar el proceso de presencia durante la investigación. 

Para ilustrar la pedagogía de la esperanza en la experiencia educativa de un grupo 

de estudiantes, se seleccionaron casos que representaron diversos contextos o 

situaciones dentro del mismo centro educativo; asimismo, se integraron la 

observación participante y la reflexión personal para comprender y analizar 

fenómenos culturales desde una perspectiva subjetiva y personal durante las 

clases. Por ende, los diseños de investigación elegidos son la autoetnografía y los 

estudios de caso, lo que permitió al docente-investigador capturar la diversidad y 

complejidad de la experiencia educativa en ese contexto específico. 

2.2      Diseño Muestral 

2.2.1   Población 

La Institución Educativa 60074 “Claudiana Del Águila de Panduro”. cuenta con un 

total de 48 alumnos matriculados en el nivel secundario durante el año académico 

2024. El docente-investigador imparte clases en todas las aulas de secundaria, 

desde el primer hasta el quinto año. Este centro educativo se encuentra ubicado en 

pueblo Manatí II Zona, perteneciente al distrito de Indiana provincia de Maynas, en 

la Región Loreto, Perú. 
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2.2.2   Muestra 

La muestra consiste en un total de 15 alumnos, distribuidos en grupos de 4 en los 

grados 3ro, 4to y 5to. Equivaliendo al 33,33% del total de estudiantes en el nivel 

secundario (48). Se eligió a estos alumnos debido a su compromiso y permiso de 

sus padres para participar del estudio. 

2.3      Procedimientos de Recolección de Datos 

2.3.1   Técnicas de recolección de datos 

a) Diario de campo: Técnica fundamental en la antropología social, utilizada 

para documentar y analizar los datos recopilados durante el trabajo de campo, 

proporcionando un registro detallado y contextualizado de la vida cotidiana, las 

interacciones sociales, las prácticas culturales y otros aspectos relevantes del grupo 

estudiado.  (Restrepo, 2018, p. 64-71) 

b) Entrevista etnográfica: Técnica de investigación cualitativa que permite 

obtener información detallada sobre la cultura y experiencias de un grupo social 

específico. Implica diálogo abierto entre el investigador y los participantes para 

explorar temas culturales relevantes. Se enfoca en comprender perspectivas, 

valores y prácticas dentro del contexto cultural, siendo flexible y reflexiva en su 

enfoque. Es fundamental para capturar datos significativos y contextuales que 

contribuyen al análisis de la vida social y cultural. (Angrosino, 2012, p. 66-73). 

c) Observación participante: Técnica nuclear de la antropología social que 

implica que el investigador se involucre activamente en la vida cotidiana de la 

comunidad o grupo que está estudiando. En esta técnica, el investigador no solo 
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observa pasivamente, sino que también participa en las actividades y eventos del 

grupo, interactuando con sus miembros de manera directa. (Guber, 2011, p. 51-68) 

2.3.2   Instrumento de recolección de datos 

Estos son los instrumentos empleados en esta investigación: 

a) Fotografías: Se usarán como punto de partida para compartir narrativas, 

opiniones, emociones y significados asociados con las imágenes. 

b) Guía de entrevista semiestructurada: Funcionará como un recurso para 

dirigir la conversación de acuerdo con las variables y los objetivos de la 

investigación. 

c) Laptop: Se utilizará para registrar datos en el campo y para transcribir, 

seleccionar, organizar y analizar los resultados del estudio. 

d) Teléfono inteligente (smartphone): Se utilizará durante entrevistas o 

reuniones para grabar audio sin interrupciones, que luego será transcrito para 

contribuir a la recopilación de datos. Además, se utilizará para tomar fotografías 

relacionadas con la investigación. 

2.4      Procesamiento y Análisis de datos 

2.4.1   Procesamiento de datos 

Se realizaron arreglos previos con la directora de la Institución Educativa 60074 

“Claudiana Del Águila de Panduro”.  y los padres de los 15 alumnos seleccionados 

para el estudio de caso, con el fin de organizar una reunión informativa. Durante 

esta reunión se detallarán los objetivos de la investigación. Luego, los instrumentos 
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de recolección de datos serán validados por expertos antes de su aplicación en el 

terreno. Una vez validados, se procederá con la aplicación de dichos instrumentos 

en el campo. Los datos recolectados serán posteriormente transcritos y organizados 

en cuadros y gráficos para facilitar su análisis. Se realizará una meticulosa 

categorización, interpretación y análisis de los datos con el objetivo de extraer 

conclusiones significativas y pertinentes para la investigación. 

2.4.2   Análisis de datos 

Se realizará un análisis cualitativo de los datos obtenidos de observaciones, 

entrevistas y diarios de campo, utilizando técnicas de análisis de contenido y 

codificación temática. Este enfoque permitirá identificar patrones, temas y narrativas 

relacionadas con la esperanza, la agencia y la identidad. 

Para respaldar teóricamente los objetivos de la investigación, se recopiló 

información bibliográfica utilizando el programa Zotero. Los datos recolectados 

obtenidos de las encuestas se tabularán en Microsoft Excel 2021 y se exportarán a 

Microsoft Word 2021 para su posterior categorización y representación gráfica en 

tablas y gráficos. Asimismo, los datos cualitativos de las entrevistas estructuradas y 

las fotografías también se procesarán en Microsoft Word 2021 para su 

categorización. Se seguirán protocolos rigurosos de confiabilidad y validez para 

garantizar la robustez de los resultados obtenidos. 

2.5      Aspectos Éticos 

a) Se seguirán los reglamentos de investigación establecidos por la Universidad 

Nacional de la Amazonía Peruana (UNAP). 
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b) Se cumplirán los reglamentos de investigación de la Facultad de Ciencias de 

la Educación y Humanidades (FCEH). 

c) Se reconocerá y citará adecuadamente a los autores anteriores en el 

presente estudio. 

d) Se considerarán y respetarán las actividades escolares de los estudiantes de 

la Institución Educativa 60074. 

e) Se garantizará el anonimato de los informantes que deseen mantenerse 

anónimos. 

f) Se cumplirán los reglamentos del docente de la Institución Educativa 60074, 

así como los del Ministerio de Educación. 
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CAPITULO III: RESULTADOS 

3.1      Perfil de los estudiantes participantes 

3.1.1   Datos sociodemográficos 

La muestra de estudiantes entrevistados está conformada por 15 adolescentes, 

cuyas edades oscilan entre los 14 y 18 años, pertenecientes a los grados de tercero, 

cuarto y quinto de secundaria de la Institución Educativa N.º 60074 “Claudiana del 

Águila de Panduro”. Se incluye a continuación una tabla comparativa de los 15 

estudiantes participantes del estudio en sus grados. Para preservar la 

confidencialidad y el resguardo ético de sus identidades, todos los nombres han 

sido anonimizados mediante el uso de referencias numéricas. 

Tabla 1 

Lista de Estudiantes Seleccionados 

N° Edad Sexo Grado Motivación Identidad  Agencia Observaciones 

1 14 M Tercero Madre 
Relación con 
comunidad y 

familia 

Quiere ser 
médico; se 
esfuerza 

Se siente 
limitado por 

recursos 

2 15 M Tercero 
Madre y 
padre 

Reconoce 
origen rural 

Desea ser 
un 

profesional 

Dificultades en 
comprensión 

lectora 

3 15 M Tercero Familias 
Orgullo por 

su 
comunidad 

Quiere 
estudiar; 

busca 
ayuda 

Sensibilidad 
emocional 
elevada 

4 14 M Tercero 
Salir 

adelante 
Sin detalles 

Pregunta en 
clase; evita 

malas 
influencias 

Férreo sentido de 
esfuerzo 
personal 

5 14 F Tercero Madre y tía 
Se identifica 
con lo rural 

Anhela ser 
profesional 

Interés en 
educación 

intercultural 

6 16 M Cuarto Familia Orgullo local 
Lucha 
contra 

estereotipos 

Perseverancia 
frente a 

dificultades 
económicas 
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7 16 F Cuarto Madre 
Se identifica 

con la 
comunidad 

Se identifica 
con la 

comunidad 

Quiere romper el 
círculo de la 

pobreza 

8 15 F Cuarto 
Superación 

personal 

Reflexiva 
sobre su 
entorno 

Busca ser 
ejemplo 

para otros 

Alta conciencia 
crítica 

9 17 M Quinto 
Padre y 
futuro 

Identifica 
desafíos 
rurales 

Planea 
estudiar 

ingeniería 

Reconoce apoyo 
de docentes 

10 17 F Quinto Madre 
Empatía con 
la realidad 

local 

Quiere 
estudiar 

enfermería 
Actitud resiliente 

11 17 F Quinto 
Madre y 
abuelos 

Conciencia 
del territorio 

Sueña con 
ser 

profesional 

Quiere mejorar 
su entorno 

12 16 M Quinto Familia 
Desde la 

experiencia 
rural 

Quiere 
estudiar 

medicina o 
ser policía 

Admiración por el 
docente de arte 

13 18 M Quinto Su hijo 
Identificación 

con su rol 
paternal 

Quiere ser 
barbero 

Responsabilidad 
temprana 

14 16 M Quinto Familia 
Vínculo con 
su territorio 

Desea ser 
docente 

Apoyo familiar 
sólido 

15 15 F Tercero Madre 
Desea 

superar la 
pobreza 

Quiere 
estudiar 

antropología 
social o 

enfermería 

Inspiración por 
docentes 

 

Nota. Las entrevistas completas que sirvieron como base para el análisis cualitativo, 

se encuentran disponibles en la sección de anexos. 

El grupo presenta diversidad de género, aunque con una notable mayoría 

masculina, hecho que se refleja en la composición general de las aulas.  

Todos los participantes residen en zonas rurales o semirrurales del distrito de 

Indiana, en la región Loreto. Un número importante de ellos proviene de 

comunidades periféricas de difícil acceso, como Ramón Castilla y la comunidad de 

Bondy. El traslado hacia la institución suele realizarse mediante transporte fluvial, lo 

que representa un desafío significativo, especialmente durante épocas de crecida o 
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estiaje del río. El estudiante número 12 (16 años) menciona que, en ciertas 

temporadas, “el bote se queda varado en medio del río”, mientras que el estudiante 

número 14 (16 años) relata que debe cruzar el Amazonas en bote y luego caminar 

cerca de media hora para llegar al colegio. 

Fotografía 1 

Grupo de Estudiantes en charla vocacional  

 

 

 

 

 

 

 

 

En lo que respecta a la estructura familiar, la mayoría de los estudiantes vive con 

sus padres o tutores legales. Sin embargo, existen casos en los que los 

adolescentes han debido asumir roles y responsabilidades propias de la adultez. El 

estudiante número 13 (18 años), por ejemplo, ya es padre de un niño de un año y 

combina su formación escolar con el trabajo agrícola en su propia chacra para 

sostener a su familia. La estudiante número 11, por su parte, vive con su tía tras el 
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fallecimiento de su madre y el distanciamiento geográfico de su padre, lo que ha 

fortalecido en ella un profundo sentido de independencia y resiliencia. 

En términos socioeconómicos, la mayoría de los hogares se encuentra en situación 

de vulnerabilidad. Las familias dependen principalmente de actividades como la 

agricultura de subsistencia, la venta esporádica de madera o trabajos temporales. 

Estas condiciones económicas, marcadas por la inestabilidad y la escasez de 

oportunidades, influyen de manera directa en las aspiraciones y motivaciones 

educativas de los adolescentes. Para muchos, la educación representa no solo una 

meta personal, sino también una herramienta para romper con los ciclos de pobreza 

heredada. Como expresa la estudiante número 10 (15 años):  

“Mis papás no tienen un trabajo fijo... por eso quiero salir adelante, por ellos. 

A veces mi papá trabaja cortando madera o ayudando en la chacra de 

otros, pero no siempre hay trabajo. Mi mamá vende algunas cosas en el 

puerto, pero es poquito lo que gana. Hay días en que no alcanza y me da 

pena verlos preocupados. Yo pienso que, si estudio y consigo un buen 

trabajo, podré ayudarles para que no sufran tanto. Quiero ser alguien en la 

vida, no solo por mí, sino para darles un orgullo, para que ellos vean que 

todo su esfuerzo no fue en vano. Aunque a veces es difícil, yo tengo 

esperanza de que la escuela me ayude a cambiar nuestro futuro.”. 

Este panorama evidencia las múltiples dimensiones que configuran el contexto de 

vida de los estudiantes: territorios fragmentados, economía informal, desigualdad 

de género y estructuras familiares diversas. A pesar de ello, se vislumbra una fuerte 
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disposición hacia el estudio, sostenida por vínculos afectivos, responsabilidades 

emergentes y el deseo de superación. 

3.1.2   Participación y Compromiso con la investigación 

La participación de los estudiantes durante el proceso de investigación fue amplia, 

activa y profundamente significativa. Las entrevistas no solo se constituyeron como 

un medio de recolección de datos, sino como un espacio de diálogo horizontal, 

donde los adolescentes compartieron sus trayectorias educativas, familiares y 

afectivas con una honestidad que reflejó tanto la confianza construida con el equipo 

investigador como la necesidad de ser escuchados. Este nivel de apertura se vio 

favorecido por la presencia constante de figuras educativas clave como la profesora 

Cecilia, cuya influencia emocional y orientadora fue reiteradamente reconocida: 

“Cuando supo que iba a ser papá, me dio fuerzas para no rendirme. Yo 

tenía miedo de dejar los estudios porque sentía que todo se me venía 

encima. Pensaba que ya no iba a poder seguir, que tendría que trabajar y 

olvidarme de la escuela. Pero la profesora Cecilia me habló con calma, me 

dijo que no me rindiera, que todavía podía salir adelante y ser ejemplo para 

mi hijo. Sus palabras me hicieron sentir que no estaba solo. Desde ese día 

decidí esforzarme más, porque sé que estudiar también es una forma de 

darle un futuro mejor a mi familia (Estudiante número 13, 18 años); 

“Me aconseja como si fuera mi mamá. Siempre me escucha, aunque yo no 

le cuente todo, ella se da cuenta cuando algo me pasa. Una vez me puse 

a llorar porque extrañaba a mi mamá que trabaja lejos, y la profesora me 
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abrazó y me dijo que en la escuela también teníamos una familia. Yo sentí 

que me cuidaba de verdad, no solo como profesora. Eso me da confianza 

para seguir estudiando, porque sé que tengo a alguien que me apoya y me 

entiende” (Estudiante número 15, 15 años); 

“Siempre me da motivación cuando me siento mal. A veces llego a clases 

sin ganas porque en mi casa hay problemas o porque estoy cansado de 

ayudar en el trabajo del campo. Ella me dice que todo esfuerzo tiene su 

recompensa, que no me deje vencer por las dificultades. Me acuerdo de 

que un día me dijo: ‘No olvides que tú puedes lograr lo que te propongas’. 

Eso me quedó grabado. Desde entonces, cuando siento que no puedo 

más, recuerdo esas palabras y me levanto otra vez con más fuerza” 

(Estudiante número 5, 16 años). 

Durante las entrevistas, los y las estudiantes expresaron con claridad sus proyectos 

de vida, muchas veces formulados desde el deseo de “ser alguien” o de brindar a 

sus familias lo que ellos no tuvieron. Estas aspiraciones van desde oficios técnicos 

y carreras profesionales hasta sueños ligados al arte o la docencia: 

“Quiero estudiar para sacarlos adelante. Mis papás siempre han trabajado 

duro, pero nunca tuvieron la oportunidad de seguir estudiando. A veces los 

veo cansados y pienso que no quiero que sigan sufriendo así. Yo quiero 

terminar la secundaria y luego seguir una carrera, para poder ayudarlos, 

darles una mejor vida. Mi sueño es que un día se sientan orgullosos de mí 



56 

 

y puedan descansar tranquilos sabiendo que su hijo logró lo que ellos no 

pudieron” (Estudiante número 6, 16 años); 

“Quiero ser guía de turismo, mostrar mi cultura. Me gusta mucho cuando 

vienen personas de otros lugares y se sorprenden con todo lo que tenemos 

acá en la comunidad. Siento que hay cosas valiosas que debemos enseñar: 

nuestra forma de vivir, la selva, los animales, las historias que nos cuentan 

los abuelos. Yo quisiera aprender inglés para comunicarme mejor y llevar 

a la gente por los ríos, explicarles nuestra cultura. Así también podría 

trabajar y ayudar a mi familia sin tener que irme lejos de mi tierra” 

(Estudiante número 8, 15 años); 

“Me gustaría ser profesor de comunicación. Me gusta hablar, escribir y leer, 

y pienso que con eso podría enseñar a otros. Yo recuerdo que cuando era 

más pequeño, algunos profesores me animaban a leer en voz alta, y eso 

me hizo sentir confianza. Si yo fuera docente, quisiera motivar a los 

alumnos como a mí me han motivado, para que vean que sí se puede 

aprender y que los estudios son importantes. Además, siento que ser 

profesor es una forma de devolver lo que yo recibí de mis maestros” 

(Estudiante número 14, 16 años); 

“Quiero estudiar barbería y trabajar para mantener a mi hijito. Desde que 

supe que iba a ser papá, todo cambió. Ya no pienso solo en mí, ahora mi 

hijo depende de mí. Me gusta cortar el cabello, y he practicado un poco con 

mis amigos. Si estudio barbería, podría tener un trabajo rápido y seguro 
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para darle a mi hijo lo que yo no tuve: ropa, comida, educación. Yo sé que 

es difícil, pero cada vez que pienso en él, me da fuerzas para seguir 

luchando” (Estudiante número 13, 18 años). 

Una parte significativa de los estudiantes destacó la importancia de las charlas de 

orientación vocacional promovidas por el investigador, ya que muchas de ellas 

representaron su primer acercamiento a conceptos como carrera técnica, beca 

universitaria o vida profesional. Varios participantes valoraron estas sesiones como 

un punto de inflexión en sus perspectivas de futuro: 

“Nunca había pensado en estudiar más allá, pero ahora sí estoy viendo que 

se puede. Yo siempre pensaba que después de terminar el colegio iba a 

trabajar nomás, porque no conocía otra posibilidad. En la charla me 

explicaron que existen institutos y universidades, y que hasta puedo 

postular a una beca. Eso me abrió la mente, porque entendí que no todo 

se acaba al terminar la secundaria. Ahora me imagino estudiando una 

carrera y teniendo un trabajo mejor para ayudar a mi familia” (Estudiante 

número 9, 16 años) 

“Gracias a la charla, sé que hay becas y que puedo estudiar en Iquitos. 

Antes pensaba que estudiar en la ciudad era solo para los que tienen plata, 

pero me explicaron que hay apoyos del gobierno para jóvenes como 

nosotros. Eso me dio bastante esperanza, porque yo quiero ser profesor y 

pensé que no iba a poder. Ahora siento que sí tengo un camino, que no 
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estoy limitado solo por el dinero. Voy a esforzarme para conseguir esa 

oportunidad” (Estudiante número 14, 16 años); 

“Antes no sabía qué quería ser. Ahora pienso que sí puedo llegar a ser 

algo. Yo veía a mis papás trabajar en la chacra y pensaba que mi destino 

iba a ser igual. Pero con las charlas me di cuenta de que puedo elegir un 

camino distinto, que hay carreras técnicas, que puedo ser guía de turismo 

o estudiar algo relacionado con mi cultura. Eso me hizo sentir más seguro 

de mí mismo y con ganas de seguir aprendiendo. Ya no me siento tan 

perdido como antes” (Estudiante número 8, 15 años). 

Asimismo, el proceso de entrevista propició un ejercicio espontáneo de 

autoafirmación identitaria y reflexión crítica. Las y los estudiantes articularon sus 

motivaciones más profundas con claridad y convicción, haciendo visible su 

capacidad de resistencia ante contextos adversos. Varios relataron experiencias 

familiares difíciles, precariedad económica o discriminación institucional, pero 

siempre desde una mirada esperanzada: 

“Quiero que mi hijo tenga lo que yo no tuve. Yo crecí con muchas carencias: 

a veces no había cuadernos, a veces ni siquiera comida suficiente. Eso me 

dolía, pero también me hizo fuerte. Ahora que soy papá, pienso distinto: 

todo lo que haga es por él. No quiero que pase las mismas necesidades 

que yo pasé, quiero que tenga más oportunidades. Si termino mis estudios 

y aprendo un oficio, podré darle lo que yo no tuve. Ese es mi mayor sueño, 
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y cada día me levanto pensando en que no puedo fallarle” (Estudiante 

número 13, 18 años); 

“Quiero ser alguien en la vida… mis hermanos no lo son, pero yo sí quiero 

lograrlo. Ellos dejaron la escuela y ahora trabajan en cualquier cosa, pero 

yo no quiero seguir ese camino. A veces me dicen que es muy difícil 

estudiar acá, que no hay futuro, pero yo no pienso así. Yo quiero demostrar 

que sí se puede, que puedo terminar el colegio y luego seguir estudiando. 

No solo por mí, sino para que mis papás vean que uno de sus hijos logró 

ser profesional. Yo quiero romper con esa historia de que siempre 

terminamos igual” (Estudiante número 15, 15 años); 

“Mi papá me abandonó, pero quiero demostrar que yo sí puedo. Fue duro 

crecer sin él, ver a mi mamá trabajar sola para darnos de comer. A veces 

sentía rabia, porque pensaba que él no creyó en mí. Por eso yo quiero 

demostrar lo contrario: que no necesito que él esté para salir adelante. Mi 

mamá me enseñó a no rendirme, y yo quiero darle esa satisfacción: que su 

hijo salió adelante, que logró algo en la vida. Para mí, estudiar es la forma 

de demostrar que puedo ser fuerte y construir un futuro distinto” (Estudiante 

número 4, 16 años). 

En este sentido, la participación estudiantil en la investigación trascendió lo 

instrumental, convirtiéndose en un acto pedagógico en sí mismo. No solo ofrecieron 

información relevante para el estudio, sino que se reconocieron como sujetos 

activos de cambio, con voz, agencia y deseos de futuro. En una región marcada por 
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la marginación estructural, su compromiso reafirma el potencial transformador de 

una educación que escucha, reconoce y dignifica. 

3.2      Descripción del contexto institucional 

3.2.1   Caracterización General de la I.E. N.°60074 “Claudiana del Águila de 

Panduro” 

La Institución Educativa Pública de Primaria y Secundaria de Menores N.°60074 

“Claudiana del Águila de Panduro” se ubica en el centro poblado Manatí II Zona, 

distrito de Indiana, provincia de Maynas, región Loreto, en plena Amazonía peruana. 

La comunidad se caracteriza por su condición rural y por presentar desafíos 

asociados al acceso geográfico, la disponibilidad de infraestructura educativa, la 

conectividad y la provisión de servicios públicos. Asimismo, el contexto 

socioeconómico de las familias está influido por dinámicas propias de economías 

locales, formas de empleo predominantemente informales y limitadas oportunidades 

de acceso a recursos y servicios estatales. 

La población estudiantil refleja este entorno desafiante. Sus trayectorias educativas 

están atravesadas por dificultades económica familiar, la dispersión territorial y la 

limitada articulación con oportunidades educativas y culturales más amplias. No 

obstante, estas condiciones adversas conviven con una notable identidad local, 

expresada en prácticas comunitarias.  

Fundada en 1942 como escuela primaria, la institución amplió su servicio al nivel 

secundario en 1983. A lo largo de más de cuatro décadas, ha desempeñado un 

papel central en la formación de niños, niñas y adolescentes de la comunidad, 



61 

 

consolidándose como un espacio fundamental para la vida local. Actualmente, la 

I.E. 60074 acoge aproximadamente a 100 estudiantes distribuidos en 08 secciones 

entre primaria y secundaria. 

Fotografía 2 

Centro educativo en fiestas patrias  

 

Las entrevistas realizadas a los estudiantes revelan una profunda valoración de la 

escuela como un espacio de desarrollo personal y como horizonte de futuro. Muchos 

de ellos conciben la educación como una herramienta transformadora de su 

realidad: 

“No quiero quedarme como agricultor, quiero salir adelante. Yo sé trabajar 

la chacra porque desde niño ayudo a mi papá, pero también sé que es un 
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trabajo muy duro y que no siempre alcanza para vivir. A veces pienso que, 

si solo me dedico a eso, mi vida será igual que la de mis padres, llena de 

esfuerzo, pero con pocas oportunidades. Yo quiero estudiar para tener otra 

opción, conseguir un buen trabajo y poder ayudar a mi familia. No quiero 

olvidar lo que me enseñaron en el campo, pero sí quiero avanzar más, salir 

adelante con mis propios estudios, 16 años); 

“Quiero ser el primero en mi familia en ser profesional. Mis hermanos no 

pudieron terminar el colegio y mis papás tampoco tuvieron la oportunidad 

de estudiar. Yo quiero cambiar esa historia, demostrar que sí se puede. A 

veces es difícil porque no siempre hay dinero para los pasajes o para los 

materiales, pero cada vez que pienso en lo que significa ser profesional, 

me lleno de fuerzas. No quiero que mi familia siga pensando que estudiar 

es imposible para nosotros. Quiero abrir ese camino y ser un ejemplo para 

mis sobrinos y los que vienen después” (Estudiante número 2, 18 años). 

Sin embargo, también emergen limitaciones estructurales que dificultan la 

continuidad educativa. Algunos estudiantes deben recorrer largas distancias o 

trasladarse desde zonas remotas, lo que afecta su asistencia regular: 

“Vivo por Augusto Salazar Bondy, salimos a las 6:30 a.m. para llegar a las 

7:30. A veces tenemos que caminar rápido porque si se hace tarde no hay 

mototaxi o ya no pasa la chalupa. Cuando llueve fuerte, el camino se llena 

de barro y llegamos todos mojados. Eso me cansa y a veces pienso en 

faltar, pero igual hago el esfuerzo porque no quiero quedarme atrás. Mi 
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mamá siempre me dice que aguante un poco más, que estudiar es la única 

forma de tener un futuro diferente. Aunque es difícil, trato de no faltar, 

porque sé que cada día en la escuela me acerca a mis sueños” (Estudiante 

número 6, 17 años). 

Otros deben asumir responsabilidades familiares que interfieren con su proceso 

formativo: 

“Me quedé sola con mis hermanos cuando mis padres se fueron a trabajar 

a Ica. Ellos se fueron porque acá no había trabajo y necesitaban mandar 

dinero, pero yo tuve que encargarme de mis hermanos menores. Cocino, 

lavo la ropa y los ayudo a alistarse para venir a la escuela. A veces me 

siento cansada y no puedo concentrarme en las clases porque pienso en 

qué vamos a comer o cómo pagar las cosas de la casa. No es fácil estudiar 

y al mismo tiempo ser como una mamá para mis hermanos. Pero yo trato 

de seguir adelante porque sé que, si me esfuerzo, algún día mis papás ya 

no tendrán que irse lejos para trabajar” (Estudiante número 8, 15 años). 

La mayoría de los y las estudiantes provienen de familias campesinas y ribereñas 

con ingresos reducidos, muchas de ellas dedicadas a la agricultura de subsistencia 

o a trabajos informales. Aun así, demuestran una notable determinación por 

continuar sus estudios. 

“Trabajo en mi chacra y tengo un hijo, pero sigo estudiando porque quiero 

que él tenga una vida mejor que la mía. A veces me levanto muy temprano 

para limpiar el terreno o sembrar y luego voy corriendo a la escuela. No es 
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fácil porque llego cansado y con la preocupación de cómo mantener a mi 

familia. Sin embargo, cuando pienso en mi hijo, me lleno de fuerzas. No 

quiero que él pase las mismas dificultades que yo he vivido. Quiero que 

tenga oportunidades, que pueda estudiar tranquilo y que algún día se sienta 

orgulloso de su papá. Por eso, aunque sea duro, sigo aquí, porque sé que 

la educación es la única forma de darle un futuro diferente” (Estudiante 

número 13, 18 años). 

El anhelo de superación personal y familiar es una constante en los testimonios. 

Varios jóvenes expresan su deseo de convertirse en los primeros profesionales de 

su entorno: 

“Quiero sacar adelante a mi mamá. Ninguno de mis hermanos lo logró, pero 

yo sí quiero ser alguien en la vida. Mi mamá siempre ha trabajado duro para 

mantenernos, vendiendo lo que puede o haciendo pequeños trabajos, y yo 

la veo cansada, preocupada. Eso me da tristeza, pero también me impulsa 

a estudiar. Mis hermanos dejaron el colegio y a veces me dicen que es muy 

difícil, que mejor me ponga a trabajar, pero yo no quiero seguir ese camino. 

Yo quiero demostrar que sí se puede, aunque tengamos pocos recursos, 

yo voy a terminar mis estudios y ser profesional. Quiero que mi mamá se 

sienta orgullosa de mí y que vea que todo su esfuerzo no fue en vano” 

(Estudiante número 15, 15 años). 

Las dificultades geográficas también se hacen presentes. Algunos estudiantes, 

como el número 14, deben cruzar el río Amazonas y caminar 25 minutos hasta la 
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escuela; otros, como número 12, enfrentan problemas de acceso debido a los 

cambios en el nivel del río: 

“Cuando no vengo, me siento mal, me desespero. A veces el río crece 

demasiado y no hay cómo pasar, o la chalupa no llega a tiempo, y eso me 

obliga a faltar. Yo sé que pierdo clases importantes y me preocupa 

quedarme atrás. Me pongo triste porque quiero aprender, quiero estar con 

mis compañeros y avanzar como todos. Cuando no puedo venir, siento que 

algo me falta en el día, como si estuviera incompleto. Por eso, aunque el 

camino sea largo y el río cambie, siempre trato de venir, porque la escuela 

es lo que me da esperanza de tener un futuro diferente” (Estudiante número 

12). 

A pesar de estos desafíos, el compromiso de los estudiantes con su formación 

académica y con su proyecto de vida evidencia el potencial transformador de la 

educación en contextos rurales amazónicos. 

3.2.2   Infraestructura, Docentes y Recursos Disponibles 

La infraestructura de la Institución Educativa N.°60074 “Claudiana del Águila de 

Panduro”, aunque funcional para el desarrollo de clases regulares, presenta serias 

limitaciones que afectan el alcance de una educación integral y actualizada. Si bien 

el local cuenta con aulas y un patio central, carece de espacios especializados como 

laboratorios, salas de cómputo o bibliotecas equipadas. La conectividad a internet 

es escasa o prácticamente inexistente, y los materiales pedagógicos disponibles 

resultan insuficientes para responder a las demandas del currículo contemporáneo. 
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Estas restricciones estructurales han obligado a los docentes a desplegar 

metodologías creativas, adaptativas y centradas en el estudiante. Se implementan 

estrategias como exposiciones orales, dinámicas grupales, tutorías personalizadas 

y actividades prácticas que buscan compensar la falta de medios tecnológicos y 

didácticos. Esta flexibilidad ha sido bien valorada por los estudiantes: 

“Los profesores explican paso a paso. Como no tenemos internet ni 

computadoras, a veces pienso que es más difícil aprender, pero ellos 

buscan la forma de que entendamos. Repiten varias veces hasta que todos 

captemos bien, y si alguien no entiende, lo vuelven a explicar con ejemplos 

de nuestra vida diaria. Eso me ayuda bastante, porque siento que se 

preocupan por nosotros y no nos dejan solos” (Estudiante número 4, 16 

años); 

“Nos dan exposiciones individuales para que cada uno se esfuerce. Aunque 

no tengamos laboratorios ni libros nuevos, los profesores nos piden que 

investiguemos preguntando en casa, a los mayores, o usando lo poco que 

tenemos. Después nos hacen exponer en clase, y eso me ayuda a perder 

la vergüenza y a aprender mejor. A veces es difícil, pero siento que esa 

exigencia me prepara para ser más responsable y seguro” (Estudiante 

número 2, 18 años); 

“Adaptan la velocidad de enseñanza para que nadie se quede atrás. Yo me 

demoraba en matemáticas y pensé que ya no iba a poder, pero la profesora 

se dio cuenta y me explicó con calma, sin apuro. Eso me dio confianza, 
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porque no me sentí menos que los demás. Aquí los profesores tratan de 

que todos aprendamos, aunque tengamos dificultades. Eso me motiva a 

seguir esforzándome” (Estudiante número 8, 15 años). 

El equipo docente está conformado por 11 profesionales —siete en secundaria y 

cuatro en primaria—, quienes, junto con el personal administrativo y de servicio, 

trabajan bajo la dirección de la Lic. Raquel Mosquera Lazo desde el año 2024. A 

pesar de las limitaciones logísticas del entorno, este grupo humano demuestra un 

alto nivel de compromiso con la comunidad educativa. 

Varios docentes han sido reconocidos por los estudiantes no solo por su capacidad 

pedagógica, sino por el acompañamiento afectivo y ético que brindan en momentos 

decisivos de su vida escolar. Entre ellos, la profesora Elva Cecilia aparece de 

manera reiterada como una figura de apoyo emocional, orientadora y modelo de 

conducta. Su presencia es evocada no únicamente desde la enseñanza de 

contenidos, sino desde gestos concretos que transmiten cuidado, confianza y 

esperanza. 

Los testimonios recogidos dan cuenta de cómo su labor trasciende la enseñanza 

convencional para convertirse en una forma de guía personal y moral. Uno de los 

estudiantes relató: 

“Es una buena maestra, me dice que tengo que cumplir mis metas. No solo 

enseña la materia, sino que siempre nos habla de la vida, de cómo 

esforzarnos para lograr lo que queremos. Cuando me siento desanimado, 

ella me recuerda que estudiar es el camino para cumplir mis sueños. Sus 



68 

 

palabras me motivan a no dejarme vencer y a pensar en mi futuro con más 

esperanza” (Estudiante número 9, 16 años). 

Otro estudiante compartió una experiencia significativa que refleja el carácter 

humano de su acompañamiento: 

“Ella me ayudó cuando no tenía zapatos para el desfile. Yo pensaba que 

no iba a poder participar, me daba vergüenza porque todos iban a estar 

bien vestidos y yo no. Pero la profesora Cecilia me consiguió unos zapatos 

y me animó a salir igual. Ese gesto me marcó, porque sentí que realmente 

se preocupa por nosotros como personas, no solo como alumnos. Fue 

como si fuera parte de mi familia” (Estudiante número 2, 18 años). 

Finalmente, un tercer testimonio revela cómo la docente intervino en un momento 

de crisis motivacional: 

“Cuando me sentía mal, ella me dio consejos para no rendirme. Hubo un 

tiempo en que quería dejar el colegio porque todo me parecía muy difícil, 

pero la profesora me escuchó y me dijo que no me rindiera, que todo 

esfuerzo valía la pena. Sentí que me entendía de verdad, como si hablara 

desde el corazón. Gracias a eso sigo aquí, estudiando y con más confianza 

en mí mismo” (Estudiante número 8, 15 años). 

Estos relatos permiten comprender que, en un contexto de limitaciones materiales 

y de precariedad estructural, el rol docente adquiere una dimensión profundamente 

ética y afectiva, donde la pedagogía de la esperanza se manifiesta en la capacidad 
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de acompañar, sostener y fortalecer a los estudiantes en sus trayectorias. La 

profesora Elva Cecilia, desde su praxis cotidiana, no solo transmite conocimientos, 

sino que encarna un modelo de resistencia pedagógica en el que los valores del 

cuidado y la dignidad se convierten en herramientas de transformación. 

Fotografía 3 

Estudiantes de la promoción de 5.º 2024, quienes, en muestra de agradecimiento y 

reconocimiento a la labor pedagógica de su docente Elva Cecilia, asignaron su 

nombre a la promoción.  

 

Otros docentes como la profesora Verónica, el profesor Fredy y el profesor Mark 

también son valorados por su empatía, compromiso vocacional y capacidad de 

inspiración: 
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“El profesor Fredy me motiva a seguir adelante, me dice que aquí solo se 

vive para trabajar en la chacra si no estudias. Él siempre nos habla con 

franqueza, nos cuenta que también trabajó en el campo cuando era joven, 

pero que decidió estudiar y por eso ahora es profesor. Eso me inspira, 

porque siento que entiende lo que vivimos y sabe lo duro que es depender 

solo de la chacra. Cada vez que me desanimo, recuerdo sus palabras y me 

digo que yo también puedo lograrlo si me esfuerzo” (Estudiante número 1, 

16 años); 

De forma similar, otra alumna destaca el apoyo de la profesora Verónica en un 

momento de necesidad: 

“La profesora Verónica me ayudó cuando la directora no me quería dar 

permiso. Yo tenía que acompañar a mi mamá al hospital y sentía que no 

me iban a dejar salir, pero la profesora habló por mí y me apoyó. Gracias a 

ella pude cumplir con mi familia sin sentir que estaba haciendo algo malo. 

Eso me dio confianza, porque vi que hay maestros que realmente nos 

entienden y se ponen de nuestro lado cuando lo necesitamos” (Estudiante 

número 7, 16 años); 

Finalmente, la influencia inspiradora de un docente se expresa en el testimonio de 

un estudiante que proyecta su futuro profesional siguiendo su ejemplo: 

“Quiero ser como el profesor Mark, estudiar antropología. Me gusta cómo 

él nos explica sobre las culturas, cómo nos hace pensar en nuestra propia 

identidad y valorar lo que tenemos. Nunca había imaginado que podía 
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estudiar algo así, pero al escucharlo me nació la idea de seguir sus pasos. 

Él me hace sentir que ser profesional no es un sueño imposible, que 

también nosotros podemos llegar a la universidad y dedicarnos a algo que 

nos apasione. Por eso lo veo como un ejemplo a seguir” (Estudiante 

número 15, 15 años). 

En términos de recursos materiales, la institución cuenta únicamente con 

suministros básicos de oficina, escasa dotación tecnológica y el uso esporádico de 

dispositivos personales por parte de los docentes para registrar actividades o 

presentar contenidos. En este contexto, la innovación pedagógica y el compromiso 

docente se convierten en pilares fundamentales para sostener los procesos de 

aprendizaje y mantener la motivación del estudiantado. 

En conjunto, el panorama institucional de la I.E. 60074 evidencia tanto las 

restricciones propias de una escuela rural amazónica como las potencialidades que 

emergen desde el trabajo docente y la resiliencia de sus estudiantes. Pese a la 

precariedad estructural, la comunidad educativa construye cotidianamente un 

espacio de resistencia, cuidado y formación para las nuevas generaciones. 

3.3 Autoetnografía sobre la Labor Pedagógica del Docente/Investigador 

La presente autoetnografía se incorpora como una estrategia metodológica reflexiva 

que permite analizar la práctica pedagógica desde la experiencia situada del 

investigador, quien desempeña simultáneamente el rol de docente y antropólogo. 

Se le presentó la oportunidad de trabajar como docente en una escuela rural, 

experiencia que, dada su formación en antropología social, representó una ocasión 
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propicia para articular la práctica pedagógica con el análisis antropológico. A los 24 

años, aceptó el puesto como docente en la Institución Educativa “Claudiana del 

Águila de Panduro”, a inicios del año 2024, asumiendo la enseñanza de los cursos 

de inglés y ciencias sociales. 

La jornada escolar se desarrollaba desde las 7:30 a. m. hasta la 2:00 p. m.  y el 

resto del día era destinado a la preparación de clases, revisión de cuadernos y 

actividades de planificación. Los días viernes el retorno a la ciudad de Iquitos 

marcaba un tránsito constante entre dos espacios sociales distintos: el ámbito 

urbano y el contexto escolar rural, experiencia que configuró un ciclo semanal de 

observación, adaptación y reflexión. 

Durante las primeras semanas, el investigador percibió una distancia inicial por 

parte de los estudiantes, manifestada en actitudes de reserva, timidez y observación 

silenciosa. No se trataba de rechazo, sino de una prudencia aprendida. Con el 

transcurso del tiempo, comenzaron a emerger gestos sutiles: cuadernos 

cuidadosamente decorados, preguntas formuladas al finalizar la clase, miradas que 

expresaban interés más allá del contenido académico. Estos indicios permitieron 

comprender que el aula no solo funcionaba como un espacio de transmisión de 

conocimientos, sino también como un lugar donde se expresaban expectativas, 

aspiraciones y formas de esperanza. 

Fue en este contexto donde se fue gestando el eje central de la investigación: la 

pedagogía de la esperanza en jóvenes amazónicos. A través de las aspiraciones 

manifestadas por los estudiantes —ser policía, médico, docente, artista, guía de 
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turismo o incluso antropóloga— se evidenció una esperanza silenciosa pero 

persistente, que se construye en medio de limitaciones estructurales. Estas 

aspiraciones revelan formas de agencia juvenil que, aunque condicionadas por el 

contexto, expresan proyectos de vida y deseos de superación.  

El investigador comenzó a reconocerse en el aula, no solo como transmisor de 

contenidos, sino como mediador y acompañante de procesos formativos. Esta 

vivencia permitió comprender que enseñar no se limita a impartir conocimientos 

formales, sino que implica escuchar, habilitar la palabra y reconocer a los 

estudiantes como sujetos históricos con capacidad de soñar y proyectar.  

Durante el desarrollo del año escolar, la experiencia docente estuvo marcada 

también por procesos de adaptación corporal y emocional al contexto rural. El 

docente-investigador debió ajustarse a las condiciones propias de una zona rural 

alejada, caracterizada por limitaciones en el acceso a servicios básicos y a 

determinados bienes de consumo. La alimentación cotidiana se basaba 

principalmente en productos locales como plátano y pescado, mientras que la 

obtención de otros alimentos, como carne u otros insumos, dependía de la 

disponibilidad ocasional y del transporte fluvial. 

Asimismo, la vida diaria implicó adaptarse a un entorno con escasa infraestructura, 

sin las comodidades habituales de la ciudad, como el uso de letrinas. El calor 

constante debía ser soportado sin el uso de ventiladores, y las rutinas de higiene se 

realizaban en condiciones distintas a las urbanas, recurriendo en muchos casos al 

río como fuente principal de agua. Estas experiencias permitieron comprender que 
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la inserción en el espacio escolar no se limita al ámbito pedagógico, sino que 

involucra un proceso más amplio de adaptación a las condiciones materiales, 

ambientales y sociales que estructuran la vida cotidiana en comunidades rurales 

amazónicas. 

3.4      Resultados de la intervención pedagógica 

3.4.1   Cambios observados en la actitud, motivación y autoestima 

La intervención pedagógica realizada a lo largo del proceso investigativo generó 

transformaciones profundas en la actitud, la motivación y la autoestima de los y las 

estudiantes participantes. Más allá del componente informativo, las sesiones se 

convirtieron en espacios donde los adolescentes pudieron hablar de sí mismos, ser 

reconocidos, y descubrir nuevas posibilidades para su vida. A través del 

acompañamiento emocional, las charlas vocacionales y el diálogo horizontal, se 

construyeron vínculos de confianza que permitieron resignificar su relación con la 

escuela y con sus propios sueños. 

Muchos de ellos reconocieron cambios en su forma de verse y valorarse, 

impulsados por un entorno educativo más afectivo y esperanzador. El estudiante 

número 13 (18 años), por ejemplo, compartió con madurez cómo la paternidad no 

lo detuvo, sino que le dio un nuevo propósito: 

“Quiero darle a mi hijo lo que yo no tuve. Tenerlo no es el fin, es una 

motivación para salir adelante. Antes no tenía rumbo, solo pensaba en 

trabajar en lo que saliera, pero ahora todo cambió. Pienso en él cada vez 

que me levanto, en darle una casa mejor, en que nunca le falte comida ni 
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estudios. Ahora quiero trabajar y estudiar al mismo tiempo para que él esté 

orgulloso de mí, para que vea que su papá luchó por darle un futuro 

diferente.” (Estudiante número 13, 18 años); 

“Quiero estudiar enfermería. Tal vez sea la única profesional en mi familia. 

Mi mamá falleció y me cuesta, todavía me duele mucho, pero quiero seguir 

adelante. No me quiero quedar atrás porque sé que ella hubiera querido 

verme triunfar. A veces siento que ya no puedo, pero cuando los profesores 

me animan, me recuerdan que tengo fuerza dentro de mí. Yo quiero 

demostrarme y demostrarle a mi familia que sí puedo lograrlo” (Estudiante 

número 13, 18 años). 

En contextos de fragilidad emocional, como el de la estudiante número 11, el 

acompañamiento docente y el espacio de escucha fueron claves para fortalecer su 

identidad y proyectarse con esperanza: 

“Los profesores nos motivan cuando estamos desanimados. Yo quiero ser 

técnica enfermera o estudiar antropología para sacar adelante a mi mamá. 

A veces pienso que es demasiado difícil porque no tenemos dinero, pero 

cuando mis maestros me dicen que tengo capacidad, me lo empiezo a 

creer. Sueño con el día en que mi mamá vea que su hija logró lo que nadie 

en la familia pudo. Quiero que se sienta orgullosa y que ya no tenga que 

sufrir tanto” (Estudiante número 11, 16 años); 

“No quiero depender de nadie. Quiero mi independencia. Desde que 

empecé a pensar en mi futuro, sé que no quiero repetir la historia de 
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muchas mujeres de mi comunidad que dependen de otros para vivir. Quiero 

valerme por mí misma, trabajar y estudiar para lograrlo. Pienso en ser guía 

de turismo o profesora de matemática, porque me gusta enseñar y también 

quiero mostrar lo bonito de mi cultura. Quiero demostrar que puedo salir 

adelante sola, con mi esfuerzo y mis sueños” (Estudiante número 11, 16 

años). 

Estudiantes que anteriormente mostraban desinterés o baja autoestima empezaron 

a visualizar metas concretas. La estudiante número (15 años) expresó cómo el 

respaldo de sus profesores fue determinante para levantar su ánimo: 

“Los profesores nos motivan cuando estamos desanimados” (Estudiante 

número 15, 15 años); 

“Quiero ser técnica enfermera o estudiar antropología para sacar adelante 

a mi mamá” (Estudiante número 15, 15 años). 

Del mismo modo, la intervención propició descubrimientos vocacionales que 

impactaron directamente en la autovaloración de los y las adolescentes. Rose, por 

ejemplo, compartió con convicción sus deseos de independencia y futuro: 

“No quiero depender de nadie. Quiero mi independencia” (Estudiante 

número 10, 15 años); 

“Quiero ser guía de turismo o profesora de matemática” (Estudiante número 

10, 15 años). 
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Estos cambios no ocurrieron en el vacío. Fueron el resultado de una pedagogía que 

reconoció y validó sus historias de vida, sus emociones y sus potencialidades, 

brindándoles herramientas simbólicas para creer en sí mismos. En medio de 

condiciones sociales adversas, las experiencias compartidas en el marco del 

proyecto investigativo se transformaron en anclajes de sentido, dignidad y 

posibilidad. 

Fotografía 4 

Estudiantes del 4 º y 5 º en la charla vocacional 

 

 

 

 

 

 

 

A través de este proceso, los y las estudiantes no solo respondieron a preguntas, 

sino que comenzaron a responderse a sí mismos, planteándose con más claridad 

lo que desean ser y cómo pueden lograrlo. Este giro subjetivo constituye uno de los 

aportes más significativos de la pedagogía de la esperanza cuando se implementa 

de forma situada y comprometida en contextos rurales amazónicos. 
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3.4.2   Evidencias del fortalecimiento de la identidad  

Aunque no todos los estudiantes manifestaron explícitamente una conciencia crítica 

sobre su identidad, a lo largo de las entrevistas emergieron diversas expresiones de 

orgullo territorial, arraigo familiar y conexión con la vida comunitaria amazónica. Las 

narrativas compartidas revelan cómo los vínculos con la tierra, el río, la chacra y las 

prácticas cotidianas de sus hogares no solo constituyen un contexto de vida, sino 

una fuente de identidad, saberes y dignidad. 

Varios participantes expresaron con naturalidad su participación en las labores 

agrícolas y ribereñas como parte de su cotidianidad, sin percibirlas como 

obstáculos, sino como parte constitutiva de su historia personal. El estudiante 

número 6 (17 años) lo menciona con sencillez: 

“Vivo por la zona de Augusto Salazar Bondy y ayudo a mi papá en la 

chacra. Casi todos los días me levanto temprano, antes de las seis, para 

acompañarlo a limpiar, sembrar o cosechar. A veces no vengo al colegio 

por eso, porque el trabajo es fuerte y nos toma tiempo, pero igual me 

esfuerzo para no quedarme atrás. No quiero dejar los estudios, aunque sea 

difícil. Yo pienso que la chacra es nuestra vida: ahí está lo que comemos, 

lo que compartimos, lo que somos como familia. Cuando veo crecer las 

plantas siento orgullo, porque sé que eso viene de mi trabajo y del de mi 

papá. No me avergüenzo de ayudar, al contrario, siento que aprendo algo 

que también me va a servir en el futuro” (Estudiante número 6, 17 años); 
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El estudiante número 14, por su parte, describe su rutina diaria con naturalidad y 

determinación: 

“En mi casa todos ayudamos. Mi mamá me pide que la apoye en la 

chacra cuando mi papá viaja, y yo lo hago. Hay que sembrar yuca, 

plátano, a veces maíz. No lo siento como una obligación, sino como 

algo que me corresponde, porque somos familia. A veces pienso 

que si no estuviera estudiando tendría que trabajar más todavía, y 

por eso quiero terminar el colegio. Quiero seguir estudiando, pero 

también sé que no puedo dejar de lado lo que somos. La chacra me 

ha enseñado a valorar el esfuerzo, a saber, que todo cuesta. 

Cuando como un plátano de mi chacra sé cuánto trabajo hubo 

detrás. Eso no quiero olvidarlo nunca” (Estudiante número 14, 16 

años); 

Estas afirmaciones no solo reflejan las condiciones de vida en la Amazonía rural, 

sino que ponen en valor el trabajo familiar, la vida fluvial y la organización 

comunitaria como elementos centrales de la identidad local. Desde la propuesta 

pedagógica del proyecto, se buscó precisamente resignificar estos saberes no como 

barreras, sino como fuentes legítimas de conocimiento y resistencia, integrándolos 

al proceso educativo desde una mirada intercultural crítica. 

En este contexto, varios estudiantes comenzaron a vincular su proyección 

vocacional con la defensa de su identidad y territorio. El testimonio de la estudiante 

número 15 (15 años) es especialmente ilustrativo de esta transformación: 
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“Quiero ser antropóloga como el profesor Mark, para estudiar mi 

comunidad, mi cultura y ayudar a que no desaparezca. Antes yo no 

pensaba mucho en eso, solo decía que quería ser profesora o doctora 

porque era lo que escuchaba a mis amigas, pero no me detenía a pensar 

en lo que significaba mi lugar, mi gente. Ahora me interesa aprender más 

sobre mi historia, sobre cómo vivían mis abuelos, por qué hacen las fiestas, 

por qué bailamos como bailamos. Yo quiero recoger esas cosas para que 

no se olviden. Mi miedo es que los jóvenes ya no quieran saber nada de 

eso y que poco a poco se pierda. Si estudio antropología, creo que voy a 

poder dar valor a lo que somos y también enseñarlo a otros. Me imagino 

entrevistando a los abuelos de mi comunidad y escribiendo sobre ellos. Eso 

me entusiasma, porque siento que así puedo ayudar a que nuestra cultura 

siga viva” (Estudiante número 15, 15 años); 

Del mismo modo, la estudiante número 8 (15 años) expresó un fuerte vínculo con 

su entorno natural y su historia familiar: 

“Quiero ser guía de turismo para enseñar sobre nuestros árboles, ríos y 

costumbres. Desde pequeña me gusta caminar con mi papá por el monte 

y él me va diciendo los nombres de las plantas, para qué sirven, cuáles son 

buenas para curar y cuáles son peligrosas. Eso me parece valioso y yo no 

quiero que se pierda. A mí me gusta cómo vivimos aquí, pero también 

quiero que otros lo valoren, que no nos vean como gente atrasada, sino 

como personas que tenemos conocimiento. Cuando vienen turistas me da 

alegría enseñarles, contarles cómo hacemos la chicha, cómo trabajamos 
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en la chacra, cómo celebramos las fiestas. Siento orgullo de decir: ‘así 

vivimos nosotros’. Por eso quiero estudiar y capacitarme, para poder hablar 

mejor con ellos, explicarles con más detalle y también defender lo nuestro. 

Mi sueño es que los turistas salgan de aquí pensando que la Amazonía no 

solo es naturaleza, sino también cultura y dignidad” (Estudiante número 8, 

15 años); 

Estas declaraciones dan cuenta de un proceso incipiente pero significativo de 

fortalecimiento de la identidad, donde los estudiantes reconocen su origen no como 

un límite, sino como una plataforma para construir conocimiento, orgullo y 

pertenencia. La pedagogía aplicada durante la intervención (centrada en la escucha 

activa, la revalorización del territorio y la proyección crítica) favoreció que las y los 

adolescentes pudieran pensarse desde y para su comunidad, incluso desde 

perspectivas académicas o profesionales antes desconocidas. 

En un contexto donde lo rural son muchas veces invisibilizados o estigmatizados, la 

escuela y el espacio investigativo se convirtieron en medios de afirmación cultural y 

apertura de horizontes, propiciando una narrativa distinta: una que reconoce el valor 

del lugar que habitan y los saberes que heredan, no como pasado inmóvil, sino 

como identidad viva y proyectiva. 

3.4.3   Ejemplos específicos (diarios de campo, narrativas, observación 

participante) 

Durante el proceso investigativo, se recogieron relatos y escenas profundamente 

reveladoras, tanto en entrevistas como a través de los diarios de campo y la 
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observación participante. Estas experiencias no solo ilustran el impacto de la 

intervención pedagógica en la vida cotidiana del estudiantado, sino que permiten 

comprender la escuela como un espacio afectivo, de contención y resignificación 

personal. 

Uno de los testimonios más conmovedores fue el del estudiante número 13 (18 

años), quien enfrentó la noticia de una paternidad adolescente en medio de una 

situación de vulnerabilidad económica. Inicialmente pensó en abandonar sus 

estudios, pero encontró en la docente Cecilia un apoyo emocional decisivo: 

“Ella me dijo que tener un hijo no era un problema, sino una razón más para 

terminar la secundaria. Yo estaba confundido, sentía que todo se me venía 

encima, porque pensaba: ‘¿cómo voy a mantener a un bebé si ni siquiera 

tengo trabajo estable?’. Incluso pensé en dejar la escuela para ponerme a 

trabajar en el puerto o en cualquier cosa que saliera. Pero cuando conversé 

con la profesora, ella me hizo ver que seguir estudiando era justamente la 

forma de darle un futuro mejor a mi hijo. Me dio confianza, me trató con 

respeto, no me juzgó. Yo sentí que alguien creía en mí. Desde entonces, 

aunque es difícil, me levanto todos los días con ese pensamiento: terminar 

el colegio por mí y por él. Ahora tengo una meta clara, y sé que no estoy 

solo” (Estudiante número 13, 18 años). 

Este momento, registrado en entrevista y luego ampliado en conversación informal, 

fue interpretado por Daniel como un punto de inflexión en su vida escolar, 

reorientando su sentido de propósito. 
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Otra experiencia significativa fue compartida por la estudiante número 7 (16 años), 

quien vivió casi un año en la casa de la profesora Cecilia debido a la ausencia 

temporal de su madre. Este acto de cuidado poco habitual en el contexto educativo 

formal, fue profundamente transformador: 

“Ella me ayudó, me cuidó y me motivó a seguir estudiando. Cuando mi 

mamá se tuvo que ir a trabajar lejos, yo pensé que me iba a quedar sola y 

que no iba a poder continuar en la escuela, porque tenía miedo de no poder 

organizarme, de no tener quién me apoyé. La profesora Cecilia me recibió 

en su casa como si fuera parte de su familia. Me dio un espacio, me 

preguntaba cómo estaba, me ayudaba con las tareas. A veces 

conversábamos en las noches, y ella me decía que no dejara de luchar, 

que yo podía lograr lo que me proponía. Esa confianza me hizo sentir 

valiosa. Yo nunca pensé que una profesora podía hacer tanto por mí, no 

solo enseñarme en clases, sino también cuidarme. Ahora sé que la escuela 

no es solo un lugar para estudiar, sino también un lugar donde uno puede 

encontrar cariño y fuerza” (Estudiante número 7, 16 años). 

Desde la perspectiva etnográfica, este gesto revela una dimensión ética del rol 

docente que trasciende lo curricular y se convierte en una mediación vital en el 

acompañamiento formativo de adolescentes en riesgo. En la misma línea, la 

estudiante número 10 (15 años) relató cómo las dificultades económicas no han 

quebrado su deseo de estudiar, sino que han fortalecido su compromiso con su 

familia. En sus palabras se percibe una identidad forjada en la resiliencia y el afecto: 
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“Mis papás me inspiran. Quiero darles algo mejor. Ellos trabajan mucho, a 

veces no tenemos suficiente dinero, pero nunca me dejan faltar a la 

escuela. Mi mamá vende lo que puede en el mercado y mi papá hace 

trabajos temporales en construcción o en la chacra de otros. Yo los veo 

llegar cansados, y eso me motiva. Pienso que, si yo termino la secundaria 

y sigo estudiando, algún día voy a poder ayudarles, darles una vida más 

tranquila. No quiero que se esfuercen tanto siempre. Cuando me siento 

desanimada recuerdo todo lo que hacen por mí y eso me levanta. Mi sueño 

es que ellos se sientan orgullosos de mí” (Estudiante número 10, 15 años). 

En su relato aparece también la figura de la profesora Cecilia, cuya presencia en la 

vida de los estudiantes se reitera como sostén afectivo y pedagógico: 

“La profesora Cecilia es como una segunda madre para mí. Ella me 

escucha, me aconseja y me corrige cuando me equivoco, pero lo hace con 

cariño. Yo sé que puedo confiar en ella, incluso en cosas que no me atrevo 

a contar en mi casa. A veces me ayuda con materiales que no puedo 

comprar, otras veces simplemente me pregunta cómo estoy, y eso me da 

ánimo. Siento que se preocupa por mí, no solo como alumna, sino como 

persona. Eso me hace sentir acompañada, como si no estuviera sola en 

este camino. Ella me ha enseñado que estudiar no es solo obligación, sino 

también un acto de amor hacia uno mismo y hacia la familia” (Estudiante 

número 10, 15 años). 
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Su testimonio, registrado tanto en entrevista como en intercambios durante 

actividades grupales, refuerza la importancia del vínculo pedagógico emocional 

como soporte de la motivación estudiantil. Por su parte, la estudiante número 8 (15 

años) compartió una situación de responsabilidad familiar en la que, ante la 

ausencia de sus padres, debió encargarse del cuidado de sus hermanos menores. 

Pese a las cargas asumidas, mantuvo su compromiso con la escuela. Su relato, 

expresado con serenidad, evidencia un alto grado de madurez: 

“La profesora Cecilia me dijo que ese tiempo difícil pasaría. Sus palabras 

me ayudaron a no rendirme. Cuando mis papás tuvieron que salir a trabajar 

lejos, yo me quedé a cargo de mis hermanitos. Tenía que levantarme 

temprano, prepararles el desayuno y llevarlos al colegio. A veces llegaba 

tarde a mis clases o me sentía cansada, pero trataba de cumplir con todo. 

Hubo momentos en los que pensé que no iba a poder seguir estudiando, 

porque era mucho para mí sola. Pero cada vez que hablaba con la 

profesora, ella me decía que confiara, que era fuerte, que no me rindiera. 

Eso me daba ánimo. Yo sentí que ella creía en mí incluso cuando yo 

dudaba de mí misma. Gracias a eso seguí adelante, y ahora sé que puedo 

superar cosas difíciles sin abandonar mis estudios” (Estudiante número 8, 

15 años). 

Este tipo de interacción no solo reafirma la centralidad del acompañamiento 

docente, sino que visibiliza las múltiples dimensiones de la carga emocional que 

enfrentan estudiantes rurales amazónicos, muchas veces invisibilizadas por el 

enfoque tradicional. 
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Adicionalmente, las charlas vocacionales organizadas durante la intervención se 

constituyeron en momentos clave para ampliar los horizontes de sentido y futuro 

entre los y las estudiantes. Para muchos, fue la primera vez que escucharon hablar 

de carreras técnicas, educación superior, becas estatales y rutas posibles de 

realización personal. A través del diálogo colectivo y el intercambio de experiencias, 

se fortaleció la agencia juvenil y la capacidad de proyectarse más allá del entorno 

inmediato. 

Estos momentos, registrados tanto en los diarios de campo como en sesiones 

grupales, revelaron un despertar vocacional e identitario, donde la palabra 

“profesión”, “meta” o “universidad” comenzaron a incorporarse en el lenguaje 

cotidiano de los adolescentes. Como señaló uno de ellos: 

“Antes no pensaba en estudiar más allá. Ahora veo que sí puedo. Yo 

siempre decía que con terminar la secundaria ya era suficiente, porque en 

mi casa nadie había ido más lejos. Mis papás me decían que estudiara, 

pero yo pensaba que igual me iba a tocar trabajar en la chacra o en el río, 

como siempre. Pero cuando en la escuela empezamos a hablar de 

profesiones, de lo que podíamos hacer después, sentí que también era 

posible para mí. Ahora me imagino en la universidad, estudiando algo que 

me guste y que también sirva a mi comunidad. No sé todavía exactamente 

qué, pero pienso en ser profesor o ingeniero. Lo importante es que ya no 

veo mi futuro tan cerrado. Me da esperanza saber que hay caminos que 

antes ni me pasaban por la cabeza” (Estudiante número 9, 16 años). 
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En conjunto, estos ejemplos demuestran que cuando se habilitan espacios de 

escucha, contención y orientación, los estudiantes no solo responden con 

entusiasmo, sino que construyen nuevas narrativas sobre sí mismos. La escuela, 

en estos casos, deja de ser solo un lugar de instrucción y se convierte en un territorio 

simbólico de reconocimiento, resistencia y esperanza. 

3.5      Agencia Estudiantil y Proyección Identitaria 

La intervención pedagógica desarrollada en la I.E. N.°60074 “Claudiana del Águila 

de Panduro” permitió evidenciar un despertar progresivo y fortalecimiento sostenido 

de la agencia estudiantil, entendida como la capacidad de los y las adolescentes 

para tomar decisiones conscientes, participar activamente en su formación y 

proyectarse como sujetos transformadores de su realidad. Esta agencia no se 

manifiesta únicamente en la esfera académica, sino que atraviesa las dimensiones 

afectiva, comunitaria y vocacional de sus vidas, dando lugar a procesos de 

autodeterminación en contextos de adversidad. 

Dicha agencia se articula con la noción de identidad proyectiva, entendida como 

aquella que no se limita a reproducir esquemas heredados o roles impuestos por el 

entorno familiar o social, sino que se atreve a imaginar y construir nuevas 

trayectorias posibles. En este marco, la escuela (cuando se convierte en un espacio 

de escucha, contención y estímulo crítico) puede catalizar una reapropiación 

subjetiva del futuro, en la que los estudiantes dejan de verse como receptores 

pasivos del destino y se reconocen como agentes capaces de redirigir su historia. 



88 

 

Este proceso, aún incipiente, revela el potencial pedagógico de una intervención 

situada y humanizada, capaz de activar en los estudiantes una conciencia de sí y 

del mundo que se traduce en decisiones concretas, implicando: continuar los 

estudios, proyectar una carrera, apoyar a la familia, o resistir narrativas de exclusión. 

Por ende, la agencia estudiantil observada no es solo una respuesta a la 

intervención, sino una forma de afirmación identitaria en movimiento, que enlaza 

deseo, acción y posibilidad. 

3.5.1   Indicadores de agencia (capacidad de tomar decisiones, participación 

activa) 

La aplicación de una pedagogía esperanzadora en la I.E. N.°60074 “Claudiana del 

Águila de Panduro” permitió observar con claridad diversos indicadores de agencia 

entre los estudiantes participantes. Entendida desde Paulo Freire (2005, 2019) 

como la capacidad del sujeto oprimido para reconocer su situación y transformarla 

mediante la reflexión y la acción. La agencia no se limita a grandes gestos de 

autonomía, sino que se expresa en decisiones cotidianas que desafían la exclusión, 

el abandono y la repetición de trayectorias de resignación. En este contexto 

amazónico, los indicadores de agencia emergen como formas de resistencia ética, 

afectiva y educativa, articuladas en tres dimensiones principales: 

La aplicación de una pedagogía esperanzadora en la I.E. N.°60074 “Claudiana del 

Águila de Panduro” permitió observar con claridad diversos indicadores de agencia 

entre los estudiantes participantes. Entendida desde Paulo Freire como la 

capacidad del sujeto oprimido para reconocer su situación y transformarla mediante 
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la reflexión y la acción, la agencia no se limita a grandes gestos de autonomía, sino 

que se expresa en decisiones cotidianas que desafían la exclusión, el abandono y 

la repetición de trayectorias de resignación. En este contexto amazónico, los 

indicadores de agencia emergen como formas de resistencia ética, afectiva y 

educativa, articuladas en tres dimensiones principales: 

a) Toma de decisiones en contextos adversos 

Varios estudiantes enfrentan situaciones familiares críticas como orfandad, 

abandono, trabajo infantil, maternidad o paternidad temprana, y, sin embargo, 

deciden continuar con sus estudios como un acto de afirmación vital. Esta decisión, 

lejos de ser una reacción automática, se configura como un acto de conciencia 

crítica, en el que el educando elige el camino de la esperanza activa frente a la 

renuncia pasiva.  

El estudiante número 13 (18 años), quien asume la paternidad a una edad 

temprana, expresa con claridad esta lógica de Freire de resignificación del conflicto: 

“Tener un hijo no es el fin. Es una razón más para salir adelante y terminar 

la secundaria. Cuando supe que iba a ser papá pensé en dejar todo, porque 

no sabía cómo iba a responder. Me sentía sin fuerzas, como si ya no tuviera 

futuro. Pero después entendí que si dejaba los estudios iba a ser peor, que 

no iba a poder darle nada a mi hijo. Por eso me propuse seguir. No es fácil: 

a veces me toca trabajar en la tarde, ayudar en la casa y luego hacer tareas 

de noche, pero pienso en él y me animo. Ahora no estudio solo por mí, sino 
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también por mi familia. La profesora Cecilia me dijo que cada esfuerzo que 

haga va a significar un paso más para darle una vida mejor. Eso me ayudó 

a cambiar mi forma de pensar. Yo no quiero repetir lo mismo que otros 

jóvenes que dejaron la escuela. Quiero demostrar que se puede” 

(Estudiante número 13, 18 años). 

Del mismo modo, la estudiante número 11 (16 años), que ha enfrentado la pérdida 

de su madre y el desarraigo familiar, sostiene: 

“No quiero quedarme estancada. Quiero ser enfermera y ayudar a otros. 

Cuando mi mamá falleció, pensé que mi vida se había terminado. Yo sentía 

un vacío grande, no sabía con quién hablar ni cómo seguir. Hubo días en 

que no quería ir a la escuela porque me parecía que nada tenía sentido. 

Pero poco a poco me di cuenta de que, si me quedaba encerrada en ese 

dolor, no iba a lograr nada. Entonces empecé a pensar en lo que a ella le 

hubiera gustado: que yo siguiera adelante, que estudiara. Por eso decidí 

seguir en el colegio, aunque a veces es duro. Mi sueño es ser enfermera, 

porque quiero estar cerca de la gente que sufre, darles apoyo, como a mí 

me hubiera gustado recibir cuando más lo necesité. Yo sé que si me 

esfuerzo puedo hacerlo, y cada día que vengo a clases siento que me 

acerco un poco más a ese sueño” (Estudiante número 11, 16 años). 

En ambos casos, la decisión de persistir en el camino educativo no es una mera 

continuación inercial, sino una acción transformadora que implica cuestionar los 

determinismos del contexto y proyectar otro futuro posible. 
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b) Participación activa en el proceso educativo 

La mayoría de los estudiantes entrevistados no solo asiste regularmente a clases, 

sino que lo hace con un alto grado de conciencia y compromiso con su propio 

aprendizaje, incluso cuando las condiciones materiales son adversas. El estudiante 

número 14 (16 años), por ejemplo, cruza el río Amazonas todos los días para llegar 

a la escuela: 

“Difícilmente falto. Si no puedo venir, mi familia firma la justificación. Pero 

siempre quiero asistir. A veces el río está crecido y se hace peligroso pasar 

en peque-peque, o cuando llueve fuerte me mojo antes de llegar, pero igual 

hago el esfuerzo. Para mí, venir al colegio es importante porque aquí 

aprendo cosas que no podría aprender solo. También me gusta estar con 

mis compañeros, compartir, sentir que no estoy solo en esto. Cuando me 

preguntan por qué no me quedo en casa cuando hay mal clima, digo que 

si empiezo a faltar mucho voy a perder el hábito, y no quiero. Yo sé que 

estudiar es la única manera de tener más oportunidades después” 

(Estudiante número 14, 16 años). 

El estudiante número 1 (17 años) comparte una motivación similar, motivada por el 

deseo de superarse y ayudar a su madre: 

“Quiero terminar el colegio y trabajar. Mi mamá me necesita. Ella se 

esfuerza mucho, vende lo que puede para que yo tenga mis útiles, para 

que no me falte lo básico. Yo la veo cansada, y eso me motiva a no 
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rendirme. Sé que si estudio puedo conseguir un trabajo mejor y apoyarla. 

No quiero que ella esté sola en todo. A veces me toca también ayudar en 

la chacra o hacer algún trabajo por días, pero nunca pienso en dejar el 

colegio. Al contrario, cada clase que termino es como un paso más hacia 

la meta de darle algo mejor. Para mí, estudiar es una forma de agradecerle 

todo lo que ha hecho por mí” (Estudiante número 1, 17 años). 

Incluso estudiantes que deben alternar estudio y trabajo familiar manifiestan una 

disposición activa a sostener el vínculo con la escuela. Tal es el caso del estudiante 

número 6 (17 años), quien combina las tareas agrícolas con la vida escolar: 

“Yo ayudo a mi papá en la chacra. Sembramos plátano, yuca, maíz. A 

veces me toca faltar porque hay mucho que hacer, pero siempre trato de 

ponerme al día. No lo veo como un obstáculo, sino como parte de mi vida. 

La chacra me enseña disciplina, y el colegio me da conocimientos que 

después me van a servir. Aunque es cansado, quiero seguir en los dos, 

porque sé que los estudios me van a ayudar a mejorar el trabajo del campo, 

hacerlo diferente. No pienso dejar la escuela, porque sé que de eso 

depende mi futuro” (Estudiante número 6, 17 años). 

El estudiante número 12 (16 años) también alternas responsabilidades familiares 

con el estudio, mostrando una conciencia clara del valor de la perseverancia: 

“En mi casa todos trabajamos. Yo apoyo a mi papá cuando va a la pesca y 

a veces en el puerto, descargando cosas. Hay días en que llego muy 

cansado a la escuela, pero igual vengo, porque sé que si falto mucho me 
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atraso. Para mí, estudiar significa tener otra posibilidad más adelante. No 

quiero quedarme solo en los trabajos de fuerza, aunque también los 

respeto porque nos dan de comer. La profesora siempre me dice que 

mientras siga viniendo, siempre voy a tener oportunidades, y yo le creo. 

Por eso, aunque sea difícil, me esfuerzo por estar presente” (Estudiante 

número 12, 16 años). 

c) Búsqueda de apoyo, construcción de vínculos y toma de iniciativas 

Un aspecto clave de la agencia estudiantil observada es la capacidad de buscar 

ayuda, generar redes de confianza y tomar iniciativas propias frente a situaciones 

emocionales, familiares o académicas. Esta dimensión vincular de la agencia es 

especialmente significativa en contextos rurales, donde el aislamiento o la falta de 

referentes puede acentuar el riesgo de deserción. La estudiante número 8 (15 años) 

ofrece un ejemplo claro de esta práctica reflexiva: 

“Llamé a la profesora Cecilia cuando no podía más. Me escuchó, me dio 

consejos, me ayudó a no rendirme. En ese tiempo me sentía sola, pensaba 

que todo lo que me pasaba era demasiado. Yo tenía que cuidar a mis 

hermanos y hacer las cosas de la casa, y a veces pensaba dejar la escuela 

porque no podía con todo. Pero cuando hablé con ella, sentí que alguien 

me entendía. No me dijo que era fácil, sino que confiara en mí y que 

buscara fuerzas poco a poco. Eso me dio esperanza. Si no hubiera hablado 

con la profesora, tal vez ya no estaría aquí estudiando. Ahora sé que pedir 
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ayuda no es un signo de debilidad, sino de querer seguir adelante” 

(Estudiante número 8, 15 años). 

El estudiante número 9 (16 años) también relata cómo, tras una etapa de desinterés, 

encontró en el diálogo con sus profesores una motivación renovada: 

“Antes no me interesaba estudiar. Venía al colegio porque tenía que venir, 

pero no me importaba mucho. Solo pensaba en pasar el tiempo. Pero 

después de varias conversaciones con los profesores, empecé a ver las 

cosas distinto. Me hicieron pensar en que yo también puedo tener una 

carrera técnica, que no todo está cerrado para mí. Ahora quiero demostrar 

que sí puedo, que no soy como dicen algunos, que los jóvenes de acá no 

terminan nada. Quiero cambiar esa idea, empezar algo nuevo. Me motiva 

imaginarme trabajando en algo que aprendí, en algo que me guste. Por eso 

ahora presto más atención en clases y me esfuerzo más. Siento que tengo 

un rumbo distinto al de antes” (Estudiante número 9, 16 años). 

Las estudiantes número 7 (16 años) y número 10 (15 años) coinciden en valorar el 

rol de ciertos docentes como figuras de orientación y contención emocional, lo que 

fortalece su capacidad de enfrentar las dificultades desde una postura activa y 

proyectiva. Ellas lo expresan en términos de afecto y confianza: 

“La profesora Cecilia me abrió las puertas de su casa cuando más lo 

necesitaba. Viví con ella casi un año, y en ese tiempo sentí que no estaba 

sola. Ella me cuidó, me aconsejó y me animó a no dejar de estudiar. Fue 
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como una segunda familia para mí. Eso me dio fuerzas para seguir 

adelante” (Estudiante número 7, 16 años). 

“Para mí, la profesora Cecilia es como una segunda madre. A veces le 

cuento cosas que no me atrevo a contar en casa, porque sé que ella me 

escucha sin juzgarme. Eso me ha dado confianza y seguridad. Gracias a 

sus palabras sigo creyendo que puedo terminar el colegio y tener un futuro 

mejor” (Estudiante número 10, 15 años). 

Los indicadores de agencia identificados no deben entenderse como logros 

individuales desconectados, sino como respuestas colectivas que emergen cuando 

el contexto escolar se convierte en un espacio de reconocimiento, diálogo y cuidado. 

Desde la perspectiva de Freire, estos actos cotidianos de decisión, participación y 

búsqueda de apoyo son expresiones concretas de una pedagogía de la esperanza 

en acción, donde los educandos amazónicos se descubren no como objetos del 

sistema educativo, sino como sujetos históricos capaces de imaginar y construir 

otros mundos posibles. 

3.5.2   Construcción de proyectos de vida 

Uno de los efectos más significativos de la intervención pedagógica fue la 

emergencia de proyectos de vida claros, significativos y vinculados a contextos 

reales, expresados por los y las estudiantes no solo en términos profesionales, sino 

como trayectorias vitales orientadas por el deseo de superación, dignidad y 

transformación personal y colectiva. Lejos de ser una respuesta inducida desde 
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afuera, estas proyecciones surgen como manifestaciones subjetivas de agencia, 

enraizadas en historias familiares, emociones y experiencias de resistencia. 

Desde la perspectiva de Freire (2005), construir un proyecto de vida no es 

simplemente planificar el futuro, sino afirmarse como sujeto histórico con derecho a 

soñar y a realizar esos sueños. En los testimonios recogidos, esta afirmación se 

manifiesta en vocaciones diversas, conectadas tanto con el entorno como con 

necesidades afectivas y comunitarias. La estudiante número 11 (16 años), por 

ejemplo, comparte con claridad su deseo de estudiar una carrera ligada al cuidado 

y al servicio, emergida del dolor y la ausencia: 

“Quiero estudiar enfermería. Tal vez sea la única profesional en mi familia. 

Cuando mi mamá murió, sentí que todo se derrumbaba. Yo era pequeña 

todavía, pero entendí que nadie podía curarla ni ayudarla en ese momento. 

Eso me marcó mucho, porque pensé: ‘si hubiera más personas preparadas, 

tal vez no habría pasado’. Desde ahí nació mi deseo de ser enfermera. No 

quiero que otras personas pasen lo mismo que yo pasé. Sería como una 

manera de honrarla, de transformar ese dolor en algo que sirva a los 

demás. A veces me asusta pensar que es un camino difícil, que necesito 

recursos y apoyo, pero cuando lo imagino, me lleno de fuerza. Quiero ser 

un ejemplo para mis hermanos y demostrar que sí se puede cambiar 

nuestra historia” (Estudiante número 11, 16 años). 

En otros casos, los proyectos de vida emergen como formas de reinscripción 

identitaria en territorios históricamente desvalorizados. La estudiante número (15 
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años) proyecta su futuro desde la revalorización cultural y el conocimiento crítico de 

su comunidad: 

“Quiero ser guía de turismo y profesora de matemática. No quiero depender 

de nadie. Desde hace tiempo pienso que el turismo puede ser una forma 

de mostrar lo que tenemos: nuestra cultura, nuestra naturaleza, nuestra 

forma de vivir. Cuando camino por el bosque con mi papá y él me explica 

las plantas, me imagino contándoselo también a otras personas, a 

visitantes que quieran aprender. Eso me da orgullo, porque siento que 

puedo enseñar lo que somos. Pero también me gustan mucho las 

matemáticas. Es una materia que me reta, que me hace pensar, y me 

gustaría enseñarles a otros jóvenes que no tengan miedo de aprenderla. 

Quiero combinar las dos cosas: mostrar mi cultura y también ser profesora. 

Sobre todo, quiero ser independiente, no tener que esperar a que alguien 

más me mantenga. Yo quiero trabajar, valerme por mí misma y ayudar a 

mi familia. Ese es mi sueño: ser útil, ser libre y sentir que aporto algo a los 

demás” (Estudiante número 15, 15 años). 

Su testimonio es representativo de cómo la intervención pedagógica puede 

despertar no solo aspiraciones profesionales, sino una mirada reflexiva sobre el 

lugar de origen y el rol del saber cómo herramienta de transformación social. 

También se evidencian proyectos vinculados a oficios técnicos como una vía digna 

y alcanzable de realización personal y apoyo familiar. El estudiante 9 (16 años) 

expresa: 
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“Quiero ser barbero y también soldador. Mi mamá me dice que nunca me 

dé por vencido. Desde hace tiempo me gusta cortar el pelo, porque veía a 

un vecino que lo hacía y me parecía bonito cómo cambiaba la persona 

cuando salía de la silla. Siento que eso es un arte y quiero aprenderlo bien, 

para que sea mi trabajo. Pero también pienso en ser soldador, porque es 

un oficio que da estabilidad y se necesita mucho por acá. Yo quiero tener 

dos habilidades, no quedarme con una sola. Mi mamá me repite siempre 

que estudie, que busque algo mejor, que no deje que los problemas me 

hagan retroceder. Ella es mi inspiración. Yo quiero demostrarle que puedo 

salir adelante y darle tranquilidad. No quiero rendirme, porque sé que el 

esfuerzo va a valer la pena” (Estudiante número 9, 16 años). 

El estudiante número 3 (16 años), por su parte, comparte una visión también ligada 

a lo técnico, pero con un fuerte sentido de responsabilidad hacia su familia: 

“Quisiera estudiar algo técnico… trabajar para ayudar a mis hermanitos. 

Desde que mi papá se fue, yo me siento como si fuera el mayor 

responsable de la casa. Pienso en que ellos me miran, en que esperan algo 

de mí. Por eso quiero terminar el colegio y después aprender un oficio que 

me permita ganar dinero rápido, sin tener que esperar muchos años. No 

me importa que sea duro, lo importante es que me dé estabilidad y que me 

permita apoyar a mi mamá. Sueño con que mis hermanos también puedan 

estudiar y no pasar las mismas dificultades. A veces pienso que ser técnico 

es una forma realista de mejorar, porque es algo que puedo alcanzar y que 

me va a servir toda la vida” (Estudiante número 3, 16 años). 
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Estas opciones, lejos de representar un “plan B”, son asumidas con orgullo, como 

formas concretas de autonomía y responsabilidad afectiva. Para estudiantes como 

los números 4 y 6, el deseo de superarse está ligado a ofrecer mejores condiciones 

a su familia: 

“Mi papá quiere que trabaje, pero yo quiero estudiar para no acabar como 

él. Él siempre me dice que deje el colegio, que mejor busque un trabajo fijo 

para ayudar más en la casa. Yo entiendo lo que dice, porque a veces falta 

el dinero, pero también lo veo a él cansado, sufriendo por no haber 

estudiado. No quiero repetir su historia. Quiero demostrarle que con el 

estudio se puede tener otra vida, no tan dura. A veces discutimos, porque 

no le gusta que yo insista en seguir, pero yo siento que, si me rindo ahora, 

después me voy a arrepentir. Mi meta es terminar la secundaria y luego 

estudiar algo técnico que me permita trabajar y vivir mejor. Yo lo respeto 

mucho, pero quiero un futuro diferente al suyo” (Estudiante número 4, 16 

años); 

El estudiante número 6 (17 años), en cambio, coloca a su madre en el centro de su 

horizonte vital, reconociendo su sacrificio como motor de su perseverancia: 

“Quiero trabajar y sacar adelante a mi mamá. Ella me ha dado todo. Desde 

pequeño la veo luchando sola, trabajando en la chacra, buscando cómo 

mantenernos. Ella es mi ejemplo, y yo no quiero que siga cargando con 

todo el peso de la familia. A veces me toca ayudarla en el campo y me 

atraso con mis tareas, pero nunca pienso en dejar el colegio, porque sé que 
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es lo que me va a permitir darle un futuro mejor. Mi sueño es que un día 

ella ya no tenga que preocuparse tanto, que pueda descansar un poco y 

sentirse orgullosa de mí. Por eso estudio y por eso me esfuerzo, porque 

todo lo que haga quiero que sea también para ella” (Estudiante número 6, 

17 años). 

Estos testimonios muestran que la agencia estudiantil, en contextos amazónicos, 

no se reduce a la búsqueda individual de oportunidades, sino que se configura como 

un compromiso afectivo y colectivo. El deseo de estudiar se entrelaza con la 

memoria familiar y con la esperanza de transformar la herencia de sacrificio en 

horizontes de dignidad. 

En este marco, la construcción de proyectos de vida no es solo un resultado 

individual. Es, sobre todo, el fruto de un proceso pedagógico situado y ético, que 

genera las condiciones necesarias para que los y las adolescentes puedan 

pensarse más allá del presente inmediato. Las charlas vocacionales, el 

acompañamiento emocional y la validación de sus voces fueron elementos claves 

para este proceso. Como señala la estudiante número 8 (15 años): 

“Antes no sabía qué quería ser. Ahora quiero estudiar turismo para mostrar 

mi cultura. Yo pensaba que solo había que terminar la secundaria y 

después trabajar en lo que saliera, porque así es la vida de muchos aquí. 

Pero cuando empezamos a hablar en la escuela de profesiones y de lo que 

uno podía hacer, descubrí que también podía elegir algo que me gustara. 

El turismo me interesa porque siento orgullo de mi tierra. Me gusta caminar 



101 

 

por el monte, mirar los árboles, el río, y escuchar las historias que cuentan 

mis abuelos. Sueño con poder enseñar eso a otros, que la gente de afuera 

entienda cómo vivimos y lo valore. No quiero que piensen que somos 

menos, sino que vean que tenemos cultura, conocimiento y alegría. Por eso 

quiero estudiar, para prepararme y poder hablar con seguridad. También 

pienso en mi familia, porque si yo trabajo en turismo puedo ayudarlos. Pero, 

sobre todo, quiero que cuando alguien venga aquí se lleve un pedacito de 

lo que somos” (Estudiante número 8, 15 años). 

En conjunto, los relatos muestran que la pedagogía de la esperanza aplicada en 

este contexto amazónico no solo activó el deseo de estudiar, sino que habilitó la 

imaginación crítica: la capacidad de pensar y construir un futuro diferente, más justo, 

más propio y digno. Cada proyecto compartido es, en ese sentido, una forma de 

resistencia al abandono, una apuesta por la vida y una afirmación de humanidad. 

3.5.3   Vínculos Afectivos y Escuela como Territorio de Dignificación 

Uno de los resultados más elocuentes de la intervención pedagógica fue la apertura 

de un espacio de escucha activa, orientación y acompañamiento emocional, que 

posibilitó en los estudiantes no solo un sentido de pertenencia, sino también una 

reafirmación de su dignidad como sujetos históricos en formación. Los testimonios 

recogidos revelan que la escuela, al habilitar estos vínculos significativos, dejó de 

ser un simple escenario de instrucción académica para convertirse en territorio 

simbólico de resistencia y esperanza, especialmente en contextos marcados por el 

abandono, la soledad o la vulnerabilidad familiar. 
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El estudiante número 13 (18 años), quien enfrenta tempranamente la paternidad, 

recuerda cómo la contención de su docente fue decisiva para no abandonar la 

escuela: 

“La profesora Cecilia me dio fuerzas. Me dijo que tener un hijo no era un 

fracaso, sino una nueva responsabilidad que me podía motivar. Cuando 

supe que iba a ser papá, pensé en dejarlo todo. Sentía miedo, vergüenza 

y también mucha presión, porque no sabía cómo iba a responder. Yo veía 

a mis amigos tranquilos, viviendo su vida normal, y yo de pronto tenía que 

pensar en pañales, en comida, en cómo mantener a alguien más. En ese 

momento pensé que ya no tenía sentido seguir estudiando, que lo mejor 

era ponerme a trabajar. Pero cuando hablé con la profesora, ella me hizo 

ver las cosas de otra manera. Me dijo que seguir en el colegio no era un 

obstáculo, sino una oportunidad de darle un futuro mejor a mi hijo. Que no 

debía rendirme. Esas palabras se me quedaron grabadas. Ahora, cuando 

me canso o me siento desanimado, pienso en lo que me dijo y me vuelvo 

a levantar. No es fácil, pero ya no me siento derrotado. Siento que puedo 

ser papá y también estudiante” (Estudiante número 13, 18 años). 

Este acompañamiento, que valida su situación sin juzgarla, constituye un acto de 

pedagogía amorosa y liberadora, en la línea de lo planteado por Freire (2019), 

donde el educador no impone, sino que camina junto al educando en su proceso de 

toma de conciencia. Situaciones similares se repiten en otros estudiantes, como la 

estudiante número 8 (15 años), quien asumió responsabilidades familiares a una 

edad temprana: 
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“Mis papás estaban fuera y me quedé con mis hermanos. La profesora 

Cecilia me dijo que ese momento difícil iba a pasar. Eso me sostuvo. Yo 

me sentía muy sola, porque tenía que hacerme cargo de la casa, cocinar, 

ayudar a mis hermanitos con sus cosas, y al mismo tiempo venir a estudiar. 

Había días en que no sabía cómo organizarme y pensaba en abandonar. 

Pero cada vez que hablaba con ella, me sentía más tranquila. Me repetía 

que no me rindiera, que todo era parte de un proceso y que yo tenía la 

capacidad de resistir. Gracias a esas palabras, logré seguir adelante. Ahora 

miro hacia atrás y me doy cuenta de que ese acompañamiento me dio 

fuerzas para no perder lo más importante: mis estudios y mis sueños” 

(Estudiante número 8, 15 años). 

Aquí, la palabra de la docente no solo consuela: reconfigura el presente como 

transitorio y moviliza una esperanza activa. La confianza depositada en ella se 

traduce en continuidad escolar, autoestima y proyecto de vida. En el caso del 

estudiante número 9 (16 años), la dimensión del vínculo adquiere una intensidad 

inusual. Su relato muestra cómo la relación pedagógica se transformó en un gesto 

radical de cuidado que sostuvo su trayectoria escolar: 

“Cuando mi mamá se fue, me quedé a vivir con la profesora Cecilia. Ella 

me cuidó, me apoyó. Gracias a ella seguí viniendo al colegio. Yo pensé que 

ya no iba a poder continuar, porque me sentía abandonado, como si todo 

se hubiera acabado. En la casa no había quién se hiciera cargo de mí y yo 

pensé en trabajar o irme con algún pariente, pero la profesora me dijo que 

me quedara con ella. Me dio comida, un cuarto y sobre todo confianza. 
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Nunca me hizo sentir una carga. Al contrario, me decía que yo valía la pena, 

que no debía rendirme. Eso me dio fuerzas para seguir estudiando. Ahora 

pienso que sin ella seguramente hubiera dejado la escuela. Ella fue como 

una familia en ese momento en que no tenía a nadie. Me enseñó que el 

colegio no solo es para aprender materias, sino también para encontrar 

apoyo y esperanza” (Estudiante número 9, 16 años). 

Este testimonio evidencia cómo el acto pedagógico trasciende el aula, 

encarnándose en gestos radicales de cuidado que salvan trayectorias, restauran 

vínculos y reabren futuros. Por su parte, la estudiante número 10 (15 años) sitúa su 

persistencia escolar como una forma de dar ejemplo a sus hermanos menores, a 

pesar del clima institucional adverso: 

“Mi primo dejó de venir porque la directora le dijo que lo iba a expulsar. Yo 

quiero estudiar y darles un ejemplo a mis hermanitos. A veces me siento 

cansada o pienso que no tiene sentido seguir, porque hay muchas 

dificultades, pero luego los miro a ellos y digo: si yo me rindo, ¿qué van a 

pensar mis hermanos? Quiero que ellos vean que sí se puede, que, aunque 

uno tenga problemas, puede terminar el colegio. No quiero que repitan 

historias de abandono. Para mí, seguir estudiando es demostrarles que no 

estamos condenados a fracasar. Aunque el ambiente en la escuela a veces 

sea duro, yo me aferro a esa idea: ser un ejemplo para ellos. Eso me 

mantiene en pie” (Estudiante número 10, 15 años). 
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Su agencia está tejida no solo por el deseo personal, sino por una ética familiar de 

responsabilidad intergeneracional, que convierte el acto de estudiar en un gesto de 

resistencia y cuidado colectivo. 

Estos relatos, diversos en sus circunstancias, comparten un mismo núcleo 

pedagógico: la escuela como lugar de reconocimiento, sostén y dignificación. En la 

medida en que los docentes escuchan, acogen y orientan desde una postura ética 

y horizontal, los y las estudiantes comienzan a reconocerse no como “casos 

sociales”, sino como personas valiosas con derecho a proyectar su existencia más 

allá del límite de la carencia. Por ende, la pedagogía de la esperanza no es una 

utopía abstracta, sino una praxis concreta que transforma el aula en un espacio de 

posibilidad, palabra y futuro. 

3.6      Procesos de subjetivación docente 

 El recorrido etnográfico desarrollado en la I.E. “Claudiana Del Águila de 

Panduro”.  reveló una dinámica pedagógica que transformó no solo a los 

estudiantes, sino también —y de manera sustancial— al propio docente-

investigador. La experiencia en el aula, enmarcada en un enfoque crítico de 

Investigación-Acción Participativa (IAP), mostró que el acto de enseñar se convierte 

en un ejercicio de reaprendizaje cuando se asume desde la escucha radical y el 

vínculo afectivo. El proceso de subjetivación docente, en este sentido, no fue lineal 

ni planificado: emergió al calor del contacto con las historias de vida de los 

estudiantes, y al desbordarse los marcos tradicionales de la enseñanza. 
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Al inicio de la intervención, se consideraba que serían las categorías analíticas —

identidad, agencia y exclusión— las que iluminarían el camino de comprensión. Sin 

embargo, fueron los relatos juveniles los que se impusieron como método y como 

sentido del proceso investigativo. El estudiante N.º 3, por ejemplo, expresa: 

“Quiero ser futbolista... pero también doctor. Me gusta ayudar a la gente, y 

sé que para eso tengo que estudiar. Desde niño me gusta jugar al fútbol, 

sueño con llegar a un equipo grande y que mi familia se sienta orgullosa de 

mí. Pero al mismo tiempo, pienso en que me gustaría curar, estar cerca de 

los enfermos, como los doctores que veo en el hospital. Siento que son dos 

caminos diferentes, pero los dos me motivan. Tal vez no logre ser futbolista 

famoso, pero sé que, si estudio, puedo ser doctor. Lo importante es que 

quiero superarme y que mi familia esté mejor. Eso me da fuerzas para 

seguir” 

Esa afirmación, aparentemente ingenua, encierra una complejidad subjetiva: deseo, 

doble aspiración, búsqueda de reconocimiento familiar y social. El rol docente, 

inicialmente centrado en el contenido y la planificación, tuvo que replegarse ante la 

potencia de lo narrado. Se aprendió a escuchar no para responder, sino para 

comprender. El testimonio del estudiante N.º 4 evidenció otra arista: las tensiones 

entre la motivación escolar y las condiciones estructurales de pobreza: 

“Me gusta estudiar, aunque no todos los cursos. Me motivan mi mamá, mis 

hermanos... quiero mejorar su vida. Mi papá dice que lo mejor es que yo 

trabaje, que deje la escuela para traer más dinero, pero yo siento que, si 
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hago eso, mi vida va a ser igual a la de él: siempre trabajando duro y sin 

descanso. Yo respeto a mi papá, pero quiero algo diferente. Cuando vengo 

a clases, pienso que estoy un paso más cerca de cambiar esa historia. 

Aunque no entienda todo o me vaya mal en algunos cursos, igual sigo, 

porque sé que mi esfuerzo no es solo para mí, sino también para ellos. 

Quiero darles un futuro distinto, una vida menos difícil” 

Este tipo de afirmaciones nos exige romper con lecturas culturalistas como las de 

Oscar Lewis (2012), quien, al acuñar el término “cultura de la pobreza”, tendió a 

hacer esencial las  prácticas sociales de sobrevivencia como obstáculos para el 

desarrollo. Frente a ello, la experiencia en el aula permitió ver lo contrario: no hay 

fatalismo, sino deseo. No hay apatía, sino afecto diferido. La educación, entonces, 

no debía entenderse como un acto de corrección, sino como un espacio de 

reparación simbólica. Más aún, la estudiante Nº5 reveló cómo el saber puede 

convertirse en refugio emocional:  

“Cuando estoy mal, leo. Me ayuda a olvidarme. Me gusta estudiar porque 

no quiero depender de nadie. A veces en mi casa hay problemas y me 

pongo triste, pero cuando agarro un libro o repaso mis cuadernos siento 

que mi mente se va a otro lugar, como si me liberara un rato. El estudio me 

da paz, me hace sentir que puedo construir algo para mí, sin esperar que 

alguien me mantenga o decida por mí. No quiero pasar mi vida 

dependiendo de otros. Quiero valerme por mí misma, tener un trabajo y 

demostrar que puedo salir adelante. Por eso me esfuerzo, aunque no 

siempre me vaya bien en todo. Para mí, estudiar es también cuidarme” 
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Su testimonio condujo a otra forma de autoidentificación docente: ya no como mero 

mediador de contenidos, sino como facilitador de mundos posibles. Como señala 

Freire (2019), “enseñar exige corporeizar la esperanza” (p. 62); y en contextos 

marcados por la exclusión, esta esperanza es un acto político que se encarna desde 

la pedagogía del cuidado. El estudiante Nº6, por su parte, describe la tensión entre 

su contexto laboral, sus aspiraciones artísticas y el vínculo pedagógico: 

“Mi tutor me escucha, me aconseja. Eso me ayuda. Mi motivación son mis 

padres. Quiero darles algo a cambio. Yo trabajo en la chacra con mi papá, 

sembrando yuca, plátano, a veces maíz. Es duro, pero también me gusta 

pintar y dibujar, aunque casi no tengo materiales. A veces pienso que el 

arte no tiene futuro aquí, pero cuando hablo con mi tutor siento que mis 

sueños valen, que no son tonterías. Él me dice que no deje de estudiar, 

que combine mis responsabilidades con mis aspiraciones. Yo quiero 

hacerlo, porque lo que más me mueve es mi familia. Ellos han dado todo 

por mí y yo quiero devolverles ese esfuerzo con algo mejor: con un estudio, 

con un trabajo digno, con un futuro distinto” 

En esta expresión aparece una noción clave de Aníbal Quijano (2020): la 

subjetividad como producción relacional en contextos de colonialidad del poder. 

Lejos de reproducir el sujeto moderno-colonial —blanco, urbano, masculino, 

ilustrado—, este joven encarna una subjetividad otra, construida desde la dignidad, 

el deseo y el lazo comunitario. Su voz, en tanto “testimonio de existencia”, 

contribuyó a descentralizar mi posición docente. Ya no era yo quien debía enseñar, 

sino quien debía disponerse a ser transformado en el encuentro. 
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Tabla 2 

Trayectorias de subjetivación observadas en campo 

 

Dimensión Evidencia empírica Efecto en la subjetividad 

docente 

 

Afectiva 

Alumnas/os describen a sus maestras como 

“segunda madre” (Cecilia) o “profesora que 

nos tiene cariño” (Verónica) 

Refuerza la identidad del docente 

como cuidante y no solo como 

transmisor. 

 

Reflexiva 

El tutor Freddy dialoga con estudiantes sobre 

conflictos familiares y anima a “no quedarse 

atrás” 

El maestro se percibe investigador 

de su práctica, validando la IAP 

(Investigación-Acción 

Participativa) como estrategia. 

 

Política 

Choques con las políticas punitivas 

(confiscación de celulares, amenazas de 

expulsión) motivan al profesor a negociar 

espacios de diálogo y reivindicar el derecho de 

los jóvenes a ser escuchados 

Se fortalece la postura crítica‐

propositiva frente a la estructura 

escolar. 

 

Nota: La tabla presenta evidencias del trabajo de campo organizadas en 

dimensiones afectiva, reflexiva y política, y muestra cómo la práctica pedagógica 

incide en la configuración de la subjetividad docente. Fuente: Autoría propia. 

Estas voces juveniles también nos permiten contradecir la lógica meritocrática y 

punitiva que aún rige en muchas escuelas rurales. Como denuncia Galeano (2017), 

el “mundo al revés” premia la obediencia y castiga la imaginación. Frente a esto, la 
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pedagogía de la esperanza aparece como desobediencia epistémica, ya que se 

trata de permitir que el aula sea espacio de palabra, no solo de disciplina; territorio 

de ternura, no solo de control. 

Finalmente, este proceso enseña que el docente-investigador no es un sujeto 

acabado, ni un ejecutor de fórmulas educativas. Es un sujeto en constante 

construcción, interpelado por las historias de vida de sus estudiantes y por las 

condiciones estructurales que atraviesan la escuela. Como señala Freire (2019), “la 

esperanza no es esperar pasivamente, sino actuar en el presente para transformar 

el futuro” (p. 183). En este sentido, la pedagogía de la esperanza no es solo un 

enfoque metodológico, sino una apuesta ontológica y política: un lugar compartido 

de vulnerabilidad, afecto y transformación. 

3.7      Narrativas de futuro: representaciones, temores y deseos en los 

estudiantes 

Hablar del futuro con jóvenes amazónicos no es un ejercicio de proyección lineal ni 

una actividad de orientación vocacional en el sentido clásico. Es, más bien, una 

irrupción simbólica en un presente muchas veces saturado de incertidumbre, 

exclusión y fragmentación. Las narrativas recogidas en la I.E. “Claudiana Del Águila 

de Panduro”.  evidencian que el futuro no se piensa como un proyecto abstracto, 

sino como una práctica situada, afectiva y relacional. 

Desde un enfoque de Investigación-Acción Participativa, la pregunta por el 

“porvenir” se tornó rápidamente en una pregunta por el “porvenir posible”: ¿Qué 

puede imaginar un estudiante que se forma entre carencias materiales, ausencias 
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institucionales y memorias de desplazamiento? ¿Qué lugar ocupa el deseo en un 

contexto donde la sobrevivencia diaria consume gran parte de la energía vital? 

Las respuestas a estas preguntas no surgieron en clave técnica ni en formato 

académico. Emergieron como testimonios entrecortados, a veces tímidos, otras 

veces desbordantes. En sus palabras, los estudiantes no proyectan solo lo que 

quieren ser, sino también lo que temen no llegar a ser. 

“Quisiera ser enfermera... pero no sé si voy a poder. A veces pienso que ni 

voy a acabar el colegio. Me gusta la idea de cuidar a la gente, ayudar 

cuando alguien lo necesita, pero me preocupa que falte el dinero, que no 

pueda seguir estudiando después de secundaria. A veces me toca 

quedarme en casa cuidando a mis hermanos, y siento que me atraso. Eso 

me desanima, me hace pensar que tal vez nunca llegue a ser lo que quiero. 

Pero al mismo tiempo, cuando lo imagino, me da fuerzas. Es como un 

sueño que me ayuda a seguir viniendo, aunque tenga miedo de no lograrlo” 

(Estudiante Nº8). 

Por su parte, la estudiante Nº11 (16 años) proyecta su futuro con un deseo afectivo, 

atravesado por las marcas de su historia familiar: 

“Sueño con tener una familia... pero no quiero repetir la historia de mis 

papás. Ellos se separaron cuando yo era chiquita. Me da miedo eso. Yo 

pienso mucho en cómo fue para mí crecer con esa ausencia, y no quiero 

que mis hijos vivan lo mismo. Me gustaría tener una familia unida, donde 

haya respeto y cariño. Pero a veces me da temor, porque pienso que tal 
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vez yo también pueda fracasar en eso. Por eso quiero estudiar y trabajar, 

para tener independencia, para no depender de nadie y poder decidir mi 

vida de otra manera. Mi sueño no es solo personal, es también una forma 

de sanar lo que me dolió en mi niñez” (Estudiante Nº11). 

En estas afirmaciones se tensionan dos fuerzas: el deseo de construir una identidad 

futura y el temor de ser arrastrados por los determinismos del entorno. Este campo 

de tensión es justamente lo que Oscar Lewis (2012) denominó como el dilema 

estructural de la pobreza: una contradicción entre las aspiraciones subjetivas y los 

obstáculos materiales que condicionan su cumplimiento. 

Sin embargo, leer estas narrativas solo desde la categoría de “cultura de la pobreza” 

resultaría reductivo y hasta violento. Como señala Aníbal Quijano (2020), la 

colonialidad del poder no solo impone jerarquías económicas y raciales, sino que 

configura imaginarios sociales sobre quiénes pueden (o no) proyectarse al futuro. 

Es en ese sentido que muchas de las respuestas estudiantiles oscilan entre el 

anhelo y la autocensura: el mundo moderno promete movilidad, pero niega los 

medios; seduce con imágenes de éxito, pero margina los cuerpos racializados, 

rurales, silenciados. No obstante, las narrativas también revelan momentos de 

ruptura y esperanza. Galeano (Galeano, 2017) sostenía que el derecho a soñar es 

el más negado y, a la vez, el más subversivo. La educación, cuando habilita la 

palabra, puede ser el umbral donde ese derecho comienza a ejercerse. En un taller 

colectivo, una estudiante expresó: 
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“Me veo trabajando, ayudando a mi mamá. No sé si será como profesora o 

como otra cosa... pero quiero que ella esté orgullosa de mí. A veces pienso 

que no importa tanto qué sea, sino que ella vea que no me rendí, que logré 

algo. Ella me enseñó a luchar y yo quiero devolverle eso. No quiero que 

piense que su esfuerzo fue en vano. Mi sueño es darle tranquilidad, que 

pueda descansar y sentir que todo lo que hizo por mí valió la pena 

(Estudiante Nº5)” 

Aquí, el deseo de futuro no es egoísta ni individualista, sino relacional, vinculado a 

los afectos. La proyección no se formula como “superación” en clave neoliberal, sino 

como retribución simbólica a quienes sostienen la vida en el presente. En muchos 

casos, el deseo de estudiar, migrar o ejercer una profesión no obedece a un 

imperativo de éxito, sino al anhelo de reparar lo dañado: la familia rota, la historia 

interrumpida, la dignidad negada. 

En este escenario, el rol del docente deja de ser orientador vocacional para 

convertirse en mediador de imaginarios. Subjetivarse como educador implica no 

solo enseñar, sino habilitar espacios donde los estudiantes puedan ensayar 

versiones posibles de sí mismos sin ser interrumpidos por el juicio, la burla o el 

desinterés. Como propone Freire (Freire, 2019), educar es “una apuesta ética por 

la humanización” (p. 55), y en contextos de exclusión.  

Desde una mirada etnográfica, las narrativas de futuro funcionan como pistas del 

presente vivido: lo que se desea revela lo que se carece, y lo que se teme indica lo 

que se ha experimentado. Por ello, estas voces no deben ser tratadas como 
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diagnósticos individuales, sino como expresiones colectivas que resisten la lógica 

del mundo al revés, en el cual —como diría Galeano (2017)— se castiga al que 

sueña y se premia al que obedece. 

La escuela, en consecuencia, puede ser tanto un lugar de clausura como de 

apertura. En las palabras de los estudiantes entrevistados, se hace visible una doble 

fuerza: el miedo a no lograrlo y la esperanza de conseguirlo. Y es en ese umbral 

donde se instala la pedagogía de la esperanza: no como consigna, sino como 

práctica concreta que habilita la palabra, sostiene el deseo y acompaña el miedo. 

3.8      Lenguaje, corporalidad y silencios: otras formas de resistencia 

En la I.E. 60074 “Claudiana Del Águila de Panduro”.  el aula no solo fue un espacio 

de transmisión de contenidos, sino también un territorio simbólico donde se jugaban 

relaciones de poder, formas de exclusión y modos subterráneos de resistencia. Más 

allá del discurso explícito, los estudiantes pusieron en juego otras formas de 

expresión: sus gestos, sus posturas, sus silencios, sus ausencias. Leídas en clave 

etnográfica, estas prácticas no se reducen a un déficit comunicativo o a una falta de 

participación, sino que configuran una gramática política propia, muchas veces 

silenciada por la institución escolar. 

En el marco de una pedagogía crítica, es necesario ampliar la noción de lenguaje 

más allá de lo verbal. Como plantea Paulo Freire (2019), todo acto educativo es 

también un acto comunicativo, donde lo que no se dice habla tanto como lo que se 

enuncia. En este sentido, los cuerpos de los estudiantes fueron narradores activos: 

se encorvaron en señal de defensa, se alzaron para reclamar atención, se 
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replegaron frente a la violencia simbólica o se ofrecieron en gestos de cuidado 

mutuo. Cada postura, cada movimiento corporal contenía una historia que no 

siempre hallaba traducción lingüística. 

Una estudiante, por ejemplo, dejó de asistir repentinamente por varias semanas. Su 

silencio fue interpretado por el sistema como “desinterés”. Sin embargo, su posterior 

testimonio reveló otra cosa: 

“Mi papá se enfermó. Tenía que ir al hospital con él. No sabía cómo avisar... 

solo me fui. Me daba vergüenza decirlo, porque pensé que no me iban a 

entender. Yo estaba preocupada por él, no pensaba en otra cosa. En las 

mañanas lo acompañaba a las citas y en las tardes trataba de hacer lo que 

podía en la casa. Extrañaba venir a la escuela, pero no encontraba cómo 

explicarlo. Sentía que si lo decía iban a pensar que era excusa. Por eso 

mejor me quedé callada, aunque por dentro quería seguir estudiando” 

(Estudiante Nº13). 

En su gesto de ausencia había cuidado, miedo y agencia. Pero la escuela, 

estructurada en función de la norma y la permanencia, no supo leer ese acto sino 

como falta. Aquí se evidencia lo que Quijano (2014) llamaría una epistemología 

colonial: una manera de clasificar los saberes y las acciones en términos binarios 

(correcto/incorrecto, presente/ausente) sin considerar su contexto de producción. 

Otros estudiantes, en cambio, resistieron desde la ironía o el humor. Galeano (2017) 

observa que en los márgenes del poder florece una pedagogía de la burla, un saber 

popular que se expresa en lo no permitido. En varias observaciones de aula, los 



116 

 

comentarios sarcásticos, las miradas cómplices, las bromas entre pares funcionaron 

como mecanismos de defensa colectiva frente a contenidos escolares ajenos o 

impuestos. 

“Yo me callo, pero por dentro ya estoy bien harto. ¿Para qué voy a hablar 

si nadie escucha? A veces quiero opinar, pero siento que los profesores 

solo quieren oír lo que ya tienen en su cabeza. Si uno dice algo diferente, 

se molestan o lo corrigen al toque. Entonces mejor me quedo callado. Igual 

pienso mis cosas, pero no las digo. Entre mis amigos nos reímos, hacemos 

bromas bajito, porque si no la clase se hace pesada. Es como una manera 

de no aburrirnos, de no sentir que estamos de más. Mi silencio no es porque 

no me importe, sino porque sé que hablar no va a cambiar nada. Mejor 

guardo mis ideas para mí o las comparto con quienes sí me entienden” 

(Estudiante Nº10). 

Este silencio, lejos de representar apatía, condensaba una crítica profunda: la 

escuela escucha solo lo que espera oír. En ese marco, hablar puede ser peligroso, 

frustrante o inútil. Por tanto, callar puede ser también una estrategia de cuidado o 

de autocontrol. Tal como advierte Oscar Lewis (2012), muchas familias desarrollan 

una “ética de la reserva” frente a instituciones percibidas como hostiles. En el aula, 

esa reserva se traduce en una pedagogía del silencio: no rendirse, pero tampoco 

exponerse. 

Desde el punto de vista corporal, las entrevistas y observaciones también mostraron 

gestos de autocontrol físico como expresión de malestar. Manos apretadas, miradas 
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evasivas, cabezas bajas: signos de incomodidad, pero también de resistencia. En 

más de una ocasión, al preguntar por sus proyectos, algunos estudiantes 

respondían con los ojos, con los hombros, con el suspiro. Las palabras no siempre 

alcanzaban. Y no por falta de vocabulario, sino por sobrecarga emocional. 

Estos gestos requieren un tipo de escucha que no siempre está presente en la 

formación docente tradicional. Como señala la pedagogía de la esperanza (2019), 

educar es aprender a leer el mundo antes que los textos. En ese mundo, el cuerpo 

y el silencio ocupan un lugar central. Desarrollar una sensibilidad pedagógica que 

reconozca estos lenguajes implica también una subjetivación docente distinta: más 

atenta, menos prescriptiva, más dispuesta a no comprenderlo todo de inmediato. La 

IAP permite aquí no solo interpretar, sino actuar. Reconocer el silencio como 

resistencia es también cambiar la pregunta pedagógica: ya no “¿por qué no habla 

este estudiante?”, sino “¿qué necesita para hablar en sus propios términos?” Ya no 

“¿por qué no participa?”, sino “¿qué condiciones hay para que su participación sea 

segura y válida?” 

En suma, el aula amazónica ofrece múltiples formas de agencia que escapan al 

radar institucional. Los cuerpos que se cansan, los ojos que esquivan, las bromas 

que irritan a los docentes, los silencios que duelen... todos son expresiones de una 

subjetividad que resiste. Y esa resistencia no es ruido ni déficit: es, como diría 

Galeano (1998), el modo que tienen los “nadies” de seguir siendo. 
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3.9      Micropolíticas de lo posible: aprendizajes para una escuela distinta 

Si algo enseñó el proceso etnográfico vivido en la I.E. 60074 “Claudiana Del Águila 

de Panduro”.  es que la transformación educativa no se decreta desde arriba, sino 

que germina en los intersticios: en los vínculos que se construyen, en las palabras 

que se habilitan, en los silencios que se reconocen, en los gestos que cuidan. Lejos 

de las grandes reformas educativas, lo que se vivió en las aulas fue la emergencia 

de micropolíticas de lo posible: actos cotidianos, muchas veces imperceptibles, que 

cuestionan la lógica dominante de la escuela y abren caminos hacia otros modos 

de habitarla. 

En este sentido, cada conversación con los estudiantes, cada sesión pedagógica 

resignificada, cada decisión metodológica tomada desde la escucha, fue una 

pequeña práctica de desobediencia. Siguiendo a Paulo Freire (2019), la educación 

crítica no consiste en enseñar respuestas, sino en crear condiciones para que los 

sujetos se pregunten desde su lugar en el mundo. Esas condiciones no se dan 

automáticamente: se construyen con tiempo, afecto, contradicción y compromiso. 

Uno de los aprendizajes fundamentales del trabajo fue entender que la escuela no 

fracasa porque los estudiantes no aprenden, sino porque no los reconoce como 

sujetos legítimos de saber. Como lo mostró el estudiante Nº6 —quien narró su 

deseo de cantar y ayudar a sus padres—, la escuela puede ser un lugar de 

validación, o un lugar de silenciamiento. Todo depende de qué se entiende por 

“aprender”, por “participar”, por “merecer”. 
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En los relatos juveniles se evidenció una ética del cuidado, una búsqueda de 

dignidad, una esperanza sostenida incluso en condiciones adversas. Estas formas 

de estar en el mundo no encajan con los criterios evaluativos tradicionales, pero 

tienen una potencia política enorme. Tal como señala Quijano (2014), desmontar la 

colonialidad del saber implica revalorizar los conocimientos subalternos, las formas 

otras de inteligencia, los saberes que no se miden en pruebas estandarizadas pero 

que sostienen la vida. 

A la vez, el proceso mostró que la pedagogía de la esperanza no es un discurso 

motivacional, sino una apuesta concreta por habilitar el deseo. Como expresó la 

estudiante Nº11, quien teme repetir la historia de separación de sus padres: “No 

quiero que me pase lo mismo”. Esa frase contiene una narrativa de resistencia, un 

proyecto ético de ruptura intergeneracional. Reconocerla como tal no es un gesto 

poético, sino pedagógico. Como sugiere Galeano (2017), “el derecho a soñar” es el 

más invisibilizado de todos; y, sin embargo, educar es justamente eso: acompañar 

a imaginar lo que aún no es, pero podría ser. 

a) Escuchar como acto político: el aula debe ser espacio de palabra legítima, 

no solo de respuestas correctas. 

b) Aceptar la contradicción: el deseo juvenil no es lineal ni coherente, y el 

docente tampoco lo es. Habitar la contradicción es parte de educar desde la 

verdad. 

c) Reconfigurar la evaluación: más que medir rendimiento, la evaluación debe 

acompañar procesos, nombrar avances subjetivos, reconocer esfuerzos 

invisibles. 
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d) Construir presencia afectiva: estar presente no es solo dar clases, sino 

habilitar vínculos que sostienen. Un gesto, una frase, una espera también 

educan. 

e) Abrir la escuela a los mundos de vida: no pedirle al estudiante que deje su 

historia en la puerta del aula, sino integrarla como parte del currículo vivo. 

f) A partir de este recorrido, pueden esbozarse algunas micropolíticas 

escolares que, desde su escala mínima, plantean alternativas reales al modelo 

dominante 

Estas micropolíticas no requieren grandes recursos ni decretos ministeriales. 

Requieren, en cambio, una voluntad pedagógica crítica, un compromiso ético con la 

alteridad y una disposición a dejarse afectar. Como toda política, implican disputa: 

no todo cambio es bien recibido, y no toda innovación es aceptada. Pero como 

enseñan la IAP y la etnografía comprometida, es en la práctica situada —no en el 

plan abstracto— donde se gesta la transformación. 

Por ende, el aula amazónica no solo mostró necesidades, sino también potencias. 

Los jóvenes estudiantes no son “futuros ciudadanos en formación”, sino sujetos 

presentes, pensantes, sintientes, que día a día construyen sentidos frente a la 

violencia, la exclusión y el olvido. Escuchar esas voces, hacerles lugar, asumirlas 

como interlocutoras válidas, no es solo un gesto pedagógico. Es, ante todo, un acto 

político. 
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3.10    Cartografías del desencanto: límites, frustraciones y contradicciones 

del proceso 

No todo fue posibilidad ni esperanza. A lo largo de la experiencia etnográfica 

desarrollada en la I.E. “Claudiana Del Águila de Panduro”, el proceso investigativo 

y pedagógico también confrontó límites, silencios imposibles de quebrar y 

estructuras institucionales que no lograron ser modificadas. Este subcapítulo 

constituye una pausa analítica necesaria: no se orienta a exponer hallazgos ni 

aprendizajes exitosos, sino a cartografiar los desencantos y tensiones del trabajo 

de campo. 

Desde el inicio, se partió de la convicción de que el aula podía constituirse en un 

espacio de transformación, diálogo y construcción colectiva de sentido. Sin 

embargo, pronto se evidenció que las intenciones pedagógicas resultan 

insuficientes por sí solas. La escucha no siempre encuentra respuesta, el deseo de 

diálogo puede enfrentarse al cansancio, la desconfianza o la urgencia material, y la 

escuela —como institución— opera mediante mecanismos de inercia que 

difícilmente ceden ante la voluntad individual del docente. 

Algunos estudiantes con quienes no se logró establecer vínculo ilustran estas 

tensiones. La comunicación era escasa, evitaban las miradas o, en ocasiones, no 

asistían. Inicialmente, estas actitudes fueron interpretadas como resistencia a la 

propuesta pedagógica; posteriormente, se comprendió que, en muchos casos, se 

trataba de estrategias de defensa frente al dolor, al juicio, al abandono o al temor a 

exponerse. Esta experiencia evidenció una de las principales contradicciones del 
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proceso educativo: el intento de habilitar la palabra en contextos donde no siempre 

existen condiciones mínimas de seguridad simbólica para pronunciarla. 

En general el proyecto fue visto como “una investigación más”. No hubo diálogo 

institucional real. El tiempo escolar se impuso muchas veces a los ritmos de la 

escucha. Las urgencias administrativas, los horarios rígidos, las dinámicas 

normalizadas no permitieron ampliar el espacio para detenernos a pensar juntos. 

Tuve que aceptar que esta investigación caminaba al borde: dentro de la escuela, 

pero no del todo reconocida por ella. 

En determinados momentos surgió la interrogante acerca de la posible reproducción 

de aquello que se pretendía cuestionar: ¿no era el propio investigador quien llegaba 

con una propuesta, una metodología y una agenda previamente definidas? ¿No 

existía el riesgo de traducir las voces juveniles a un lenguaje académico que, aun 

desde una intención emancipadora, volviera a situarlas fuera del centro del 

proceso? Esta duda acompañó de manera constante la experiencia investigativa. 

Lejos de resolverse, se integró como parte del proceso reflexivo, implicando el 

abandono de certezas y la disposición a reconocer y escuchar las propias 

contradicciones. 

Como señala Freire (2019), enseñar exige coraje para asumir el inacabamiento. 

Agregaría: investigar también. Este proceso mostró que la transformación no es un 

evento, sino una tensión constante entre lo posible y lo que resiste. La colonialidad 

del poder —como advierte Quijano (2014)— no solo atraviesa los contenidos 

escolares, sino también nuestras propias formas de mirar, de escribir, de interpretar. 
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A veces el colonialismo no está solo en el currículo, sino en nuestras urgencias, en 

nuestras expectativas de éxito, en nuestra ansiedad de cambio. 

Se hicieron visibles también las frustraciones de los estudiantes. Algunos se 

retiraban sin previo aviso; otros perdían el entusiasmo con el transcurso de las 

semanas, cuando las condiciones materiales comenzaban a imponerse sobre el 

deseo. Estas situaciones fueron comprendidas sin atribución de culpas individuales. 

Ante ello, la actitud asumida fue la del acompañamiento, entendiendo que —como 

sugiere Galeano (2017)— acompañar en silencio también constituye una forma 

legítima de estar presente. 

En determinados momentos, incluso se puso en duda la continuidad de la 

investigación. Surgió el cuestionamiento acerca del sentido de desarrollar una tesis 

sobre procesos de subjetivación en un contexto donde la subjetividad se ve 

constantemente tensionada por la precariedad. Sin embargo, fueron los propios 

estudiantes quienes, sin proponérselo, sostuvieron el proceso. En sus relatos se 

evidenciaban fisuras, pero también destellos: gestos mínimos que dotaban de 

sentido a la experiencia educativa, como una sonrisa al ingresar al aula, una 

pregunta inesperada, un cuaderno cuidadosamente trabajado o un “gracias” al 

finalizar la jornada. 

Esta cartografía del desencanto no es un cierre pesimista. Es un reconocimiento 

necesario. Porque no hay pedagogía crítica sin dolor, sin duda, sin conciencia de 

los límites. Como en toda cartografía, estos trazos no son definitivos. Son rutas 
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parciales, hechas al andar, con bordes imprecisos y zonas sin explorar. Pero son 

también memoria del tránsito. Y como tal, son parte del camino. 

3.11    Vivir la Pedagogía de la Esperanza 

Al cerrar este capítulo de resultados, no resulta posible separar los hallazgos 

obtenidos de la vivencia como docente-investigador. La pedagogía de la esperanza, 

que inicialmente habitaba solo en el marco teórico, encontró lugar en la praxis 

cotidiana. 

Desde los primeros días en la institución educativa “Claudiana Del Águila de 

Panduro”, se evidenció el peso de un sistema educativo centralista que, como 

advierte Francisco Andia (2023), reproduce una “colonialidad del saber” al privilegiar 

el castellano y las formas escolares occidentales por encima de los saberes locales. 

Esta situación genera un silenciamiento sistemático de los conocimientos y 

experiencias que los estudiantes traen desde sus comunidades, los cuales no 

encuentran reconocimiento ni validación dentro del aula. En este contexto, el 

docente-investigador asumió, sin preverlo, un rol de mediación entre ese mundo 

negado y un currículo diseñado desde lógicas externas al territorio. 

La pedagogía de la esperanza, como señala Freire (2019), “no es suficiente por sí 

sola, pero sin ella la lucha flaquea y titubea” (p. 19). En el día a día, esta esperanza 

se manifestó no en discursos inspiradores, sino en gestos mínimos: la 

perseverancia de los estudiantes para asistir pese a la lluvia, la pobreza o el hambre; 

su capacidad para formular preguntas, imaginar futuros, pedir ayuda. Como 
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docente, empecé a verlos no como objetos pasivos del sistema, sino como sujetos 

históricos, capaces de actuar, de narrarse, de decidir. 

Esta práctica cotidiana me hizo consciente de que enseñar no es transferir saberes, 

sino construir condiciones para que emerja la voz del otro. Como recuerda Gayatri 

Spivak (2003), el problema del subalterno no es solo que está oprimido, sino que ha 

sido históricamente hablado por otros. La pedagogía de la esperanza, en este 

contexto, no “da voz”, sino que reconoce la legitimidad de una voz ya existente, pero 

sistemáticamente silenciada. 

Desde una perspectiva antropológica crítica, esta experiencia  confirma lo que 

Aníbal Quijano (1998) advertía sobre la escuela como aparato reproductor de 

paradigmas eurocéntricos. A diario se hacía evidente cómo los saberes locales 

quedaban excluidos del espacio escolar: los conocimientos comunitarios y las 

prácticas sociales no encontraban lugar en el aula. Sin embargo, desde una 

perspectiva antropológica, esta situación permitió comprender que, como señala 

Lorena Campo (2008), la identidad no constituye una esencia fija, sino un collage, 

una construcción dinámica que se configura a partir de la agencia, los contextos 

sociales y el reconocimiento. En este sentido, los estudiantes no “carecían” de 

identidad, sino que se encontraban en un proceso continuo de afirmación, 

resignificación y defensa de sí mismos. 

Algunos —como la estudiante número 15, que quiere ser antropóloga— 

comenzaron a verse en el aula como algo más que receptores de instrucción. 

Comenzaron a imaginarse como sujetos epistémicos. La pedagogía de la 
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esperanza, aplicada desde una mirada etnográfica, ayudó a catalizar este tránsito 

del objeto al sujeto, tal como lo propone el enfoque decolonial en la educación 

amazónica 

No se puede omitir aquí el rol que desempeñó la investigación-acción participativa 

(IAP) como base metodológica. Como señala Ezequiel Ander-Egg (1990), esta no 

busca solamente comprender, sino también transformar. El rol no fue el de un 

observador externo, sino el de un “práctico reflexivo” (Latorre, 2007), cuya propia 

transformación fue parte del proceso investigativo.  

Durante el año, el docente-investigador atravesó un proceso de adaptación corporal 

y cotidiana al contexto amazónico: aprender a bañarse en el río, convivir con los 

mosquitos y enfrentar episodios de enfermedad vinculados al consumo de agua no 

tratada. Sin embargo, de manera paralela, el aula comenzó a configurarse como un 

espacio de sentido y sostén. Con el paso del tiempo, se transformó en un lugar 

donde existía deseo de estar. La docencia dejó de percibirse únicamente como un 

trabajo temporal y pasó a comprenderse como un espacio desde el cual es posible 

practicar una antropología encarnada, comprometida y orientada a la 

transformación social. 

Educar, como recuerda Freire (2019), es un acto político. Y en Manatí II Zona, esa 

política se expresa no en grandes reformas, sino en el gesto de escuchar, en el 

esfuerzo por crear vínculos, en la voluntad de compartir humanidad. Cada 

entrevista, cada conversación, cada silencio en clase fue un acto de resistencia 

frente a la cultura de la pobreza (Lewis, 2012), que naturaliza el abandono y la 
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desigualdad. Frente a eso, la pedagogía de la esperanza propone un 

posicionamiento ético: creer en el otro incluso cuando el sistema no lo hace. 

Este capítulo cierra, pero no concluye. Porque los procesos pedagógicos no se 

cierran con el calendario escolar. Siguen. Persisten. Dejan marcas. La pedagogía 

de la esperanza no me permitió cambiar el sistema, pero sí abrir grietas. Y en esas 

grietas, asoma la posibilidad de una nueva escuela. Una escuela en donde los 

estudiantes amazónicos no sean representados desde el déficit, sino desde su 

capacidad de narrarse, resistir y proyectarse. 

Esa es, la verdadera pedagogía de la esperanza: educar desde la dignidad, incluso 

cuando todo parece en contra. Y es, también, una pedagogía de la escucha. Porque 

solo quien escucha de verdad, puede sembrar futuro. 
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CAPITULO IV: DISCUSIÓN 

La presente investigación se propuso indagar cómo la Pedagogía de la Esperanza, 

formulada por Paulo Freire (2019), incentiva procesos de construcción identitaria y 

proyección de futuro en estudiantes amazónicos rurales de la I.E. N.º 60074 

“Claudiana Del Águila de Panduro”.  (Manatí II Zona).  

Los hallazgos etnográficos evidencian que dicha pedagogía no opera como un ideal 

distante, sino como una práctica concreta y situada en escuelas rurales amazónicas, 

sostenida en vínculos afectivos, gestos cotidianos de reconocimiento y un diálogo 

horizontal que reconfigura el sentido mismo de asistir a clases. A través de 

entrevistas, observación participante y autoetnografía, se constató que la 

esperanza, lejos de ser un recurso abstracto, se expresa en acciones: jóvenes que 

cruzan el río para llegar puntuales, que combinan trabajo y estudio, o que continúan 

la secundaria tras asumir tempranamente la paternidad. Estas experiencias 

representan una “esperanza activa” que disputa las limitaciones estructurales del 

territorio y las expectativas familiares y escolares. 

Los episodios pedagógicos centrados en orientación vocacional ampliaron los 

horizontes de los y las estudiantes: becas, institutos y universidades dejaron de ser 

relatos ajenos para devenir metas posibles. Un estudiante lo expresó con claridad: 

“Antes no pensaba en estudiar más allá. Ahora veo que sí puedo”. Este tránsito del 

“no puedo” al “sí puedo” articula confianza, autoestima y agencia. La escuela 

emerge como red de sostén emocional y ético cuando una alumna busca apoyo 

“porque no entiende las clases” o cuando un compañero recupera motivación al 
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conversar con su tutor. Estos gestos cotidianos desestabilizan la noción de “cultura 

de la pobreza” (Lewis, 2012), que describe a la juventud rural como resignada. Por 

el contrario, los estudiantes reivindican proyectos tan diversos como medicina, 

antropología o turismo, elaborados en diálogo con docentes que legitiman saberes 

locales y proyecciones individuales. 

a) Identidad como un proceso dinámico 

Los resultados revelan que la identidad en estudiantes amazónicos rurales no deriva 

de una esencia étnica, ni se encuentra exclusivamente vinculada a la pertenencia a 

un pueblo originario o a la posesión de una lengua ancestral. La identidad emerge 

como un proceso dinámico de subjetivación situada (Hall & Du Gay, 2003); formado 

por trayectorias familiares, vínculos comunitarios, experiencias escolares y 

narrativas de futuro. Los jóvenes de Manatí II Zona construyen identidades 

amazónicas propias, ligadas al territorio, a memorias familiares, prácticas cotidianas 

y deseos futuros. En este sentido, “lo amazónico” no se reduce a la categoría 

“indígena”; constituye una experiencia social que expresa formas de habitar el río y 

la selva, relaciones con la comunidad, y modos de proyectar el futuro desde ese 

lugar. 

Este hallazgo cuestiona interpretaciones esencialistas de “identidad cultural 

amazónica”, asociadas exclusivamente a colectivos indígenas, y dialoga con la 

crítica conceptual de François Jullien (2017), para quien la identidad cultural no 

constituye una esencia patrimonial: “lo propio de una cultura es mutar y 

transformarse”. Los relatos estudiantiles muestran que la identidad opera como 
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“collage cultural” (Campo A., 2008), ensamblado a partir de fragmentos 

heterogéneos (recuerdos, silencios, redes digitales, aspiraciones vocacionales, 

afectos escolares) que los sujetos activan en sus trayectorias. Como señala Jullien 

(2017), la identidad deviene en el écart: la brecha creativa que abre posibilidades 

en relación con otros, articulando contextos locales con experiencias globales (p. 

47-49). En Manatí II Zona, ese écart se expresa en tensiones entre lo rural y lo 

escolar, lo comunitario y lo institucional, la precariedad material y los deseos de 

movilidad social. 

b) La escuela como espacio de subjetivación y agencia 

Los resultados muestran que la escuela no solo transmite contenidos, sino que 

produce subjetivación, en base a modos de pensarse, sentirse y proyectarse en el 

mundo. Desde la perspectiva Freire, la educación es una práctica política en la que 

los estudiantes nombran su mundo, toman decisiones y construyen (Díaz, 2020; 

Muñiz, 2021). Los episodios de aula registrados evidencian a estudiantes 

imaginando trayectorias personales, afirmando deseos y disputando narrativas de 

imposibilidad. La identidad se forma en ese movimiento de pretender y desear; no 

en la repetición de rasgos “tradicionales”.  

En este sentido, los hallazgos empíricos puestos en conversación con Freire, 

Quijano (1998, 2014, 2020), Lewis (2012), y Spivak (2003), permiten afirmar que la 

esperanza es una necesidad que se cultiva en el diálogo. El currículo oficial al no 

reconocer lengua y cultura amazónicas devela la persistencia de la colonialidad del 

saber en la escuela; de ahí la urgencia de una formación crítica, contextualizada e 
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intercultural. Cuando el aula adopta hacia una pedagogía de la esperanza, los 

estudiantes dejan de ser catalogados como “casos sociales” y se reconocen como 

sujetos capaces de imaginar nuevos rumbos. 

c) Doble voz narrativa: una decisión pragmática  

Un aporte metodológico central de este estudio es el uso de una doble voz narrativa. 

La tercera persona se emplea para presentar los resultados analíticos derivados de 

la observación participante y la sistematización de datos. La primera persona 

aparece en las secciones reflexivas para transparentar el lugar del investigador, sus 

decisiones metodológicas y el modo en que su presencia en el campo influyó en la 

producción del conocimiento. Esta decisión responde a la perspectiva de la 

etnografía reflexiva contemporánea (Guber, 2011; Pujadas et al., 2010; Restrepo, 

2018), que reconoce que: 

a) El campo se construye en relación con el investigador. 

b) La subjetividad es parte del dato. 

c) La investigación es situada y dialógica. 

d) El conocimiento se produce en una relación social concreta. 

Lejos de ocultar la subjetividad bajo una tercera persona impersonal, la 

investigación asume que el investigador no observa desde afuera, sino que participa 

en las tramas de afectos y significación que estudia. La figura del docente-

investigador atravesó un giro similar al de los estudiantes: pasó de observador 

distante a partícipe comprometido que describe cómo la investigación transforma, 

simultáneamente, al investigador y a quienes participan en ella. 
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d) Micropolíticas de lo posible y límites estructurales 

La experiencia revela una tensión estructural marcada por precariedad de 

infraestructura, programas rígidos y limitada capacitación docente en enfoques 

decoloniales. Sin respaldo institucional, los avances podrían desvanecerse. 

Paradójicamente, estos obstáculos confirman la premisa central del estudio: la 

transformación educativa brota primero de micropolíticas de dignificación cotidiana, 

y solo después requiere cambios de mayor alcance. La esperanza, como fuerza 

ético-política (Muñiz, 2021), articula denuncia y construcción de alternativas en un 

contexto de desigualdad estructural. 

e) Reflexiones finales  

Finalmente, la proyección de futuro expresada por los estudiantes en los 

subcapítulos 3.7 y 3.11 del capítulo 3 de resultados, revela que la identidad 

amazónica no solo se forja desde el pasado, sino desde el futuro imaginado. La 

identidad aparece ligada a deseos (ser médico, antropólogo o guía turístico) y no 

exclusivamente a la conservación ritual.  

De esta manera, la identidad amazónica emerge como posición híbrida que articula 

lo local con lo global, lo comunitario con el deseo individual, y la precariedad 

estructural con la afirmación de dignidad. En esa articulación, la Pedagogía de la 

Esperanza no “crea identidad”, sino que activa recursos (familiares, afectivos, 

comunitarios, escolares) que los estudiantes movilizan para construir una narración 

propia sobre quiénes son y quiénes pueden llegar a ser. 
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CAPITULO V: CONCLUSIÓN 

Los resultados de la investigación evidencian que sí se generaron procesos 

concretos de esperanza en los estudiantes de la I.E. N.°60074 “Claudiana Del Águila 

de Panduro”.  durante la intervención pedagógica desarrollada en 2024. Esta 

esperanza no se manifestó como optimismo ingenuo ni como expectativa desligada 

de la realidad, sino como una disposición crítica que permitió a los estudiantes 

reconocerse como sujetos con capacidad de decisión, con identidad valiosa y con 

posibilidad de proyectarse hacia el futuro, aun en un contexto marcado por la 

precariedad estructural. 

A través de la práctica pedagógica basada en el diálogo intercultural, el 

reconocimiento de los saberes locales y la participación, los estudiantes 

fortalecieron su agencia estudiantil, expresaron mayor confianza en sí mismos y 

comenzaron a formular narrativas de futuro menos fatalistas. Tal como plantea 

Freire (2019), la esperanza se construye en la acción y en la conciencia crítica, y no 

como una actitud pasiva. En este sentido, los hallazgos confirman que la pedagogía 

de la esperanza operó como una práctica relacional que abrió horizontes simbólicos 

y afectivos antes percibidos como inaccesibles. 

Asimismo, los resultados muestran que la generación de esperanza estuvo 

estrechamente vinculada a procesos de afirmación identitaria. Los estudiantes 

comenzaron a valorar sus trayectorias, su pertenencia comunitaria y sus 

capacidades, lo que coincide con la concepción de la identidad como un proceso 

dinámico y relacional, y no como un rasgo fijo o esencial (Campo A., 2008; Hall & 
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Du Gay, 2003). Este reconocimiento incidió directamente en la manera en que los 

estudiantes imaginaron su continuidad educativa y su lugar en la comunidad. 

En consecuencia, la investigación confirma que la escuela, cuando adopta una 

pedagogía crítica y situada, puede dejar de operar exclusivamente como un espacio 

de reproducción social y convertirse en un lugar donde la esperanza se construye 

de manera concreta y cotidiana. La Pedagogía de la Esperanza se consolida como 

una herramienta pertinente para fortalecer la agencia, la identidad y la proyección 

de futuro del estudiantado amazónico, incluso en escenarios de desigualdad 

persistente, siempre que se sostenga como práctica y no solo como discurso. 
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CAPITULO VI: RECOMENDACIONES 

A partir de los hallazgos obtenidos en la investigación, se plantean las siguientes 

recomendaciones dirigidas a actores educativos, institucionales y académicos 

involucrados en la educación rural amazónica: 

A la Institución Educativa 60074 “Claudiana Del Águila de Panduro”: 

1. Promover y fortalecer espacios de diálogo intercultural y participativo entre 

docentes, estudiantes, familias y comunidad, que permitan integrar activamente 

la cultura local amazónica en el currículo escolar y la práctica educativa 

cotidiana. 

2. Impulsar procesos de formación docente continua desde enfoques 

interculturales, críticos y afectivos, que desarrollen competencias pedagógicas 

necesarias para atender y responder las distintas lógicas de aprendizaje de las 

que son portadores los estudiantes, apropiado a la diversidad cultural 

amazónica, reconociendo y validando las voces subalternas. 

3. Gestionar alianzas estratégicas con organismos públicos y privados para 

mejorar las condiciones básicas de aprendizaje las materiales e infraestructura 

educativa, creando ambientes adecuados para sostener prácticas pedagógicas 

innovadoras y emancipadoras. 

A la Gerencia Regional de Educación de Loreto (GREL): 

4. Promover modelos pedagógicos interculturales y críticos adecuados a la 

diversidad cultural y lingüística de la región, que incluya la capacitación 

docente desde perspectivas críticas, decoloniales e interculturales, 
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garantizando acompañamiento permanente y seguimiento efectivo para 

asegurar una aplicación real y efectiva en la práctica educativa cotidiana. 

A las Autoridades Locales y Regionales: 

5. Promover un currículo apropiado a la diversidad cultural y lingüística de los 

estudiantes para atender las condiciones estructurales de las brechas y pobreza 

educativa, como la desnutrición, las brechas tecnológicas y la infraestructura 

deficiente, creando condiciones mínimas que posibiliten el éxito de iniciativas 

pedagógicas críticas. 

6. Garantizar una participación activa y efectiva de las comunidades 

amazónicas en un modelo de escuela nueva donde se articule la educación 

escolar con la educación familiar y comunitaria de los estudiantes, la toma de 

decisiones educativas, fortaleciendo espacios de participación democrática que 

permitan a los actores locales expresar sus demandas y necesidades 

específicas. 

A la Comunidad Académica e Investigadores Sociales: 

7. Realizar investigaciones antropológicas que priorice la praxis, investigación 

acción y lógicas propias de los estudiantes, reflexivas y críticas en contextos 

educativos diversos de la Amazonia peruana, profundizando la comprensión de 

las relaciones de contar con una pedagogía intercultural, la mediación 

pedagógica docente y la agencia estudiantil, con miras a generar distintos 

modelos pedagógicos útiles para políticas públicas y prácticas pedagógicas 

emancipadoras de la región y el país. 
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01: Matriz de Consistencia 

PEDAGOGÍA DE LAESPERANZA EN LA FORMACIÓN Y PROYECCIÓN IDENTITARIA EN LA I.E. 60074, MANATÍ II 

ZONA, 2024 

PREGUNTAS OBJETIVOS HIPÓTESIS VARIABLES 

 

General 

 

¿Cómo influye la promoción de la 

pedagogía de la esperanza por parte del 

docente-investigador en la experiencia 

educativa, la construcción identitaria y 

la proyección de futuro de los 

estudiantes en la I.E. 60074 durante 

2024? 

 

 

General 

 

Analizar la promoción de la pedagogía de la 

esperanza y su incidencia en la experiencia 

educativa, la construcción identitaria y la 

proyección de futuro estudiantil. En la 

Institución Educativa 60074 “Claudiana Del 

Águila de Panduro”. en Manatí II Zona 

durante el año 2024. 

 

General 

 

La pedagogía de la esperanza promovida por el 

docente-investigador en la Institución 

Educativa 60074 “Claudiana Del Águila de 

Panduro”. durante 2024 fortalece la experiencia 

educativa, consolida la identidad estudiantil y 

amplía la proyección de futuro en contexto 

amazónico rural. 

 

 

Variable 

independiente: 

 

Pedagogía de la 

esperanza 

 

 

Especificas 

 

a) ¿Cuál es el impacto percibido de las 

prácticas pedagógicas basadas en la 

pedagogía de la esperanza en el nivel 

de motivación y participación de los 

estudiantes en su proceso educativo? 

 

b) ¿Cómo perciben los estudiantes el 

apoyo brindado por el docente-

investigador en el cultivo de la 

pedagogía de la esperanza y su 

influencia en su visión de futuro y en la 

superación de las dificultades 

socioeconómicas? 

 

c) ¿En qué medida la experiencia 

educativa en un entorno de la 

pedagogía de la esperanza promueve el 

 

Especificas 

 

a) Investigar el impacto percibido de las 

prácticas pedagógicas basadas en la 

pedagogía de la esperanza en el nivel de 

motivación y participación de los 

estudiantes en su proceso educativo. 

 

b) Examinar la percepción de los 

estudiantes sobre el apoyo proporcionado 

por el docente-investigador en el fomento 

de la esperanza y su influencia en la visión 

de futuro y en la superación de las 

dificultades socioeconómicas. 

 

 

c) Evaluar como la experiencia educativa 

basada en la pedagogía de la esperanza, 

fomenta el desarrollo de capacidades y 

 

Especificas 

 

a) Las prácticas pedagógicas basadas en la 

pedagogía de la esperanza aumentan el nivel de 

motivación y participación de los estudiantes en 

su proceso educativo en la Institución 

Educativa 60074 “Claudiana Del Águila de 

Panduro”.  

 

b) La mediación del docente-investigador en la 

implementación de la pedagogía de la 

esperanza mejora la visión de futuro de los 

estudiantes y su capacidad para superar las 

dificultades socioeconómicas en Manatí II 

Zona. 

 

c) La experiencia educativa centrada en la 

pedagogía de la esperanza fomenta el desarrollo 

de capacidades y competencias que permiten a 

 

 

 

Variable 

dependiente: 

 

Experiencia 

educativa 

Construcción 

identitaria 

  Proyección de 

futuro 
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desarrollo de la agencia estudiantil, 

permitiendo a los estudiantes desafiar 

las expectativas y limitaciones de su 

entorno y contribuir a la formación de 

su identidad en el contexto amazónico 

del Perú? 

 

competencias para lograr una ciudadanía 

plena, ayudando a los estudiantes a desafiar 

las expectativas y limitaciones de su 

entorno, y a contribuir en la formación de su 

identidad en el contexto amazónico del 

Perú. 

los estudiantes alcanzar una ciudadanía plena, 

superando las expectativas y limitaciones de su 

entorno en el contexto amazónico del Perú. 

 

 

DISEÑO 

METODOLÓGICO 

 

POBLACIÓN Y 

MUESTRA 

TÉCNICAS, INSTRUMENTOS Y PROCEDIMIENTOS 

 

Metodología: 

 

Enfoque Cualitativo 

etnográfico y de 

Investigación-Acción 

Participativa (IAP). 

 

 

Población: 

 

La Institución Educativa 60074 “Claudiana Del 

Águila de Panduro”.  cuenta con un total de 48 

alumnos matriculados en el nivel secundario 

durante el año académico 2024. El docente-

investigador imparte clases en todas las aulas de 

secundaria, desde el primer hasta el quinto año. 

Este centro educativo se encuentra ubicado en la 

segunda etapa del pueblo de San Pedro de Manatí, 

perteneciente a la provincia de Maynas, en la 

Región Loreto, Perú. 

 

 

Técnicas:  

 

Diario de campo, Entrevista etnográfica, y Observación participante. 

 

 

 

Tipo de investigación: 

 

Descriptivo 

 

 

Instrumentos: 

 

 Fotografías, Guía de entrevista semiestructurada, Laptop. y Teléfono 

inteligente (smartphone). 

 

 

 

 

Diseño de investigación: 

 

Autoetnografía 

Estudios de caso 

 

Muestra: 

 

La muestra consiste en un total de 12 alumnos, 

distribuidos en grupos de 4 en los grados 3ro, 4to y 

5to. Equivaliendo al 25% del total de estudiantes en 

el nivel secundario (48). Se eligió a estos alumnos 

debido a su compromiso y permiso de sus padres 

para participar del estudio. 

 

Procedimientos: 

 

Se establecieron arreglos previos con la directora de la Institución 

Educativa 60074 “Claudiana Del Águila de Panduro”.  y los padres de 

los 20 alumnos seleccionados para el estudio de caso. 

Se aplico los instrumentos en el campo y transcribimos y organizamos 

los datos extraídos para facilitar su análisis.  

Para respaldar teóricamente los objetivos, recopilamos información 

bibliográfica y procesamos los datos cualitativos en programas como 

Excel y Word. Siguiendo protocolos rigurosos de confiabilidad y 

validez. 
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02: Cuadro de variables 

 

Variables 

 

Dimensiones 

 

Indicador 

 

Técnicas 

 

 

 

Variable 

independiente: 

 

 

Pedagogía de la 

esperanza 

 

 

 

Implementación 

de prácticas 

pedagógicas 

basadas en la 

esperanza 

 

Uso de estrategias de enseñanza 

que fomenten la motivación y la 

resiliencia en los estudiantes 

 

Observación 

participante 

 

Integración de narrativas 

positivas y ejemplos inspiradores 

en el plan de estudios. 

 

Observación 

participante 

 

Ofrecimiento de apoyo emocional 

y orientación individualizada a 

los estudiantes. 

 

Observación 

participante 

 

 

 

 

 

 

 

Variable 

dependiente: 

 

 

Experiencia 

educativa 

 

Construcción 

identitaria  

 

Proyección de 

futuro 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Participación y 

compromiso 

estudiantil 

 

Tasa de asistencia a clases y 

actividades escolares. 

 

Diario de campo 

 

Grado de participación en 

discusiones en el aula y 

actividades extracurriculares. 

 

Libreta de notas 

 

Nivel de interacción con 

compañeros y el docente-

investigador durante el proceso 

educativo. 

 

Libreta de notas 

 

 

 

 

Percepción del 

ambiente 

escolar 

 

Narrativas y experiencias de los 

estudiantes respecto al apoyo 

recibido por parte del docente-

investigador en el cultivo de la 

esperanza. 

 

Guía de entrevista 

semiestructurada 

 

 

Opiniones sobre la calidad de las 

relaciones interpersonales en el 

entorno escolar.  

 

Guía de entrevista 

semiestructurada 

 

Sentimiento de pertenencia y 

conexión con la comunidad 

escolar.  

 

 

Encuesta 

Valoración del ambiente escolar 

como seguro, acogedor y de 

apoyo 

 

 

Encuesta 
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Variable 

dependiente: 

 

 

Experiencia 

educativa 

 

Construcción 

identitaria  

 

Proyección de 

futuro 

 

 

Desempeño 

académico y 

logro de metas 

Calificaciones obtenidas en 

asignaturas clave 

 

 

Diario de campo 

Cumplimiento de metas 

académicas y personales 

establecidas por los estudiantes. 

 

 

Diario de campo 

Nivel de confianza y motivación 

de los estudiantes para enfrentar 

desafíos académicos. 

 

 

Encuesta 

 

 

 

 

 

 

Agencia del 

educando 

Autonomía y diligencia del 

estudiante para realizar 

actividades en el aula. 

 

 

Diario de campo 

Comportamiento, actitudes e 

interacciones de los estudiantes 

dentro del contexto educativo. 

 

Observación 

participante 

 

Tácticas de los estudiantes para 

superar barreras socioeconómicas 

y culturales presentes en su 

entorno. 

 

Guía de entrevista 

semiestructurada 
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03: Croquis 

Mapa satelital de la Institución Educativa 60074 "“Claudiana Del Águila de Panduro”. 

". 

 

 

 

Nota. Coordenadas: -3.504378, -72.830472. Fuente: (Google Maps, s. f.) 
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04: Acta de Consentimiento Informado 

Honorable Lic. Raquel Mosquera Lazo, directora de la Institución Educativa 60074 

"“Claudiana Del Águila de Panduro”. ".  

 

Ante usted me dirijo y digo lo siguiente: 

 

Yo, Mark Pool Gálvez Cárdenas, identificado con el DNI N°72688300, en calidad de 

docente-investigador de la tesis titulada “Pedagogía de la Esperanza en la 

Formación y Proyección identitaria en la I.E. 60074, Manatí II Zona, 2024”. Solicito 

permiso para llevar a cabo mi proyecto de tesis en dicha institución. 

 

Información sobre la Investigación: 

El propósito de este estudio es explorar la influencia de la pedagogía de la 

esperanza en la experiencia educativa de los estudiantes de educación secundaria 

y su impacto en la formación de su identidad durante el año 2024. La investigación 

se llevará a cabo a través de entrevistas, encuestas y análisis documental. 

 

Procedimientos de la Investigación:  

➢ Análisis de documentos institucionales relevantes. 

➢ Entrevistas con estudiantes y a sus padres (Si llega a ser necesario). 

➢ Observación participante durante las clases. 

➢ Recopilación de datos a través de encuestas. 

 

Riesgos y Beneficios: 

No se espera que este estudio conlleve riesgos significativos para los participantes. 

Los beneficios incluyen contribuir al conocimiento sobre la influencia de la 

esperanza en la educación y el desarrollo estudiantil. 

 

Confidencialidad: 

Todos los datos recopilados serán tratados de forma confidencial. La información 

proporcionada por los participantes solo se utilizará para fines de investigación y se 

mantendrá en anonimato en los informes y publicaciones resultantes. 
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Voluntariedad: 

La participación en esta investigación es completamente voluntaria. Los 

participantes tienen derecho a retirarse en cualquier momento sin consecuencias 

negativas. 

 

Consentimiento: 

Al firmar este documento, usted otorga su consentimiento para que la Institución 

Educativa 60074 “Claudiana Del Águila de Panduro”. participe en el estudio 

mencionado anteriormente. Entiendo que puede retirar su consentimiento en 

cualquier momento sin ninguna repercusión negativa para mí o para la institución. 

  

 

Fecha: 13 / 05 / 2024  

 

 

 

 

 

 

 

Lic. Raquel Mosquera Lazo 

 

Acepto participar en el estudio mencionado anteriormente y otorgo mi 

consentimiento para que la Institución Educativa 60074 "“Claudiana Del Águila de 

Panduro”. " participe en el mismo. 
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05: Instrumento de recolección de datos: Entrevista Semiestructurada 

Exploración de la Experiencia Educativa y la Identidad Estudiantil en Relación con 
la Esperanza 

Introducción: ¡Hola! Gracias por participar en esta entrevista. El propósito de esta 
conversación es comprender mejor tu experiencia educativa en la Institución 
Educativa 60074 “Claudiana Del Águila de Panduro” durante el año 2024, 
específicamente en relación con la influencia de la esperanza en tu proceso de 
aprendizaje y desarrollo personal. Tus respuestas serán fundamentales para 
nuestra investigación sobre la pedagogía de la esperanza y su impacto en la 
identidad estudiantil. 

 

Experiencia Escolar 

1. ¿Cómo describirías tu experiencia en la Institución Educativa 60074 
durante este año? ¿Cómo te has sentido en relación con tus docentes y 
compañeros? 

2. ¿Hay algún docente que consideres importante en tu proceso 
educativo, que te haya orientado o motivado de manera especial? ¿Por qué? 

3. ¿Has recibido alguna charla, orientación o actividad motivacional en 
tu escuela que recuerdes como significativa? 

 

Motivación y Esperanza 

4. ¿Cuáles son tus principales motivaciones para continuar con tus 
estudios? 

5. Cuando enfrentas desafíos en tu vida escolar o personal, ¿qué 
estrategias utilizas para afrontarlos? 

6. ¿Podrías compartir un ejemplo en el que un docente te haya brindado 
apoyo para superar una dificultad? 

 

Identidad y Desarrollo Personal 

7. ¿De qué manera consideras que tu experiencia escolar ha influido en 
tu desarrollo personal y en tu identidad como estudiante? 

8. ¿Has notado algún cambio en tu autoestima o confianza en ti mismo/a 
como resultado de tu experiencia en la escuela? 
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9. En tu opinión, ¿qué crees que se necesita para que tus compañeros 
desarrollen mayor motivación y el deseo de continuar sus estudios o 
convertirse en profesionales? 

Condiciones de Estudio y Apoyo 

10. ¿Cuánto tiempo sueles dedicar a tus tareas o al estudio en casa? 

11. ¿Cuentas con un ambiente adecuado para estudiar? ¿Cómo lo 
describirías? (por ejemplo, si hay comodidad, silencio o distracciones). 

12. ¿Recibes apoyo de alguien en tu familia o en tu entorno para realizar 
tus tareas o trabajos escolares? 

13. ¿Sueles leer o estudiar temas de tu interés que no estén relacionados 
directamente con las clases del colegio? 

 

Dificultades y Necesidades 

14. ¿Existe alguna situación en tu hogar o en tu escuela que consideres 
que te dificulta continuar con tus estudios? 

15. ¿Qué aspectos crees que le hacen falta a tu institución (materiales, 
libros, infraestructura, etc.) para mejorar la calidad educativa? 

 

 

 

Muchas gracias por compartir tus experiencias y reflexiones. Tu participación es 
muy valiosa para comprender mejor cómo la esperanza y la motivación influyen en 
la vida escolar y en la construcción de la identidad de los estudiantes de nuestra 
comunidad. 
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06: Validación de instrumentos por expertos  
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07: Perfiles Etnográficos del Educando 

Estudiante Nº1 

Marco y 

procedencia 

de la 

información 

El presente perfil se elabora a partir de una entrevista semiestructurada 

realizada en la institución educativa rural ““Claudiana Del Águila de 

Panduro”, en la Amazonía peruana. El propósito es describir, desde una 

perspectiva etnográfica, la experiencia escolar y las dimensiones 

socioculturales que configuran la trayectoria de Estudiante Nº 1, varón de 

16 años cursante de cuarto año de secundaria. La información procede 

íntegramente del testimonio del propio estudiante. 

Entorno 

familiar y 

capital de 

apoyo 

El estudiante reside con sus abuelos maternos, a quienes se refiere como 

su “papá” y “mamá” afectiva, pues su madre ha fallecido y su padre 

biológico trabaja a distancia en Lima. La red familiar cumple una doble 

función: provee subsistencia (agricultura de chacra) y, sobre todo, sostén 

emocional. La figura de los abuelos opera como ancla de cuidado y como 

horizonte moral que orienta sus metas educativas: “quiero darles la vida 

que ellos me han dado a mí”, afirma. 

Experiencia 

escolar y 

aprendizajes 

significativos 

Estudiante Nº1 expresa satisfacción con la dinámica pedagógica actual. 

Reconoce avances concretos en áreas como Ciencia y Tecnología (tema 

de las células), Comunicación (romanticismo) e Historia (reino incaico), 

además de trazos de Matemática (teorema de Pitágoras, potencias) y Arte 

(danza, dibujo y apreciación musical). La valoración positiva contrasta 

con experiencias previas de exclusión en el aula, cuando algunos docentes 

“solo explicaban a una sola persona”. El cambio a metodologías más 

inclusivas ha reforzado su sentido de eficacia académica. 

Figuras 

docentes y 

pedagogía de 

la esperanza 

Dos profesores concentran reconocimiento: Freddy (Física) y Randy (no 

se especifica asignatura). El primero lo exhorta a “no quedarse atrás” y a 

proyectarse más allá del destino agrícola local; el segundo ofrece 

contención ante un conflicto familiar vinculado al eventual traslado de su 

hermana a la capital. En ambos casos, la praxis docente trasciende la 
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instrucción disciplinar y se erige en acompañamiento socioemocional, 

encarnando lo que Freire denomina “pedagogía de la esperanza”. 

Motivaciones 

y estrategias 

de 

afrontamiento 

Frente a las dificultades académicas, el estudiante recurre a preguntas 

directas a maestros o compañeros; en el ámbito personal, opta por la 

comunicación preventiva (avisar ausencias) y la búsqueda de consejo. Su 

motivación principal es retribuir el cuidado de sus abuelos y garantizar el 

bienestar de su hermana menor. La adversidad —falta de recursos, 

tensiones familiares, limitaciones de infraestructura— es reinterpretada 

como impulso para “salir adelante”, revelando una ética del esfuerzo y la 

resiliencia. 

Aspiraciones 

profesionales 

y 

construcción 

de horizonte 

El estudiante declara el deseo de convertirse en químico, disciplina que 

vincula con su gusto por la Matemática y la Ciencia. Reconoce la 

necesidad de orientación vocacional y acceso a becas como mecanismos 

para sortear la precariedad económica. Paralelamente, identifica una 

brecha formativa en competencias digitales (ausencia de computadoras en 

la escuela), la cual vislumbra como área estratégica para su generación. 

Limitaciones 

estructurales 

y demandas 

Desde la mirada del propio actor, el principal obstáculo institucional es la 

carencia de recursos tecnológicos que impide alfabetización informática. 

Asimismo, la inexistencia de charlas vocacionales sistemáticas debilita la 

proyección de sus compañeros hacia la educación superior. El estudiante 

sugiere incrementar estos espacios para fortalecer la “voluntad de ser 

profesionales” en la comunidad escolar. 

Conclusión 

interpretativa 

Estudiante Nº1 encarna un perfil de “sujeto esperanzado” que, en medio 

de restricciones socioeconómicas y familiares, agencia su futuro mediante 

el estudio, el apoyo intergeneracional y la tutoría docente. Su experiencia 

confirma la relevancia de un clima pedagógico inclusivo, la centralidad de 

figuras significativas en la escuela y la urgencia de políticas que integren 

orientación vocacional y alfabetización digital en contextos rurales. Este 

caso ilustra cómo la pedagogía de la esperanza se materializa en 
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trayectorias juveniles que buscan trascender el destino agrícola local para 

construir proyectos profesionales y retribuir cuidados familiares. 

 

Estudiante Nº2 

Marco y 

procedencia 

de la 

información 

El presente perfil se sustenta en una entrevista semiestructurada 

aplicada en la institución educativa rural ““Claudiana Del Águila de 

Panduro”, situada en la Amazonía peruana. El registro discursivo ofrece 

una ventana a la trayectoria escolar y a los significados que Estudiante 

Nº2 —varón, 18 años, quinto año de secundaria— adjudica a su 

formación, su entorno familiar y sus proyecciones vitales. 

Entorno 

familiar y 

capital de 

apoyo 

Convive con su padre —descrito como “ya un ancianito” que labora en 

las chacras— y dos hermanos menores. La figura paterna representa 

sacrificio y ejemplo de esfuerzo, lo que detona en el estudiante el anhelo 

de “devolverle lo que ha hecho” cuando alcance la adultez. La ausencia 

de tutores académicos en casa lo ha llevado a desarrollar estrategias de 

autoaprendizaje, convirtiéndose, a la vez, en referente para sus pares. 

Experiencia 

escolar y 

aprendizajes 

significativos 

Define a los docentes como profesionales “con mucha experiencia” 

cuya didáctica facilita la comprensión de contenidos —raíz cuadrada y 

trigonometría en Matemática; Romanticismo en Comunicación; danzas 

amazónicas en Arte— y resalta la solidaridad horizontal entre 

compañeros ante tareas y preguntas. La narrativa revela un aula 

cooperativa que contrasta con limitaciones materiales (escasez de libros 

en CTA y Ciencias Sociales; falta de internet escolar). 

Figuras 

docentes y 

pedagogía de 

la esperanza 

Cita a las profesoras Cecilia y Verónica como agentes clave de 

acompañamiento. Destaca la “pedagogía del cuidado” cuando la 

profesora Cecilia le proporcionó un par de zapatos para el desfile 

patriótico, gesto que interpreta como empatía hacia estudiantes de 

recursos limitados. Nombra, además, a los profesores Danza, Canario y 

Roldán, exalumnos rurales convertidos en docentes, cuyo ejemplo 

confirma la posibilidad de movilidad social desde la periferia. 
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Liderazgo 

estudiantil y 

agencia 

Ostenta el cargo de brigadier general del aula. Esta posición refuerza su 

sentido de responsabilidad y modera conductas de broma que antes 

practicaba con frecuencia. El liderazgo se manifiesta también en la 

disposición a asistir a sus compañeros y en la defensa de sus derechos: 

relata un incidente con la directora en el que reivindicó su “derecho a 

expresar lo que siento”, aun ante la descalificación de su interlocutora. 

Aspiraciones 

profesionales 

y 

construcción 

de horizonte 

Su principal impulso es convertirse en el primer miembro de la familia 

con título profesional; vislumbra una carrera militar en la Fuerza Aérea 

del Perú para formarse como piloto. Esta meta se articula a una ética 

meritocrática —“si ellos han podido, ¿por qué yo no?”— y al 

reconocimiento de becas estatales como Beca 18 o Beca Permanencia, 

las cuales percibe como puentes para superar barreras económicas. 

Estrategias de 

estudio y 

consumo 

cultural 

Dedica aproximadamente una hora a las tareas cuando las hay; prefiere 

trabajar solo en la sala de su casa, libre de distracciones. Practica lectura 

voluntaria —menciona la novela Los perros hambrientos— y recurre a 

diccionarios o investigación autodidacta para resolver dudas. Identifica 

el acceso a internet como recurso pedagógico crítico, no para ocio sino 

para profundizar aprendizajes. 

Limitaciones 

estructurales 

y demandas 

Enumera la escasez de materiales impresos y la falta de conectividad 

como principales frenos al aprendizaje. Propone intensificar charlas de 

orientación vocacional para que sus compañeros “sepan que no es 

necesario empezar con una carrera universitaria” y reconozcan rutas 

como la educación técnica. La reflexión sugiere que la carencia de 

información, más que la falta de capacidad explicaría la limitada 

continuidad educativa en su comunidad. 

Conclusión 

interpretativa 

Estudiante Nº2 encarna un “sujeto proyectivo” —en términos de 

Appadurai— que transforma experiencias de carencia en plataforma de 

futuro. Su trayecto exhibe: (a) resiliencia ante limitaciones materiales, 

(b) apropiación de roles de liderazgo para modelar su entorno, y (c) 

construcción de un imaginario profesional ligado a la movilidad social. 
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La interacción con docentes que practican una pedagogía del 

reconocimiento confirma el potencial de la escuela para constituirse en 

espacio de esperanza y agencia juvenil, siempre que se acompañe de 

recursos tangibles y orientación sostenida. 

 

Estudiante Nº3 

Marco y 

procedencia 

de la 

información 

Este perfil parte de una entrevista semiestructurada realizada en la 

institución rural ““Claudiana Del Águila de Panduro”, Amazonía 

peruana, y describe la experiencia escolar, el entorno sociocultural y las 

proyecciones vitales de Estudiante Nº3, varón de 16 años que cursa 

cuarto de secundaria. 

Entorno 

familiar y 

capital de 

apoyo 

El estudiante vive con su padre y madre, quienes respaldan sus metas; 

destaca la figura paterna como su “mayor motivación” y menciona a un 

tío que lo ayudó a ingresar a una academia de fútbol en Quito durante 

las vacaciones. La familia cumple un rol de sostén afectivo y logístico, 

reforzando su decisión de “sacar adelante” a los suyos a través del 

estudio y el deporte. 

Experiencia 

escolar y 

aprendizajes 

significativos 

Percibe un ambiente pedagógico positivo: en Matemática el docente “va 

paso a paso”; en Comunicación elabora un artículo de opinión sobre la 

convivencia comunitaria; en Arte ensaya danzas amazónicas tras una 

fase teórica; en Ciencia y Tecnología experimenta sobre electricidad; y 

en Educación Física practica gimnasia. La claridad expositiva y la 

secuencia didáctica favorecen su comprensión y alimentan una actitud 

de “aprender cosas nuevas”. 

Figuras 

docentes y 

pedagogía de 

la esperanza 

Identifica a la profesora Cecilia como agente clave. Más allá del 

currículo, ella le brinda “consejos de vida” sobre la importancia del 

esfuerzo y la constancia, que él asume como guía para “no quedarme 

estancado”. Este vínculo ilustra la “pedagogía del cuidado” donde la 

relación maestro-alumno trasciende la instrucción para cultivar 

esperanza y sentido de propósito 
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Motivaciones 

y estrategias 

de 

afrontamiento 

Dedica aproximadamente dos horas diarias a las tareas, estudiando en 

su cuarto, un espacio descrito como silencioso y propicio para la 

concentración. Cuando enfrenta dificultades, practica, aplica los 

consejos recibidos y solicita apoyo a compañeros, docentes o a su padre. 

Ante imprevistos (lluvia, enfermedad), informa a la dirección, 

mostrando responsabilidad y habilidades de autocuidado. 

Aspiraciones 

profesionales 

y 

construcción 

de horizonte 

Su principal sueño es convertirse en futbolista profesional; como 

alternativa, desea estudiar Medicina. Ambas aspiraciones responden a 

la búsqueda de movilidad social (“no quedarme como agricultor”, 

actividad que respeta, pero considera ardua) y al deseo de ayudar a su 

familia y “cuidar a los pacientes”. Así, conjuga un imaginario deportivo 

con una vocación de servicio, articulado a una ética del esfuerzo. 

Limitaciones 

estructurales 

y demandas 

No señala problemas graves en casa ni en la escuela, pero sugiere dos 

carencias estructurales: la escasez de libros en la biblioteca y la falta de 

charlas vocacionales periódicas. Considera que ambos recursos 

elevarían las aspiraciones profesionales de sus compañeros y 

fortalecerían la cultura letrada en la comunidad. 

Conclusión 

interpretativa 

Estudiante Nº3 encarna un “sujeto aspiracional” que convierte el apoyo 

familiar y la cercanía docente en motores de esperanza. Su narrativa 

revela: 

• Resiliencia prospectiva: reinterpreta la labor agrícola 

como punto de partida que desea superar, sin desvalorizarla. 

• Capital relacional: se apoya en redes familiares, pares y 

la profesora Cecilia para sostener sus metas. 

• Imaginario de superación colectiva: concibe el progreso 

individual ligado al bienestar familiar y comunitario. 

 

El caso subraya la relevancia de un clima escolar afectivo y de recursos 

culturales (biblioteca y orientación vocacional) para nutrir proyectos de 

vida en contextos rurales amazónicos. 
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Estudiante Nº4 

Marco y 

procedencia 

de la 

información 

El siguiente perfil deriva de una entrevista semiestructurada realizada 

en la institución rural ““Claudiana Del Águila de Panduro”, en la 

Amazonía peruana. El relato reflexiona sobre las experiencias 

educativas, familiares y aspiracionales de Estudiante Nº4, varón de 16 

años que cursa cuarto año de secundaria. 

Entorno 

familiar y 

capital de 

apoyo 

El estudiante convive con ambos progenitores y varios hermanos. 

Reconoce a su madre, padre y hermanos como la “mayor motivación” 

para perseverar en los estudios y aspira a “mejorar su calidad de vida” 

una vez sea profesional. No obstante, describe tensiones frecuentes en 

el hogar —discusiones por trabajo y provisión de alimentos— que le 

generan “bajoneo” y dificultan la concentración escolar. Aun así, afirma 

que luego “se anima otra vez”, lo que revela resiliencia emocional. 

Experiencia 

escolar y 

aprendizajes 

significativos 

Refiere sentirse “bien, alegre” y nunca ha pensado en cambiar de 

colegio. Valora que el docente de Matemática “enseña paso a paso” 

temas variados; en Comunicación trabajan sobre medio ambiente y han 

analizado películas alusivas a la contaminación. En Arte practica danzas 

amazónicas y destaca sus progresos en dibujo, señalando que “lo hago 

bien”. Identifica, sin embargo, vacíos comprensivos en Comunicación: 

“no me gusta mucho… no entiendo bien”, reflejando una brecha entre 

interés y dominio disciplinar. 

Figuras 

docentes y 

pedagogía de 

la esperanza 

Menciona a la profesora Verónica, al profesor Antonio y a la profesora 

Cecilia como referentes que lo exhortan a “salir adelante” y a evitar 

distracciones. El apoyo se expresa en consejos motivacionales y 

disponibilidad para aclarar dudas fuera de clase; reconoce que la 

profesora y sus compañeras lo acogen en sus casas para explicarle 

tareas. Este acompañamiento exhibe una “pedagogía del cuidado” que 

transciende la instrucción formal y nutre su autoeficacia. 

Motivaciones 

y estrategias 

Dedica entre tres y cuatro horas diarias a tareas, generalmente en la 

“salita” de su casa; sin embargo, el ruido familiar a veces lo lleva a 
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de 

afrontamiento 

abandonar el estudio. Frente a dificultades académicas, solicita ayuda a 

docentes y compañeras, lo que muestra capacidad de agencia y uso de 

redes horizontales. La lectura extracurricular de una autobiografía 

evidencia autonomía cultural y búsqueda de modelos de vida. 

Aspiraciones 

profesionales 

y 

construcción 

de horizonte 

Su proyecto vital prioriza ingresar a las Fuerzas Armadas: “me gustaría 

ser marinero… o policía”. Conecta este anhelo con el deseo de retribuir 

a su familia y servir al país, aunque declara cierto desapego (“mi país, 

Perú… no sé exactamente cómo, pero sí”). Concibe el logro profesional 

como vía para “mejorar la calidad de vida” familiar, anudando 

movilidad social y gratitud filial. 

Limitaciones 

estructurales 

y demandas 

Identifica carencias materiales en la escuela: “pocos libros” en la 

biblioteca y necesidad de “nuevos profesores, nuevos cursos” (Historia, 

Literatura) para mejorar la enseñanza. Señala la ausencia de charlas 

vocacionales sistemáticas —su reciente participación fue “la primera 

vez”— y considera que tales espacios ayudarían a compañeros que “no 

entienden” algunos temas a proyectarse profesionalmente. 

Conclusión 

interpretativa 

Estudiante Nº4 encarna un “sujeto de esperanza contenida”: pese a 

conflictos familiares y limitaciones materiales, articula un proyecto 

militar/policial orientado a la mejora familiar y al servicio nacional. Su 

trayectoria subraya: (a) la centralidad del apoyo docente y de pares para 

sortear vacíos académicos; (b) la resiliencia frente a tensiones 

domésticas que amenazan la continuidad escolar; y (c) la urgencia de 

recursos pedagógicos (biblioteca, orientación vocacional) para 

transformar motivación en oportunidad concreta. El caso confirma que 

la pedagogía del cuidado, combinada con infraestructura cultural, 

potencia la agencia juvenil en contextos rurales amazónicos. 

 

Estudiante Nº5 

Marco y 

procedencia 

de la 

información 

El presente perfil se basa en una entrevista semiestructurada realizada 

el 10 de septiembre en la institución rural ““Claudiana Del Águila de 

Panduro”, Amazonía peruana. Estudiante Nº5 es una joven de 15 años, 
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cursa la secundaria y accedió a relatar su experiencia escolar, familiar y 

sus proyecciones de vida. 

Experiencia 

escolar y 

aprendizajes 

significativos 

Ingresó al colegio en quinto de primaria; desde entonces valora un 

ambiente “maravilloso” con sus pares y destaca las dinámicas de 

comprensión lectora y competencias promovidas por sus docentes, las 

cuales percibe como efectivas y motivadoras. 

Entorno 

Familiar 

Es la menor de varios hermanos; uno de ellos cursó Enfermería. La 

familia constituye tanto su principal sostén emocional como la razón de 

su empeño académico: procura “sacar adelante” a sus padres y cuñados, 

quienes, a su vez, la animan a proyectarse como profesional. 

Figuras 

docentes y 

pedagogía de 

la esperanza 

La profesora Cecilia —Comunicación— emerge como figura clave: en 

un momento difícil la escuchó, la contuvo y le aseguró que “todo iba a 

mejorar”, encarnando una pedagogía del cuidado que trasciende la 

instrucción disciplinar. 

Motivaciones 

y estrategias 

de 

afrontamiento 

Dedica alrededor de una hora diaria a las tareas en la sala de su casa; 

cuando los sobrinos interrumpen, pospone la actividad hasta que 

duermen. Frente a problemas familiares recurre a la lectura como 

refugio —actualmente disfruta La Odisea— y, ante enfermedades, 

informa a la dirección porque teme “atrasarse” respecto de sus 

compañeros. 

Aspiraciones 

profesionales 

y 

construcción 

de horizonte 

Sueña con ser profesora de Arte y, paralelamente, cultivar el canto. Ha 

participado en dos charlas vocacionales: una organizada por religiosas 

de la parroquia de Indiana y otra reciente en la escuela, espacios que le 

permitieron expresar abiertamente sus metas y explorar rutas como 

Bellas Artes. 

Limitaciones 

estructurales 

y demandas 

Identifica como carencias principales la escasa dotación de libros en la 

biblioteca, el deterioro del aula y la baja implicación de algunos padres 

en la educación de sus hijos —factor que, a su juicio, explica 

deserciones masculinas—. Propone renovar materiales y fortalecer la 

corresponsabilidad familiar. 
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Conclusión 

interpretativa 

Estudiante Nº5 personifica un “sujeto resiliente y creativo”: convierte 

la lectura en estrategia de autocuidado, encuentra en la arte-educación 

un proyecto de movilidad social y recibe de la escuela un andamiaje 

afectivo clave. Su caso subraya la importancia de la pedagogía del 

cuidado, la mediación vocacional y la infraestructura cultural para 

robustecer la esperanza juvenil en contextos rurales amazónicos. 

 

Estudiante Nº6 

Marco y 

procedencia 

de la 

información 

Este perfil se construye a partir de una entrevista semiestructurada 

llevada a cabo en la institución rural ““Claudiana Del Águila de 

Panduro”, Amazonía peruana. El relato describe la trayectoria escolar, 

el entorno sociocultural y las proyecciones vitales de Estudiante Nº 6, 

joven varón de 17 años que cursa el último ciclo de secundaria. 

Entorno 

familiar y 

capital de 

apoyo 

Reside con su madre, su padre —campesino de chacra— y un hermano 

mayor. Se autodefine como “el menor”, responsable de colaborar en las 

faenas agrícolas, lo que a veces le impide asistir a clase. Pese a la 

distancia física entre hogar y escuela (una hora de trayecto, cruzando un 

río), destaca la disposición paterna a respaldar sus estudios superiores: 

“mi papá me ha dicho que me va a apoyar en todo”. La familia opera 

así como ancla afectiva y sostén logístico de su proyecto educativo. 

Experiencia 

escolar y 

aprendizajes 

significativos 

El estudiante señala que “casi no me estoy llevando bien” con la 

institución este año, principalmente por fricciones con la directora —

ejemplifica la incautación de su celular sin diálogo previo—; sin 

embargo, valora a “maestros que sí se esfuerzan” y muestran interés 

genuino por el aprendizaje del alumnado. Reconoce déficits formativos 

(“no en todas las áreas”) que adjudica tanto a prácticas docentes como 

a su propia necesidad de “estudiar más”. 

Figuras 

docentes y 

pedagogía de 

la esperanza 

Su tutor Freddy emerge como referente clave: escucha sus problemas, 

lo orienta fuera del horario de clases y lo motiva a “seguir adelante”. 

Este vínculo ejemplifica una “pedagogía del cuidado” que matiza la 

conflictividad institucional y refuerza su sentido de autoeficacia. 
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Menciona además al profesor Paul, encargado de impartir incipientes 

sesiones de educación sexual, aunque lamenta la superficialidad de los 

contenidos. 

Motivaciones 

y estrategias 

de 

afrontamiento 

Dedica alrededor de una hora diaria a tareas en la sala de su casa, 

prefiere trabajar solo y recurre esporádicamente a compañeras para 

completar trabajos grupales. Cuando el río crece o debe ayudar en la 

chacra, justifica sus ausencias ante el tutor. Reconoce la falta de hábitos 

lectores autónomos; solo aborda textos asignados en clase. Para resolver 

dudas académicas, busca a su tutor o practica de forma individual. 

Aspiraciones 

profesionales 

y 

construcción 

de horizonte 

Desde este año declara una vocación artística: la música, concretamente 

la cumbia, “es lo que más me llama la atención” y sueña con convertirse 

en cantante. Visualiza como vía de acceso la Escuela Superior de Bellas 

Artes de Iquitos, alentado por la posibilidad de becas para jóvenes 

rurales. Contempla, como respaldo, formarse luego como docente de 

arte, combinación que le permitiría sostenerse económicamente 

mientras persigue su carrera musical. La motivación principal es 

retribuir a sus padres y convertirse en “el único profesional de la 

familia”. 

Limitaciones 

estructurales 

y demandas 

Enlista tres obstáculos: (a) distancia geográfica y riesgos de transporte 

fluvial; (b) clima escolar tenso por prácticas sancionadoras 

(confiscación de celulares) que desmotivan a él y a otros compañeros; 

(c) ausencia de orientación vocacional sostenida y de una educación 

sexual integral. Sostiene que mayor “interés en las clases” —tanto del 

profesorado como del estudiantado— y apoyo familiar constante 

podrían reducir la deserción que observa en pares sin acompañamiento 

adulto. 

Conclusión 

interpretativa 

Estudiante Nº6 encarna un “sujeto de esperanza periférica”: pese a las 

barreras de movilidad, necesidades laborales y tensiones institucionales, 

articula un proyecto artístico-profesional orientado al ascenso social y 

al reconocimiento familiar. Su caso subraya la importancia de: 
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• Capital relacional docente para amortiguar experiencias 

punitivas y fomentar la agencia juvenil. 

• Infraestructura cultural y vocacional (becas artísticas, 

charlas permanentes) que traduzca intereses emergentes en 

trayectorias factibles. 

• Políticas de conectividad y transporte que mitiguen la 

desventaja espacial de estudiantes rurales amazónicos. 

Por tanto, la pedagogía de la esperanza se visibiliza en la relación 

tutor-alumno y en la proyección creativa que, aun en contextos de 

precariedad, permite a la juventud imagina(r) futuros posibles más 

allá de la chacra y el río. 

 

Estudiante Nº7 

Marco y 

procedencia 

de la 

información 

Este perfil se elabora a partir de una entrevista semiestructurada 

realizada en la institución rural ““Claudiana Del Águila de Panduro”, 

en la Amazonía peruana. La participante, identificada como Estudiante 

Nº7, es una joven de 16 años que cursa cuarto año de secundaria. El 

objetivo es caracterizar su trayectoria escolar, su entorno sociocultural 

y sus proyectos de vida desde una perspectiva etnográfica. 

Entorno 

familiar y 

capital de 

apoyo 

La estudiante vive con sus padres, a quienes reconoce como su “mayor 

motivación” porque la orientan “todos los días” para que continúe 

estudiando. Cuenta con respaldo emocional y autorización para 

proseguir estudios superiores, aunque prevé trabajar para costear parte 

de su formación, lo que denota sentido de responsabilidad y agencia 

económica temprana. 

Experiencia 

escolar y 

aprendizajes 

significativos 

Refiere sentirse “alegre” con compañeros y docentes, con quienes 

comparte recursos cuando dispone de ellos. Percibe el método de 

enseñanza como adecuado; ejemplifica aprendizajes de Ciencia y 

Tecnología (flora y fauna amazónica), Matemática (raíz cuadrada) y 
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Arte (danza). Evalúa positivamente su propio progreso: “sí estoy 

aprendiendo”. 

Figuras 

docentes y 

pedagogía de 

la esperanza 

Destaca a la profesora Verónica (Tecnología y tutoría) como modelo 

por su “cariño y amor” hacia el estudiantado. Cuando la directora negó 

un permiso por urgencia familiar, esta docente intercedió, demostrando 

un acompañamiento que trasciende la instrucción y encarna la 

“pedagogía del cuidado”. La joven identifica tales gestos como factores 

clave de contención emocional. 

Motivaciones 

y estrategias 

de 

afrontamiento 

Dedica dos horas diarias al estudio en la sala de su casa; primero realiza 

tareas y luego practica canto. Trabaja de forma autónoma y recurre a la 

lectura como actividad extracurricular (leyó Los cachorros de Vargas 

Llosa y consulta periódicos). Ante problemas académicos o 

inasistencias, informa a la dirección, aunque experimenta frustración 

cuando se le niega permiso. Un conflicto menor con un compañero —

derramó su agua— la entristeció, pero no percibe obstáculos 

estructurales graves para continuar sus estudios. 

Aspiraciones 

profesionales 

y 

construcción 

de horizonte 

Declara la música como vocación principal: “quiero ser cantante porque 

tengo talento para el canto”. Explora también la Enfermería como 

segunda opción. Ha participado en charlas vocacionales y conoce la 

oferta de la Escuela de Bellas Artes, percibiendo las becas como puente 

de acceso. Su horizonte profesional se funda en la autoexigencia y el 

deseo de retribuir a sus padres. 

Limitaciones 

estructurales 

y demandas 

Señala carencias de infraestructura: tablones sueltos y deterioro general 

del aula que “impiden estudiar bien”. Sugiere charlas motivacionales 

donde docentes compartan sus experiencias para alentar a sus pares, 

reforzando la idea de que la autoidentificación con historias de éxito 

fomenta la perseverancia estudiantil. 

Conclusión 

interpretativa 

Estudiante Nº7 encarna un “sujeto creativo y proyectivo” que combina 

respaldo familiar, autogestión y apoyo docente para sostener un 

proyecto artístico–profesional. Su caso ilustra: 
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• Capital afectivo: la relación con la profesora Verónica funciona 

como anclaje emocional que contrarresta prácticas institucionales 

rígidas. 

• Autonomía cultural: lectura voluntaria y práctica musical 

refuerzan la construcción de un habitus artístico en contexto rural. 

• Demandas infraestructurales: la mejora física del plantel y 

espacios de orientación vocacional emergen como condiciones 

necesarias para transformar motivación en oportunidad tangible. 

En suma, la pedagogía del cuidado y el reconocimiento del talento 

juvenil se configuran como vectores decisivos para ampliar horizontes 

de posibilidad en estudiantes rurales amazónicas. 

 

Estudiante Nº8 

Marco y 

procedencia 

de la 

información 

El presente perfil se construye a partir de una entrevista 

semiestructurada realizada el 11 de septiembre en la institución rural 

““Claudiana Del Águila de Panduro”., ubicada en la Amazonía peruana. 

El objetivo es describir, desde una óptica etnográfica, la trayectoria 

escolar, el entorno sociocultural y los proyectos vitales de Estudiante 

Nº8, joven de 15 años que cursa cuarto de secundaria. 

Entorno 

familiar y 

capital de 

apoyo 

Proviene de una familia numerosa de bajos recursos: convive con ambos 

padres y es la tercera de seis hermanos. Su padre sólo culminó quinto 

de primaria porque debió trabajar para sostener a sus hermanas; este 

antecedente se resignifica en la estudiante como motor de superación: 

“mis padres son mi mayor motivación, ninguno pudo estudiar y yo 

quiero aprovechar la oportunidad”.  

Durante dos meses de 2024 asumió el cuidado del hogar y de dos 

hermanos menores mientras los padres laboraban fuera, experiencia que 

tensionó su tiempo escolar, pero reafirmó su resiliencia y autonomía 

doméstica. 
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Experiencia 

escolar y 

aprendizajes 

significativos 

Describe un clima de aula solidario: la relación con sus compañeros —

“somos como una familia”— y la estrategia docente de avanzar “lento 

pero juntos” para que nadie quede atrás evidencian una práctica 

inclusiva que atiende ritmos diversos de aprendizaje. 

Figuras 

docentes y 

pedagogía de 

la esperanza 

La profesora Cecilia (Comunicación) emerge como referente afectivo-

académico. Ha acompañado al grupo desde primaria, ofrece escucha 

activa ante problemas personales y funge de modelo al combinar 

maternidad soltera y ascenso profesional (tercera escala magisterial). Su 

intervención resultó decisiva cuando la estudiante se vio sobrecargada 

por las labores del hogar, recordándole que la situación “pasaría” y que 

no debía abandonar la escuela. 

Motivaciones 

y estrategias 

de 

afrontamiento 

Dedica unas dos horas diarias a las tareas, alternando entre la mesa 

familiar y una pequeña mesita en su habitación, espacios que adecua 

según niveles de ruido. Cuando los contenidos no le quedan claros, 

pregunta, investiga por cuenta propia y comparte lo aprendido con 

hermanos y compañeras; ejemplifica así una “agencia investigativa” 

más allá del currículo formal. 

Aspiraciones 

profesionales 

y 

construcción 

de horizonte 

Su vocación más reciente es Guía de Turismo, opción que enlaza su 

gusto por los números, el inglés y el cielo estrellado que explora en El 

atlas del cielo. Anhela también dominar el inglés y no descarta la 

docencia. La estudiante vincula la profesionalización con 

independencia económica y emancipación de los estereotipos de género 

que observa —y padece— en su entorno. 

Limitaciones 

estructurales 

y demandas 

Aunque valora la calidad docente actual, subraya la precariedad 

infraestructural (pisos dañados que suponen riesgo físico) y la escasez 

de charlas vocacionales previas; considera que una tutoría 

comprometida y el respaldo familiar constante son claves para que sus 

pares eviten la deserción. 

Conclusión 

interpretativa 

Estudiante Nº8 encarna un “sujeto aspiracional y crítico de género”: 
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• Capital relacional-afectivo: articula apoyo familiar y el 

acompañamiento de la profesora Cecilia para sostener la 

continuidad educativa. 

• Resiliencia y cuidado comunitario: asume responsabilidades 

domésticas sin abandonar el estudio y moviliza al colectivo para 

prevenir la deserción de un compañero. 

• Conciencia de inequidades: enfrenta y desafía prejuicios 

sexistas, reafirmando su autovalía académica. 

• Proyección profesional-territorial: elige el turismo como vía 

para revalorizar su entorno amazónico y acceder a becas estatales. 

El caso muestra cómo la pedagogía del cuidado, combinada con 

estrategias inclusivas y referentes femeninos empoderados, nutre la 

esperanza juvenil y la agencia transformadora en contextos rurales 

amazónicos. 

 

Estudiante Nº9 

Marco y 

procedencia 

de la 

información 

El presente perfil se basa en una entrevista etnográfica de carácter 

semiestructurado realizada en 2025 en la institución educativa rural 

“Claudiana Del Águila de Panduro”, ubicada en la Amazonía peruana. 

La conversación –transcrita íntegramente y citada a lo largo del texto– 

tuvo como propósito explorar la experiencia escolar, las motivaciones 

y las aspiraciones de un estudiante de quinto de secundaria. La 

perspectiva analítica se inscribe en la antropología de la educación, 

atendiendo al entrecruce entre agencia juvenil y condicionamientos 

estructurales. 

Entorno 

familiar y 

capital de 

apoyo 

Estudiante Nº9 vive con su madre y cinco hermanas; el padre no es 

mencionado, lo que sugiere una jefatura femenina del hogar. La madre 

constituye el principal sostén emocional y motivacional: “Mi mamá… 

quiero sacarla adelante”. Además, existe un cuñado residente en Iquitos 

que le brinda apoyo técnico y laboral (enseñanza de soldadura) y se 
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proyecta como futuro anfitrión cuando el estudiante migre para 

continuar estudios. Este entramado refleja un capital social familiar 

basado en la solidaridad intrafamiliar y en vínculos de afinidad que 

amplían las oportunidades fuera de la comunidad. 

Experiencia 

escolar y 

aprendizajes 

significativos 

El estudiante asiste “todos los días”, mantiene relaciones “todo bien” 

con docentes y compañeros y valora el aprendizaje como algo útil en la 

vida cotidiana: “Cuando tengo que hacer cuentas uso lo que aprendí en 

Matemática”. Reconoce avances en comprensión lectora (“Estamos 

aprendiendo a leer bien”). La escuela opera, por tanto, como espacio de 

socialización positiva y como fuente de competencias instrumentales 

aplicables fuera del aula. 

Figuras 

docentes y 

pedagogía de 

la esperanza 

La profesora Cecilia emerge como referente central. No solo “es una 

buena maestra”, sino que acogió al estudiante “casi un año” cuando la 

madre viajó. Este gesto de cuidado amplía la noción de “pedagogía de 

la esperanza” (Freire) al plano doméstico, convirtiendo a la docente en 

agente de contención y proyección. Sus mensajes (“Que siga adelante, 

que tengo que cumplir mis metas”) articulan confianza y horizonte, 

claves para sostener trayectorias educativas en contextos de 

precariedad. 

Estrategias de 

estudio 

El estudiante dedica “a veces dos horas” diarias a las tareas, trabaja solo 

en la sala de su casa y formula preguntas en clase cuando no entiende 

(“Cuando no entiendo algo, pregunto”). La ausencia de 

acompañamiento académico externo se compensa parcialmente con 

autogestión y participación en el aula. Entre sus demandas destaca el 

acceso a internet, libros y computadoras para potenciar la búsqueda de 

información, lo cual da cuenta de una estrategia aspiracional de 

ampliación de recursos. 

Aspiraciones 

profesionales 

y 

construcción 

de horizonte 

Estudiante Nº9 proyecta una doble vía técnico-ocupacional: barbería 

(ingreso rápido) y soldadura (profesión de mayor especialización), plan 

que vincula con institutos como SENATI y la posibilidad de empleo en 
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barcos. Aspira a “salir, conocer nuevos lugares”, revelando una 

imaginación geográfica que trasciende la comunidad rural. Su 

motivación última es “sacar adelante” a la madre, lo que enlaza proyecto 

personal y obligación filial. 

Limitaciones 

estructurales 

y demandas 

La escuela carece de conectividad, bibliografía y equipamiento 

informático; la dirección ejerce control disciplinario que genera temor 

de expulsión en algunos pares (percepción referida por el estudiante). 

Estas carencias tecnológicas y la inestabilidad institucional se añaden a 

la precariedad económica del hogar, configurando brechas estructurales 

que pueden obstaculizar la continuidad educativa y la concreción de 

trayectorias técnicas. 

Conclusión 

interpretativa 

El caso de Estudiante Nº9 ilustra la tensión entre esperanza pedagógica 

y desigualdad estructural. La agencia juvenil se sostiene en un 

entramado de apoyos femeninos (madre, docente, hermanas) que 

compensa la fragilidad material. La escuela funciona simultáneamente 

como espacio de aprendizaje significativo y como plataforma de 

aspiraciones, aunque su potencial se ve limitado por la falta de recursos 

tecnológicos y una gobernanza escolar percibida como punitiva. Las 

estrategias autodirigidas de estudio y la articulación de oficios técnicos 

constituyen rutas plausibles de movilidad social; sin embargo, su 

realización dependerá de la capacidad institucional (becas, 

infraestructura) para convertir la esperanza en oportunidad tangible. 

En síntesis, Estudiante Nº9 encarna un proyecto de vida que combina 

responsabilidad familiar, vocación técnica y deseo de movilidad 

geográfica, sustentado por relaciones de cuidado y una pedagogía 

afectiva, pero expuesto a limitaciones estructurales que exigen políticas 

educativas y sociales más inclusivas. 

 

Estudiante Nº10 

Marco y 

procedencia 

Este perfil se sustenta en una entrevista etnográfica semiestructurada 

realizada en 2025 en el Colegio “Claudiana Del Águila de Panduro”, 
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de la 

información 

situado en la ribera amazónica del río Marañón (Loreto, Perú). La 

conversación, registrada y transcrita íntegramente, explora 

motivaciones, trayectorias escolares y aspiraciones de una estudiante de 

tercer año de secundaria. El análisis adopta la perspectiva de la 

antropología de la educación y de la “pedagogía de la esperanza” 

propuesta por Freire, atendiendo a la articulación entre agencia juvenil 

y condicionamientos estructurales. 

Entorno 

familiar y 

capital de 

apoyo 

Estudiante Nº10 es la hija mayor (15 años) en un hogar nuclear con 

varios hermanos menores. El padre realiza trabajos eventuales de tala y 

venta de madera, sin ingreso fijo; la madre asume la gestión doméstica 

y respalda la educación de la hija (“mis papás me van a apoyar en la 

universidad”). La motivación de la joven es “sacarles de aquí y ayudar 

a mis hermanitos”, revelando un capital moral y afectivo que se traduce 

en responsabilidad filial y resiliencia frente a la precariedad económica. 

Experiencia 

escolar y 

aprendizajes 

significativos 

La estudiante reporta un año “muy bien, excelente” con maestros y 

compañeros, aunque señala la rigidez de la directora como foco de 

tensión disciplinaria. Valora el “reforzamiento” que los docentes 

brindan a pares con dificultades y destaca la utilidad práctica de los 

contenidos: apoya a sus padres en las cuentas y mejora su expresión oral 

gracias a la escuela. Estas narrativas evidencian una apropiación 

instrumental y relacional del saber escolar. 

Figuras 

docentes y 

pedagogía de 

la esperanza 

La profesora Elva Cecilia (Comunicación) emerge como referente: 

“para mí es como una segunda madre”. Su acompañamiento excede lo 

académico al ofrecer contención y aliento permanente, rasgos que 

encarnan la “pedagogía de la esperanza” freiriana: educar es también 

habilitar horizontes. En contraste, la directora estricta simboliza la 

dimensión disciplinaria de la institución, generando ambivalencia en la 

percepción de autoridad. 

Estrategias de 

estudio 

Dedica “dos horas” diarias a tareas, que realiza en la cocina por 

comodidad climática. Practica la búsqueda de apoyo sistemático: 
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consulta a madre y docentes cuando surgen dudas y recibe ayuda de 

compañeros en ausencias ocasionales. Autonomía lectora: lee Don 

Quijote de la Mancha por iniciativa propia, señal de capital cultural en 

construcción. 

Aspiraciones 

profesionales 

y 

construcción 

de horizonte 

Formula un proyecto bifronte: guía de turismo y, en segunda instancia, 

docente de Matemática. Visualiza becas estatales (Beca 18) y la UNAP 

como rutas de acceso a la educación superior, apoyada en el capital 

informativo provisto por el maestro Paul. Su horizonte combina 

independencia económica (“no quiero depender de un esposo”) y deseo 

de “viajar y conocer otras culturas”, lo que refleja una imaginación 

geográfica que desborda el enclave ribereño. 

Limitaciones 

estructurales 

y demandas 

La escuela carece de computadoras e internet, recursos imprescindibles 

para investigación y competencias digitales. La condición rural y la 

economía familiar restringen el acceso a materiales; la figura directiva 

genera temor de sanciones (caso del primo Claudio). Estas carencias y 

lógicas disciplinarias configuran brechas estructurales que pueden 

desalentar trayectorias, especialmente de estudiantes con menor capital 

académico. 

Conclusión 

interpretativa 

Estudiante Nº10 encarna una agencia juvenil marcada por el entrecruce 

de responsabilidad familiar y aspiración de movilidad social. Su capital 

de apoyo se nutre de la familia y de la profesora referente, quienes 

sostienen una pedagogía afectiva que contrarresta la precariedad 

material. Lee, se autogestiona y proyecta estudios superiores como vía 

de emancipación y de reciprocidad familiar. Sin embargo, la ausencia 

de infraestructura tecnológica y la rigidez institucional representan 

nudos críticos que requieren políticas de conectividad, orientación 

vocacional y formación docente en enfoque socioemocional. Convertir 

su esperanza en oportunidad concreta dependerá de la capacidad del 

sistema educativo para ofrecer recursos y rutas efectivas de transición a 

la educación superior y al empleo digno. 
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Estudiante Nº11 

Marco y 

procedencia 

de la 

información 

El presente perfil se elabora a partir de una entrevista etnográfica 

semiestructurada aplicada en mayo de 2025 en la institución rural 

“Claudiana Del Águila de Panduro”.  (río Marañón, Loreto, Perú). La 

conversación –grabada, transcrita y analizada con enfoque de 

antropología de la educación– indaga en las experiencias escolares, los 

apoyos familiares y las aspiraciones de una estudiante de quinto de 

secundaria.  

Entorno 

familiar y 

capital de 

apoyo 

Estudiante Nº11 vive con su tía materna debido al fallecimiento de la 

madre; el padre reside en Iquitos y sus hermanas en Lima, donde planea 

reunirse tras culminar el colegio. La figura de la tía provee alojamiento 

y acompañamiento académico ocasional (“si no entiendo algo, le 

pregunto”), aunque el capital económico del hogar es limitado y las 

responsabilidades parentales están fragmentadas. La motivación 

declarada es “apoyar a mi familia… ser la única con carrera”, lo que 

expresa un capital moral de reciprocidad filial.  

Experiencia 

escolar y 

aprendizajes 

significativos 

Se percibe “bien con todos” los compañeros, aun cuando el aula es 

mayoritariamente masculina (solo dos mujeres), situación que genera 

episodios de molestia, pero no de exclusión. Valora las actividades 

docentes “para estudiar y dedicarnos”, reconoce aprendizajes parciales 

y reflexiona autocríticamente sobre su propia implicación (“yo de 

repente no pongo de mi parte”). La escuela se configura como espacio 

de socialización y como campo de autoevaluación de su compromiso 

académico. 

Figuras 

docentes y 

pedagogía de 

la esperanza 

Cita a las profesoras Cecilia y Verónica como referentes: “son personas 

buenas, siempre nos están incentivando”. Ambas encarnan la 

“pedagogía de la esperanza” combinar exigencia y cuidado, ofreciendo 

modelos profesionales femeninos que contrarrestan la escasez de 

mujeres en el aula y refuerzan la confianza de la estudiante para 

proyectarse en espacios de decisión y servicio. 
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Estrategias de 

estudio 

Dedica de una a dos horas diarias a las tareas, que realiza en la sala del 

hogar, ambiente percibido como tranquilo. Practica la búsqueda de 

ayuda puntual con su tía y con el profesorado cuando surgen dudas, pero 

no dispone de acompañamiento sistemático ni de recursos digitales, lo 

que limita el desarrollo de habilidades de investigación y autonomía 

tecnológica. 

Aspiraciones 

profesionales 

y 

construcción 

de horizonte 

Manifiesta dos proyectos: enfermería y aeromoza. Ambos articulan la 

vocación de cuidado y el deseo de movilidad geográfica (“en Lima hay 

más oportunidades”). La opción de enfermería encaja con la lógica de 

servicio comunitario y la aeromoza con la búsqueda de experiencias 

interculturales y autonomía económica. Identifica la ciudad capital 

como nodo de oportunidades y confía en el apoyo de sus hermanas para 

concretar estudios superiores. 

Limitaciones 

estructurales 

y demandas 

Denuncia la ausencia de computadoras y clases de cómputo, así como 

la falta de implementos para educación física (“solo con una pelota”). 

Estas carencias, sumadas a la precariedad económica familiar y a la 

lejanía de referentes parentales, configuran brechas estructurales que 

pueden obstaculizar su continuidad educativa y la adquisición de 

competencias digitales clave para las carreras anheladas. 

Conclusión 

interpretativa 

Estudiante Nº11 conjuga una agencia resiliente sustentada en el apoyo 

afectivo de la tía y en la inspiración docente, con una proyección 

profesional orientada al cuidado y a la movilidad social. Sin embargo, 

la falta de infraestructura tecnológica, la fragilidad económica y la 

ausencia materna constituyen desafíos significativos. La escuela, 

aunque provee acompañamiento emocional, requiere fortalecer recursos 

digitales y orientación vocacional para transformar la esperanza en 

oportunidad efectiva. El caso evidencia la necesidad de políticas que 

refuercen el capital tecnológico y socioemocional de las adolescentes 

rurales, a fin de que sus proyectos de vida trasciendan las limitaciones 
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estructurales y contribuyan a la equidad de género y territorial en el 

acceso a la educación superior. 

 

Estudiante Nº12 

Marco y 

procedencia 

de la 

información 

El presente perfil surge de una entrevista etnográfica semiestructurada 

realizada en mayo de 2025 en la institución rural “Claudiana Del 

Águila de Panduro”, ubicada en la cuenca del río Marañón (Loreto, 

Perú). El diálogo –grabado, transcrito y analizado bajo la perspectiva 

de la antropología de la educación y la pedagogía de la esperanza– 

indaga en la biografía escolar, los capitales de apoyo y las 

proyecciones de un estudiante varón de quinto de secundaria. 

Entorno 

familiar y 

capital de 

apoyo 

Estudiante Nº12 (16 años) vive en la comunidad fluvial Ramón Castilla, 

a unos diez minutos en bote del colegio. Es el menor de seis hermanos; 

tres de ellos culminaron solo educación primaria y ya tienen familia 

propia, situación que el entrevistado identifica como ejemplo a superar. 

El padre y la madre trabajan en la chacra y expresan respaldo moral y 

económico para sus estudios: “Mis papás me apoyan”. Su motivación 

fundamental es “por mi familia”, lo que configura un capital afectivo-

moral que articula obligación filial con deseo de movilidad social. 

Experiencia 

escolar y 

aprendizajes 

significativos 

Llegó al centro educativo en segundo año de secundaria; esa 

incorporación tardía dificulta vínculos con varios compañeros (“no los 

conozco bien”). Aun así, declara aprender “muchas cosas diferentes” y 

valora metodologías pausadas en Matemática y CTA, mientras que en 

Comunicación se siente frustrado por el ritmo acelerado de la docente. 

La escuela opera para él como espacio de adquisición instrumental 

(cálculo, vocabulario en inglés) y de socialización normativa, aunque 

marcado por tensiones interpersonales. 

Figuras 

docentes y 

pedagogía de 

la esperanza 

El profesor Sugar (Arte) constituye su principal referente: “lo admiro 

mucho”, porque “me da ánimos”; asimismo destaca al profesor Paul 

(inglés) por ampliar su léxico. Estas interacciones ejemplifican la 

“pedagogía de la esperanza” freiriana, donde la relación educativa 
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combina exigencia con reconocimiento y refuerza la autoeficacia 

académica. En contraposición, la directora es percibida como punitiva: 

grita, amenaza con expulsar y mina la autoestima estudiantil, generando 

un clima de temor que desdibuja el potencial emancipador de la escuela. 

Estrategias de 

estudio 

Dedica entre una y una hora y media diarias a las tareas, que realiza en 

la sala del hogar cuando los sobrinos no interrumpen. No cuenta con 

apoyo familiar directo, aunque recurre a docentes y compañeros para 

aclarar dudas. Practica la estrategia de la aclaración inmediata: “Trato 

de entender y le pido al profesor que explique más”. La carencia de 

recursos digitales y de libros propios limita el desarrollo de autonomía 

investigativa, mientras que la lectura extracurricular está ausente (“No 

estoy leyendo nada ahora”). 

Aspiraciones 

profesionales 

y 

construcción 

de horizonte 

Proyecta una doble vocación: Policía Nacional o Medicina. Reconoce 

los costos de ambas rutas y la posibilidad de becas (“hay muchas 

oportunidades… existen becas universitarias”). Su decisión está 

anclada en “hacer la diferencia” respecto de sus hermanos y “devolver” 

el esfuerzo familiar, revelando una imaginación de movilidad vertical 

que combina servicio público, prestigio y estabilidad económica.  

Limitaciones 

estructurales 

y demandas 

La inestabilidad del nivel del río obstaculiza su asistencia: cuando el 

caudal baja, el bote queda varado y provoca ausencias involuntarias. A 

ello se suman la distancia física, la falta de ayuda académica en casa, la 

escasez de docentes comprometidos en años previos y la autoridad 

escolar autoritaria, factores que configuran brechas estructurales y 

emocionales que ponen en riesgo la permanencia y el rendimiento. 

Solicita más motivación, docentes actuales “interesados en enseñar” y 

mayor oferta de formación vocacional continua. 

Conclusión 

interpretativa 

Estudiante Nº12 encarna una agencia resiliente y proyectiva: pese a 

limitaciones geográficas, económicas y disciplinarias, sostiene metas 

profesionales ambiciosas y busca diferenciarse del destino educativo de 

sus hermanos. El apoyo moral de sus padres y el acompañamiento 
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significativo de algunos docentes alimentan su esperanza, mientras que 

las barreras de transporte, recursos pedagógicos y clima institucional 

ponen a prueba su trayectoria. Convertir esa esperanza en oportunidad 

concreta exigirá políticas de conectividad fluvial (transporte escolar), 

fortalecimiento socioemocional y presencia de docentes con enfoque 

humanista que, como el profesor Sugar, reactiven la pedagogía de la 

esperanza en contextos de vulnerabilidad amazónica. 

 

Estudiante Nº13 

Marco y 

procedencia 

de la 

información 

El presente perfil se fundamenta en una entrevista etnográfica 

semiestructurada realizada en 2024 en la I. E. rural “Claudiana Del 

Águila de Panduro”.  (cuenca del río Marañón, Loreto, Perú). La 

conversación –grabada, transcrita y analizada desde la antropología de 

la educación y la “pedagogía de la esperanza”– aborda experiencias 

escolares, apoyos y proyecciones de un estudiante varón de quinto de 

secundaria. 

Entorno 

familiar y 

capital de 

apoyo 

Estudiante Nº13 (18 años) vive con su pareja de 19 años y su hijo de un 

año. Mantiene además una red de sostén parental: padres y hermanos 

aportan consejo y respaldo emocional (“me siguen apoyando hasta 

ahora”). Su familia extensa se dedica a trabajos agrícolas estacionales, 

mientras él posee una pequeña chacra y cultiva para el autoconsumo y 

la venta. Este entramado configura un capital sociofamiliar mixto: 

apoyo moral constante y recursos materiales limitados, complementado 

por la ayuda cotidiana de su pareja, quien terminó la secundaria y 

colabora con las tareas. 

Experiencia 

escolar y 

aprendizajes 

significativos 

Se declara a gusto con docentes y compañeros y asiste con regularidad, 

salvo ausencias vinculadas a obligaciones familiares (vacunas, posta 

médica del hijo). Valora la disposición docente a “volver a explicar” 

contenidos y rescata el uso práctico de Matemática en la vida diaria 

(cálculo de gastos agrícolas y domésticos). La escuela funciona así 
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como espacio de refuerzo instrumental y de legitimación de su identidad 

como joven padre-estudiante. 

Figuras 

docentes y 

pedagogía de 

la esperanza 

La profesora Cecilia emerge como referente central: brindó contención 

cuando conoció su paternidad y lo exhortó a culminar la secundaria 

(“tener un hijo no es el fin”). También menciona a la tutora Verónica y 

al profesor Paul, quienes reforzaron su orientación vocacional. Estas 

figuras encarnan la “pedagogía de la esperanza” al transformar una 

situación potencialmente excluyente (paternidad adolescente) en motor 

de continuidad educativa. En contraste, la directora es percibida como 

punitiva y humillante, lo que erosiona la autoestima del alumnado. 

Estrategias de 

estudio 

Dedica cerca de una hora diaria a las tareas, que realiza en la sala para 

evitar el calor de su habitación. Cuando surgen dudas, recurre de 

inmediato a los docentes o a su pareja; en clase práctica la estrategia de 

interrogación activa (“pregunto a los profesores”). La falta de lectura 

extracurricular evidencia limitaciones de acceso a materiales, y 

demanda una biblioteca mejor dotada. 

Aspiraciones 

profesionales 

y 

construcción 

de horizonte 

Proyecta convertirse en barbero, oficio que considera rentable y 

conciliable con sus responsabilidades familiares; contempla generar 

ingresos para costear estudios posteriores y “darle todo lo que yo no 

tuve” a su hijo. Su horizonte combina movilidad ocupacional rápida 

(autoempleo en peluquería) y mejora progresiva de capital educativo, 

anclado en la ética de proveer bienestar a la nueva generación. 

Limitaciones 

estructurales 

y demandas 

Los principales obstáculos identificados son:  

• Precariedad económica que afecta a muchos pares (falta de 

útiles, ropa escolar). 

• Vergüenza asociada a repitencia que deriva en deserción. 

• Ausencia de biblioteca y recursos pedagógicos. 

• Un liderazgo escolar autoritario que menoscaba la dignidad 

estudiantil. Estas brechas estructurales y simbólicas amenazan la 

retención y la calidad del aprendizaje.  
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Conclusión 

interpretativa 

Estudiante Nº13 encarna una agencia resiliente que reconfigura la 

paternidad adolescente de obstáculo a motor de superación. Su capital 

de apoyo combina la solidaridad familiar extendida, la alianza con su 

pareja y el acompañamiento docente, factores que sostienen la 

esperanza frente a carencias materiales y tensiones institucionales. Para 

que su proyecto vital –barbería como plataforma de movilidad 

socioeconómica y cuidado intergeneracional– se concrete, resultan 

claves políticas de soporte a estudiantes-padres (guardería, becas de 

oficios) y una gestión escolar que reemplace la disciplina punitiva por 

una pedagogía humanista. Así, la trayectoria de Estudiante Nº13 

subraya la urgencia de un enfoque educativo que reconozca la 

diversidad de biografías juveniles y amplíe las rutas de inclusión en 

contextos rurales amazónicos. 

 

Estudiante Nº14 

Marco y 

procedencia 

de la 

información 

El presente perfil se construye a partir de una entrevista etnográfica 

semiestructurada realizada el 12 de septiembre de 2024 en la I. E. rural 

“Claudiana Del Águila de Panduro”, situada a orillas del río Marañón 

(Loreto, Perú). El diálogo —grabado, transcrito y analizado desde la 

antropología de la educación y la “pedagogía de la esperanza” de 

Freire— aborda trayectoria escolar, apoyos y aspiraciones de un 

estudiante varón de 16 años que cursa el cuarto año de secundaria.  

Entorno 

familiar y 

capital de 

apoyo 

Vive con sus padres y dos hermanos (uno mayor y uno menor). El hogar 

se dedica principalmente a la chacra; ambos progenitores brindan 

respaldo emocional y proyectan apoyo económico para los estudios 

posteriores: “ellos me apoyan… me van a seguir ayudando”  

. Además, cuenta con familiares y vivienda en Iquitos, lo que amplía su 

capital social más allá de la comunidad ribereña y facilita futuros 

desplazamientos educativos. 

Experiencia 

escolar y 

Manifiesta asistencia constante —“Difícilmente falto”— y relaciones 

cordiales con docentes y compañeros. Valora las clases de 
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aprendizajes 

significativos 

Comunicación (exposiciones, lectura), Arte (danzas) y Ciencia & 

Tecnología (inglés). Percibe que “está aprendiendo” con métodos 

adecuados. Aunque todavía aplica poco lo aprendido en la vida diaria, 

reconoce un proceso gradual de apropiación de conocimientos (“Me 

sirve para tener más conocimientos”) 

Figuras 

docentes y 

pedagogía de 

la esperanza 

Identifica al profesor Antonio como referente moral y académico, y a la 

profesora Verónica como guía vocacional. Ambos ejercen una 

“pedagogía de la esperanza” al ofrecer consejos, orientación profesional 

y reconocimiento de potencial. La dirección escolar, por su parte, 

muestra flexibilidad al aceptar justificativos cuando las crecidas del río 

impiden la asistencia, gesto que refuerza la inclusión. 

Estrategias de 

estudio 

Dedica aproximadamente una hora diaria a las tareas, que realiza en la 

sala para evitar el calor del cuarto. Cuenta con ayuda eventual de madre, 

padre y un profesor de su comunidad cuando surgen dudas. Esta 

estrategia de apoyo mixto (familiar–comunitario) compensa la ausencia 

de recursos tecnológicos y bibliográficos. 

Aspiraciones 

profesionales 

y 

construcción 

de horizonte 

Desde niño desea ser docente de Comunicación y planea estudiar en la 

Universidad Nacional de la Amazonía Peruana (UNAP) en Iquitos. 

Conoce las opciones de Beca 18 y Beca Permanencia y confía en 

cumplir los requisitos académicos (“solo necesitas promedio 14”). Su 

horizonte combina vocación pedagógica y anhelo de movilidad social: 

“Quiero ayudar a mi familia, sacarlos adelante” 

Limitaciones 

estructurales 

y demandas 

Los principales obstáculos identificados son:  

• Geográficas: Viaja desde la comunidad Bondi—cruza el 

Amazonas en bote y camina 25 minutos—lo que en época de lluvias 

dificulta la asistencia regular. 

• Infraestructura educativa: La escuela carece de internet, 

computadoras y biblioteca, recursos que él considera necesarios 

para mejorar la motivación y la investigación. 
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• Motivacionales: Percibe que algunos compañeros desertan 

porque “sus padres no los obligan a venir” y por falta de aliento 

docente evidenciando la necesidad de fortalecimiento 

socioemocional escolar y familiar. 

Conclusión 

interpretativa 

Estudiante Nº14 encarna una agencia perseverante sustentada en el 

apoyo familiar, la guía docente y una vocación clara por la enseñanza. 

Las dificultades geográficas y la precariedad de recursos tecnológicos 

representan desafíos estructurales, pero su capital social (familia en 

Iquitos, profesor comunitario), la orientación a becas y la pedagogía de 

la esperanza ejercida por sus maestros configuran rutas plausibles de 

continuidad educativa. Convertir este proyecto en realidad exigirá 

políticas de transporte escolar fluvial, conectividad digital y programas 

de mentoría que afiancen el compromiso docente y parental en 

contextos rurales amazónicos. 

 

Estudiante Nº15 

Marco y 

procedencia 

de la 

información 

El perfil se basa en una entrevista etnográfica semiestructurada aplicada 

en septiembre de 2024 en la institución rural “Claudiana Del Águila de 

Panduro”.  (cuenca del río Marañón, Loreto, Perú). La conversación –

grabada, transcrita y analizada desde la antropología de la educación y 

la “pedagogía de la esperanza”– explora trayectorias escolares, capitales 

de apoyo y proyecciones vitales de una estudiante mujer de tercer año 

de secundaria y 15 años de edad. 

Entorno 

familiar y 

capital de 

apoyo 

Estudiante Nº15 vive con su madre –quien asume la jefatura doméstica 

y la motiva a continuar estudios– y varias hermanas menores; además 

mantiene vínculos con hermanos mayores que residen fuera de la 

comunidad y con una tía (Cecilia) y tíos docentes que proveen guía 

académica. La ausencia del desayuno (“mi mamá está ocupada y no 

puede hacer”) ilustra la carga laboral materna y la precariedad 

alimentaria ocasional, pero también la confianza filial (“llegando voy a 
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comer bien”). El soporte afectivo de la madre, los hermanos migrantes 

y la red extendida de educadores conforman un capital social 

intergeneracional que compensa la limitación económica.  

Experiencia 

escolar y 

aprendizajes 

significativos 

Relata una experiencia escolar “bien, con todos” y valora la motivación 

docente para contrarrestar la desidia estudiantil. Observa que algunos 

compañeros “pintan en la pared” y no atienden, mientras ella afirma 

aprender y “poner empeño”. La escuela opera como espacio de 

socialización positiva y de internalización de la importancia del estudio, 

aunque el clima no es homogéneo entre pares. 

Figuras 

docentes y 

pedagogía de 

la esperanza 

La profesora Cecilia destaca como referente moral y académico: le 

brinda consejos sobre “no irse por mal camino”, ejerciendo una 

pedagogía que combina cuidado y horizonte emancipador. Asimismo, 

la entrevistadora (antropóloga) y el maestro Paul amplían su universo 

vocacional, presentándole rutas profesionales y becas (Beca 18, 

Permanencia, COAR). Este acompañamiento encarna la “pedagogía de 

la esperanza” al legitimar sus aspiraciones más allá de las 

determinaciones rurales. 

Estrategias de 

estudio 

Dedica “mínimo dos horas o más” al día a estudiar, generalmente en la 

sala; negocia silencio con sus hermanitas para concentrarse. Realiza las 

tareas de forma autónoma y solo colabora en trabajos grupales 

obligatorios. Practica lectura extracurricular centrada en la Biblia, lo 

que evidencia una estrategia de autoformación religiosa que fortalece la 

resiliencia emocional.  

Aspiraciones 

profesionales 

y 

construcción 

de horizonte 

Su proyecto inmediato es ser técnica en enfermería, inspirado en el 

cuidado al prójimo; a mediano plazo se declara atraída por la 

antropología, motivada por el ejemplo del maestro Paul y un primo que 

cursa la carrera. Desea “viajar”, “conocer otras partes del mundo” y 

“comprar cosas sin pedir a mis padres”, articulando independencia 

económica y movilidad geográfica. Identifica las becas estatales como 

vía para concretar estudios superiores. 
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Limitaciones 

estructurales 

y demandas 

Los principales obstáculos identificados son:  

• Recursos pedagógicos: carencia de libros y materiales en la 

biblioteca escolar (“nos faltan muchas cosas”). 

• Clima institucional: temor de compañeros a la directora, caso de 

su primo Claudio que desertó ante la amenaza de expulsión. 

• Condiciones socioeconómicas: escasez alimentaria y carga 

doméstica materna. 

• Estas brechas estructurales y simbólicas pueden mermar la 

motivación y la continuidad educativa, especialmente para las 

estudiantes mujeres que asumen tareas de cuidado. 

Conclusión 

interpretativa 

La estudiante Nº15 encarna una agencia esperanzada y autónoma: 

sostiene rutinas de estudio, proyecta carreras de servicio y se apropia de 

referentes profesionales que amplían su horizonte más allá de la 

comunidad ribereña. El capital afectivo de la madre y la red docente –

en particular la profesora Cecilia– reactivan la pedagogía de la 

esperanza frente a la precariedad material y la disciplina punitiva 

institucional. Para convertir sus aspiraciones en oportunidad tangible se 

requieren políticas de dotación bibliográfica, orientación vocacional 

con enfoque de género y gestión escolar humanista que asegure un 

clima inclusivo y motivador. 
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08: Fotografías  

Docente-Investigador y sus alumnos 
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Alumnos del 4.º y 5.º de secundaria 

 

Docentes y estudiantes del 4.º y 5.º de secundaria 

 


