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Algunas notas sobre la lectura 
 En esta obra hemos procurado emplear un lenguaje lo más inclusivo posible, 

aunque en más de una ocasión hemos prescindido de desdoblamientos de género, 
optando o bien por el masculino, o bien por el femenino genéricos. Donde no hemos 
escatimado en desdoblamientos ha sido al referirnos a las y los protagonistas de esta 
obra, niñas, niños y adolescentes, así, sin acrónimo, aun a riesgo de resultar 
redundantes. Con relación a los conceptos infancia y niñez, no hemos hecho distinción 
entre ellos aun a sabiendas del debate que suscita la elección de uno u otro término. 

Es necesario aclarar, también, que todas las traducciones de citas directas son de 
elaboración propia. Esperamos haber captado lo más posible sus sentidos originales 
en nuestro trabajo de interpretación.  

En otro orden de cosas, nos hemos permitido añadir la Carta de Derechos de la 
Infancia de Janusz Korczak, tal como la ha recopilado Betty Jean Lifton (2017, 27 de 
septiembre). Consideramos que la autora logra recoger de manera muy comprensiva 
aquello que el doctor y pedagogo polaco nos enseñó, concretamente en la obra Cómo 
hay que amar a un niño, y muy especialmente a través del ejemplo, sobre la condición 
de personas completas y con valor de presente de las niñas y los niños, y sobre cómo 
las personas adultas nos relacionamos y habríamos de relacionarnos con ellas y ellos. 
Como dice Korczak (1967): “Respeto por el momento presente, por el hoy. Cómo se las 
arreglará [la niña, el niño] mañana, si hoy no le permitimos una vida consciente y 
responsable” (p. 370). 

Otro autor al que rendimos sentido homenaje es al escritor de libros para niñas y 
niños Theodor Seuss Geisel (1955, 1978, 1999, 2016), más conocido como Dr. Seuss. 
Suyas son las citas inseridas en las ilustraciones que abren cada capítulo, 
concretamente de las obras Horton Hears a Who!, I Can Read With My Eyes Shut!, Oh, 
the Places You’ll Go! y On Beyond Zebra! Desafortunadamente, la nueva corriente 
censora está revisando e incluso eliminando sus obras de las bibliotecas de varios 
países cuyos nombres no es necesario anotar. Confiemos en que esta no nos alcance, 
pues perderíamos mucho y ganaríamos más bien nada. 

Y, finalmente, informamos de que las ilustraciones que aderezan este informe de 
tesis doctoral se han hecho con DALL·E, la inteligencia artificial desarrollada por 
OpenAI. Sin lugar a duda, un ilusionante a la par que inquietante universo de 
posibilidades se despliega ante nuestros ojos, y no queríamos desaprovechar la 
ocasión de servirnos de ello. 
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La Declaración de los Derechos de la Infancia                                                               
de Janusz Korczak 

 

 

El niño tiene derecho al amor. 
 

Ama al niño, no sólo al tuyo. 
 
 

El niño tiene derecho al respeto. 
 

Exijamos respeto para los ojos brillantes, las frentes lisas, el esfuerzo y la confianza 
juveniles. ¿Por qué los ojos apagados, el ceño arrugado, las canas desordenadas o la 

resignación cansada deberían inspirar más respeto? 
 
 

El niño tiene derecho a unas condiciones óptimas para crecer y desarrollarse. 
 

Exigimos: acabar con el hambre, el frío, la humedad, el hedor, 
el hacinamiento, la superpoblación. 

 

El niño tiene derecho a vivir el presente.    
 

Los niños no son personas de mañana; son personas hoy. 
 

El niño tiene derecho a ser él mismo o ella misma.  
 

Un niño no es un décimo de lotería, señalado para llevarse el premio gordo. 
 

El niño tiene derecho a equivocarse.  
 

No hay más necios entre los niños que entre los adultos. 
 

El niño tiene derecho a fracasar.                                              
 Renunciamos al engañoso anhelo de niños perfectos. 

 

El niño tiene derecho a ser tomado en serio.   

¿Quién pide al niño su opinión y su consentimiento? 
 

El niño tiene derecho a ser apreciado por lo que es.      

El niño, al ser pequeño, tiene poco valor de mercado. 
 

El niño tiene derecho a desear, a reclamar, a pedir.  
 

A medida que pasan los años, la brecha entre las exigencias de los adultos y los deseos de 
los niños se hace cada vez mayor. 

 

El niño tiene derecho a tener secretos.   
 

Respeta sus secretos. 
 

El niño tiene derecho a la mentira, al engaño, al robo. 
 

Esto no significa que siempre tenga derecho a mentir, engañar, coaccionar y robar.  
Es tu deber criar seres humanos, no ovejas, trabajadores, predicadores, sino seres 

humanos física y moralmente sanos. 
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El niño tiene derecho a que se respeten sus bienes y su 
presupuesto. 

 

Toda persona tiene derecho a sus bienes, sin importar cuán insignificantes o carentes de 
valor sean. 

 

El niño tiene derecho a la educación. 
 
 

El niño tiene derecho a resistirse a la influencia pedagógica  
que entre en conflicto con sus propias creencias. 

 

Es una fortuna para la humanidad que no podamos obligar a los niños a ceder a los 
asaltos a su sentido común y a su humanidad. 

 

El niño tiene derecho a protestar contra una injusticia. 
 

Debemos acabar con el despotismo. 
 

El niño tiene derecho a un Tribunal de la Infancia donde pueda 
juzgar y ser juzgado por sus iguales. 

 

Somos los únicos jueces de las acciones, movimientos, pensamientos y planes... Sé que un 
Tribunal de la Infancia es esencial y que en cincuenta años no habrá ni una sola escuela, ni 

una sola institución que no tenga uno. 
 

El niño tiene derecho a ser defendido en el sistema de justicia juvenil. 
 

El niño delincuente sigue siendo un niño...  
Desgraciadamente, el sufrimiento engendrado por la pobreza se propaga como los 

piojos: el sadismo, el crimen, la grosería y la brutalidad se alimentan de él. 
 

El niño tiene derecho a que se respete su pena. 
 

Aunque sea por la pérdida de un guijarro. 
 

El niño tiene derecho a estar en comunión con Dios. 
 

El niño tiene derecho a morir prematuramente. 
El profundo amor de la madre por su hijo debe darle 

el derecho a una muerte prematura, a terminar su ciclo vital en sólo una o dos 
primaveras... No todos los arbustos se convierten en árboles. 
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Resumen 
 Niñas, niños y adolescentes han sido históricamente caracterizados bajo el 
paradigma del ‘llegar a ser’, conceptualizados por aquello que aún no son, cual 
proyecto futuro sin valor intrínseco en el momento presente. Así, la infancia y la 
adolescencia son aprehendidas como etapas cuya meta es la integración en la sociedad 
en calidad de personas adultas responsables y moralmente autónomas. Ello supone 
que, de entrada, niñas, niños y adolescentes no deban ser acogidos como miembros 
de la sociedad, lo cual, como señala Mayall (2006), conlleva a su exclusión social. Frente 
a esta caracterización, y desde lo que se ha llamado el paradigma del ‘ser’, se alzan 
voces reivindicando el reconocimiento de niñas, niños y adolescentes como agentes 
socialmente competentes cuya naturaleza es distinta, aunque no inferior, a la adulta. 
De esta suerte, se aprueba, en 1989, la Convención de los Derechos del Niño, que 
atribuye derechos subjetivos de participación y estatus de ciudadanía en el aquí y el 
ahora (Lister, 2007a) a quienes no han alcanzado la mayoría de edad, a la vez que 
responsabiliza a las personas adultas a acompañarlos en el progresivo ejercicio 
autónomo de sus derechos subjetivos de participación de acuerdo con la evolución de 
sus capacidades. 

En esta tesis doctoral sostenemos que la efectiva inclusión sociopolítica de niñas, 
niños y adolescentes como sujetos de derechos con estatus de ciudadanía es un asunto 
relacional que cristalizará cuando las personas adultas reconozcan y acompañen la 
construcción de su sentido de agencia humana. Con esta motivación, exploramos el 
impacto que tienen distintas experiencias participativas en diversos escenarios de su 
cotidianidad en el desarrollo de su sentido de agencia humana, y compartimos una 
serie de claves para, por un lado, la promoción del desarrollo de dicho sentido de 
agencia humana, y, por otro, el acompañamiento del progresivo ejercicio autónomo 
de sus derechos subjetivos de participación democrático-ciudadana. Para alcanzar 
estos objetivos, y partiendo de los resultados obtenidos en tres proyectos de 
investigación en torno a la participación de la infancia y la adolescencia, en los que han 
participado 150 niñas, niños y adolescentes, se han llevado a cabo cuatro estudios que 
han dado lugar a cuatro publicaciones científicas. Además, se ha efectuado un estudio 
cualitativo de metasíntesis, comparando y contrastando los relatos en el marco de los 
tres proyectos, a fin de comprobar el impacto que tienen dichas experiencias 
participativas en el desarrollo de su sentido de agencia humana. Ello nos ha permitido 
identificar los elementos de contexto socioeducativo posibilitador y las cualidades 
agénticas propiamente humanas que promueven la construcción del sentido de 
agencia humana de niñas, niños y adolescentes, así como el acompañamiento del 
progresivo ejercicio autónomo de sus derechos subjetivos de participación. 
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Abstract 
Children and adolescents have historically been characterised as 'becomings', 

conceptualised as what they are not yet, as a future project with no intrinsic value in 
the present moment. Thus, childhood and adolescence are perceived as stages whose 
goal is integration into society as responsible and morally autonomous adults. This 
implies that, from the outset, children and adolescents should not be embraced as 
members of society, which, as Mayall (2006) points out, leads to their social exclusion. 
In the face of this characterisation and following what is known as the paradigm of 
'being', voices have raised calling for recognition of children and adolescents as socially 
competent agents whose nature is different from that of adults, yet not inferior. This 
gave rise to the approval, in 1989, of the Convention on the Rights of the Child, which 
attributes subjective rights of participation and citizenship status in the here and now 
(Lister, 2007b) to those who have not come of age, whilst requiring adults to 
accompany them in the progressive autonomous exercise of their subjective rights of 
participation in accordance with their evolving capacities. 

In this doctoral thesis, we argue that the effective socio-political inclusion of 
children and adolescents as subjects of rights and citizenship status is a relational 
matter that will crystallise when adults recognise and accompany the development of 
their sense of human agency. With this motivation, we explore the impact of their 
participatory experiences in different scenarios of their daily lives on the development 
of their sense of human agency and provide a series of keys for, on the one hand, 
promoting the development of this sense of human agency, and, on the other hand, 
accompanying the progressive autonomous exercise of their subjective rights of 
democratic-citizen participation. Based on the results obtained in three research 
projects on child and adolescent participation, in which 150 children and adolescents 
participated, four studies have been developed, leading to four scientific publications. 
In addition, a qualitative meta-synthesis study was conducted, comparing and 
contrasting their accounts within the framework of the three different projects, to find 
out the impact of these participatory experiences on the development of their sense of 
human agency. This has allowed us to identify the elements of enabling socio-
educational contexts and some genuinely human agentic qualities that make it possible 
to build a sense of human agency in children and adolescents, and to accompany the 
progressive autonomous exercise of their subjective rights of participation. 
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Resum 
Nenes, nens i adolescents han estat històricament caracteritzats sota el 

paradigma de l''arribar a ser', conceptualitzats per allò que encara no són, com a  
projecte futur sense valor intrínsec en el present. Així, la infància i l'adolescència 
són copsades com a etapes la meta de les quals és la integració en la societat en 
qualitat de persones adultes responsables i moralment autònomes. Això suposa 
que, d'entrada, nenes, nens i adolescents no hagin de ser acollits com a membres 
de la societat, la qual cosa, com assenyala Mayall (2006), comporta a la seva 
exclusió social. Enfront d'aquesta caracterització, i des del paradigma de l''ésser', 
s'alcen veus reivindicant el reconeixement de nenes, nens i adolescents com a 
agents socialment competents la naturalesa dels quals és diferent, i no inferior, a 
l'adulta. Així, s'aprova, en 1989, la Convenció dels Drets de l’Infant, que atribueix 
drets subjectius de participació i estatus de ciutadania en l'aquí i l'ara (Lister, 
2007b) als qui no han arribat a la majoria d'edat, alhora que responsabilitza a les 
persones adultes a acompanyar-los en el progressiu exercici autònom dels seus 
drets subjectius de participació d'acord amb l'evolució de les seves capacitats. 

En aquesta tesi doctoral sostenim que l'efectiva inclusió sociopolítica de 
nenes, nens i adolescents com a subjectes de drets amb estatus de ciutadania és 
una qüestió relacional que cristal·litzarà quan les persones adultes reconeguin i 
acompanyin la construcció del seu sentit d'agència humana. Amb aquesta 
motivació, explorem l'impacte de diferents experiències participatives en diversos 
escenaris de la seva quotidianitat en el desenvolupament del seu sentit d'agència 
humana, i compartim claus per a, d'una banda, la promoció del desenvolupament 
d'aquest sentit d'agència humana, i, per un altre,  l'acompanyament del progressiu 
exercici autònom dels seus drets subjectius de participació democràtica i 
ciutadana. Per a assolir aquests objectius, i partint dels resultats obtinguts en tres 
projectes de recerca sobre la participació de la infància i l'adolescència en què han 
participat 150 nenes, nens i adolescents, s'han dut a terme quatre estudis que han 
donat lloc a quatre publicacions científiques. A més, s'ha efectuat un estudi 
qualitatiu de metasíntesi, comparant i contrastant els relats en el marc dels tres 
projectes, a fi de comprovar l'impacte que tenen aquestes experiències 
participatives en el desenvolupament del seu sentit d'agència humana. Això ens 
ha permès identificar els elements de context socioeducatiu possibilitador i les 
qualitats agèntiques pròpiament humanes que promouen la construcció del 
sentit d'agència humana de nenes, nens i adolescents, així com l'acompanyament 
del progressiu exercici autònom dels seus drets subjectius de participació. 
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 La tesis doctoral Sentido de agencia humana y participación democrático-
ciudadana de la infancia y la adolescencia. Claves para el acompañamiento 
socioeducativo, desarrollada en el marco del Programa de Doctorado en Educación y 
Sociedad de la Universidad de Barcelona, se presenta en modalidad de compendio de 
artículos1. En este apartado mostramos, en primer lugar, el objeto de estudio para, acto 
seguido, hacer un breve recorrido a través de las publicaciones y otras contribuciones 
fruto del proceso investigador. No obstante, antes cabe advertir al lector de que a lo 
largo de sus páginas se combinará el uso de la primera persona del singular y del plural, 
lo cual ha surgido de manera espontánea, aunque no por ello casual. Si este trabajo ve 
la luz es gracias a las niñas, niños y adolescentes que han participado en los proyectos 
de investigación cuyos resultados se integran, a la infatigable mentoría de mi directora 
de tesis, a mis compañeras y compañeros tanto en los equipos de investigación como 
en la facultad, y a las autoras y autores cuyos saberes han dado lugar a nuestro 
posicionamiento teórico. Por lo tanto, el uso del plural es un merecido reconocimiento 
a todas ellas y ellos. Sin embargo, cierto es también que parte de lo que se expone en 
esta introducción tiene un carácter más bien subjetivo, dado que presenta la temática 
objeto de estudio e ilustra mi propio proceso de maduración investigadora. Cuando 
este es el caso, emplear un tono personal resulta no solo apropiado, sino inevitable. 

 La construcción del sentido de agencia humana en experiencias participativas 
democrático-ciudadanas de niñas, niños y adolescentes es nuestro objeto de estudio. 
Lo que nos ha concernido ha sido analizar aquellos elementos que habrían de 
incorporarse en el corpus teórico y praxis socioeducativa para la articulación de 
relaciones intergeneracionales que, por un lado, sean promotoras del protagonismo 
de la infancia y la adolescencia y, por otro, posibilitadoras del ejercicio efectivo de los 
derechos de participación democrático-ciudadana de niñas, niños y adolescentes. 
Estos principios están recogidos en marcos referenciales tan relevantes como la 
Convención de los Derechos del Niño, aprobada por la Asamblea General de las 
Naciones Unidas en 1989, así como en las Observaciones Generales núm. 12 sobre el 
derecho del niño a ser escuchado (Comité de los Derechos del Niño de las Naciones 
Unidas, 2009) y núm. 20 sobre la efectividad de los derechos del niño durante la 
adolescencia (Comité de los Derechos del Niño de las Naciones Unidas, 2016). A este 
respecto, debe señalarse que la tesis quiere contribuir tanto al estudio de la 
participación de la infancia y la adolescencia como a su garantía y promoción, 
aportando claves para el acompañamiento socioeducativo sustentadas en tres 

 
1 Real decreto 199/2011, de 10 de febrero de 2011 y Normativa Reguladora del Doctorado de la UB aprobada 
por el Consejo de Gobierno en sesióń de 16 de marzo de 2012 y modificada por el Consejo de Gobierno en fecha 
9 de mayo y 19 de julio de 2012, 29 de mayo y 3 de octubre de 2013 y 17 de julio de 2014. 
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elementos: (i) las representaciones sociales en torno al concepto infancia, (ii) el 
principio de autonomía progresiva, y (iii) el desarrollo del sentido de agencia humana. 

 Es reseñable que el asunto de la participación democrático-ciudadana y el 
protagonismo de niñas, niños y adolescentes está más enraizado como práctica 
discursiva que en la praxis socioeducativa. Ello es así debido a que el conjunto de 
representaciones sociales que nos sirven para definir la etapa infantil continúa anclado 
en lo que se ha venido a llamar el paradigma del ‘llegar a ser’ (Alanen, 1988; Archard, 
1993; Archard y Macleod, 2002; Wyness, 2019), enfoque bajo el que niñas y niños son 
percibidos como aquello que aún no son, obstaculizando, en consecuencia, su acceso 
a la sociedad como miembros plenos y ciudadanía activa con competencia para la 
participación cívico-política. Frente al citado paradigma se halla una mirada 
capacitante, la de la infancia como ‘ser’ (Cunningham, 2014; Leonard, 2016; Prout y 
James, 2015), esto es, el reconocimiento de la naturaleza propia de niñas y niños, con 
potencialidades singulares en el momento presente y no solo en proceso de devenir, 
siendo una de sus piezas fundamentales el reconocimiento de su condición de agentes, 
es decir, de su agencia humana. Cabe señalar que la negación de la condición de 
agentes propiamente humanos ha justificado, históricamente, la exclusión de 
numerosos colectivos del entramado social, en particular del estatus de ciudadanía. 
Por lo tanto, nos encontramos ante un elemento cuya conceptualización marca la 
diferencia entre ser motivo de discriminación o de inclusión social.  

 Visto lo anterior, y como se irá comprobando a lo largo de las siguientes páginas, 
en este trabajo consideramos que el reconocimiento de la agencia humana es la masa 
madre para la inclusión de la infancia y la adolescencia como miembros plenos de la 
sociedad en calidad de ciudadanía activa y sujetos de derechos de participación. No 
obstante, las investigaciones que hemos llevado a cabo nos indican que hay que ir más 
allá del reconocimiento: debemos acompañar, en la praxis socioeducativa, el desarrollo 
del sentido de agencia humana para que niñas, niños y adolescentes tomen conciencia 
de sus capacidades, valores, preferencias, sentimientos, oportunidades y recursos, y 
para que construyan sus identidades ciudadanas desde la puesta en práctica de una 
participación genuina y significativa mediante la toma de decisiones vinculantes y el 
ejercicio de influencia tanto sobre sus proyectos vitales como en sus comunidades 
(Hart, 1992). Para ello habremos de (i) revisar nuestras representaciones sociales de 
partida -paradigmas del ‘llegar a ser’ y del ‘ser’-, (ii) atender al principio de autonomía 
progresiva, es decir, la adquisición gradual de competencia participativa, y (iii) dar lugar 
a contextos posibilitadores del desarrollo del sentido de agencia, sentido que se 
expresa a través de ciertos atributos o cualidades que hemos identificado en los 
trabajos realizados. 
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La integración de estos conceptos se ha dado en un proceso de investigación que 
se ha nutrido de los datos recogidos en tres proyectos de investigación en los que he 
colaborado entre los años 2018 y 2022. El trabajo se inscribe en la línea de investigación 
Participación Ciudadana que desarrolla el Grupo de Investigación en Educación Moral 
(GREM), perteneciente al Departamento de Teoría y Educación de las citadas facultad 
y universidad, cuya coordinadora es la Dra. Ana Maria Novella Cámara, quien a su vez 
ha dirigido y supervisado este trabajo. A lo largo de mi trayectoria como doctoranda 
he contado con un contrato de Ayuda para Personal Investigador en Formación (APIF-
UB), adscrito al Instituto de Investigación en Educación bajo la dirección del Dr. Antonio 
Bartolomé Pina. En las líneas que siguen, caracterizaremos los proyectos de 
investigación en los que he tenido la oportunidad de participar a lo largo de este 
proceso y que dan lugar a los estudios que hemos desarrollado. 

 El primero de ellos, con nombre Smart Citizens for Participatory Cities (CIDATEL), 
y referencia SMART01/2017, se llevó a cabo entre los años 2017 y 2018, viéndose 
ampliado con la concesión del proyecto Participatory Citizens in a Digital World 
(CIDATEL II), con referencia UCM-22-2019 y ejecutado en el periodo 2019-2021. Ambos 
estudios surgieron de la colaboración de equipos de investigación iberoamericanos 
procedentes de la Universidad Complutense de Madrid, la Universidad de Barcelona, 
la Universidad Nacional Autónoma de México, la Universidad de Buenos Aires y la 
Universidad de Sao Paolo, y contaron con financiación de la Unión Iberoamericana de 
Universidades. La idea de partida fue que las ciudades inteligentes deben, además de 
ser nido de servicios y estructuras tecnológicas, poner a la ciudadanía en el centro, y el 
objetivo principal fue analizar la experiencia participativa y ciudadana de las y los 
jóvenes mediante una investigación colaborativa. Para tal fin, se diseñó un guion de 
preguntas organizado en cinco dimensiones: 1) participación en el entorno escolar, 2) 
participación en el entorno social, 3) participación en entornos digitales, 3) 
participación en la transición de la infancia a la adolescencia, y 5) representaciones 
sociales en torno a la política. Para recoger los datos, se realizaron un total de 25 
grupos de discusión en 24 escuelas de titularidad pública, privada o concertada en los 
entornos urbanos de las cinco universidades iberoamericanas. 

 El segundo estudio, implementado en el periodo 2019-2022, es el proyecto I+D+i 
Infancia y Participación. Diagnóstico y propuestas para una ciudadanía activa e inclusiva 
en la comunidad, las instituciones y la gobernanza (CHILDCITY), con referencia RTI2018-
098821-B-I0. El proyecto emerge de la colaboración de la Universidad de Barcelona, la 
Universidade da Coruña, la Universidad Nacional de Educación a Distancia y la 
Universidad de Sevilla, en partenariado con UNICEF Ciudades Amigas de la Infancia y 
la Asociación Internacional de Ciudades Educadoras, y ha sido financiado por el 
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Ministerio de Ciencia e Innovación, el Fondo Europeo de Desarrollo Regional y la 
Agencia Estatal de Investigación. El objetivo general del proyecto ha sido el de avanzar 
en el ejercicio de la participación de la infancia en los municipios, así como en su 
inclusión como ciudadanía activa, aportando claves para el fortalecimiento de las 
formas y prácticas de participación tanto de niñas y niños como de adolescentes. El 
proyecto se ha dividido en cuatro fases: 1) estudio descriptivo para cartografiar las 
formas de participación infantil en los municipios españoles, 2) diagnóstico 
participativo para identificar representaciones sociales en torno a los conceptos de 
infancia, participación y ciudadanía de la infancia, así como iniciativas e innovaciones 
en los municipios para aportar propuestas de acción, 3) diseño, implementación y 
seguimiento de las acciones, y 4) evaluación del proceso y de las acciones. Los datos 
que se han utilizado en este trabajo son los recabados en la fase 2. 

 El tercer estudio, desarrollado por la Universidad de Barcelona en colaboración 
con UNICEF Comité Español, se enmarca en un proyecto internacional, coordinado por 
Lansdown y Sedletzki (2022) en el que han participado, además de España, los comités 
nacionales de UNICEF en Alemania, Austria, Eslovenia, Dinamarca, Finlandia, Francia, 
Islandia, Polonia, Portugal y República de Corea. Las conclusiones inferidas pretenden 
ser inspiración para personas que trabajan con niñas, niños y adolescentes, personal y 
asociados de UNICEF, niñas, niños y jóvenes, y personal técnico y político en gobiernos 
locales. Los objetivos han sido: 1) desarrollar una comprensión compartida de lo que 
constituye una participación de la infancia efectiva, representativa e inclusiva, 2) ofrecer 
sugerencias prácticas sobre las medidas necesarias para establecer y mantener los 
consejos infantiles y juveniles, 3) proporcionar ejemplos concretos de las experiencias 
de niñas, niños y jóvenes en consejos de infancia y adolescencia, y 4) abordar algunos 
de los retos comunes a los que se enfrentan los gobiernos locales para establecer una 
participación efectiva. La investigación se ha desarrollado en el periodo 2020-2022 en 
cinco fases: 1) mapeo de prácticas participativas, retos y lecciones aprendidas, 2) 
selección de los municipios participantes, 3) desarrollo de un guion de preguntas semi-
estructurado con el asesoramiento de la Universidad de Barcelona, 4) desarrollo de los 
grupos de discusión a acompañantes adultos en consejos de infancia y juventud y a 
niñas, niños y jóvenes que participan en consejos, y 5) análisis de datos y elaboración 
del informe. En este trabajo se han utilizado los datos recogidos en los grupos de 
discusión con niñas, niños y adolescentes en territorio español.  

 Presentados los estudios, cuyas motivaciones y finalidades, con sus 
singularidades y matices diferenciales, gravitan en todo caso sobre la participación de 
niñas, niños y adolescentes, sigamos delineando la ruta investigadora. Al respecto, 
cabe mencionar que esta ha ido tomando forma en un proceso que, más que lineal, ha 
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tenido un carácter orgánico. Cada artículo publicado, producto de un estudio 
independiente, así como el resto de las contribuciones derivadas del trabajo en forma 
de presentaciones en jornadas y talleres y de comunicaciones en congresos, han sido 
oportunidades de ir madurando en términos académicos y científicos. De esta suerte, 
el trabajo realizado ha permitido ir abriendo paso a una línea de investigación propia, 
adscrita a la línea de investigación Participación Ciudadana del GREM, y 
complementaria a los planteamientos originales de cada uno de los estudios 
integrados. Ello es precisamente lo que se expone a continuación, mediante un breve 
recorrido a través de las publicaciones y aportes que integran esta tesis en modalidad 
de compendio de artículos. Sin embargo, han de saber la lectora y el lector, que no 
presentaremos de manera exhaustiva el contenido de todo ello dado que se irá 
revelando a lo largo del informe. Se trata, más bien, de hacerles partícipes del itinerario 
seguido hasta llegar aquí.  

 El camino había arrancado el curso anterior al proceso de tesis doctoral, en los 
estudios de Máster en Educación en Valores y Ciudadanía de la Universidad de 
Barcelona, cuando iniciamos la colaboración en el proyecto CIDATEL. Empero, el primer 
hito de este trabajo se da con la comunicación Participación de la infancia y la 
adolescencia, elementos para el debate, expuesta en la X Jornada de Jóvenes 
Investigadores/as de Posgrado en Teoría de la Educación, el 17 de noviembre de 2019. 
En este marco expusimos las bases sobre las que se fundamentaba el trabajo de tesis 
doctoral, aunque debe resolverse que aún no se habían revelado algunos de sus 
elementos nucleares, tales como el concepto de agencia humana o el principio de 
autonomía progresiva. No obstante, la línea investigadora ya estaba perfilada, la cual 
incluía interrogantes como el grado de influencia de las representaciones sociales en 
las relaciones intergeneracionales y la necesidad de hallar elementos que faciliten el 
reconocimiento de niñas, niños y adolescentes como sujetos sociales participativos con 
condición de ciudadanía en el aquí y el ahora (Lister, 2007a) y con derechos subjetivos 
de participación. A partir de aquí se continúa desarrollando la tarea investigadora en 
el marco de los proyectos CIDATEL y CHILDCITY, así como el proceso de indagación 
teórica que da lugar a la presentación Reconeixem l’agència dels infants: del 
paternalisme al protagonisme, en la jornada Despertant Somriures organizada por la 
Fundación Aroa, el 20 de noviembre de 2020 y con motivo de la celebración del Día 
Internacional de los Derechos de la Infancia.    

Paralelamente, desarrollamos el estudio que da lugar a la primera publicación, 
con título Participación del Alumnado en los Centros Educativos: Legislaciones, Voces y 
Claves para el Avance, publicada en noviembre de 2020 en la revista Cuestiones 
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Pedagógicas y cuyas autoras somos Marta Beatriz Esteban y la Dra. Ana Maria Novella 
Cámara. El objetivo del trabajo fue el de  

revisar los cambios que se han producido en materia de participación del 
alumnado en la articulación de las leyes, así como aproximarnos a la percepción 
que tienen las y los adolescentes de sus experiencias participativas en el ámbito 
escolar, relacionándola a su vez con la idiosincrasia y cultura institucional de los 
centros educativos. (Esteban y Novella, 2020, p. 104) 

 En los resultados que obtuvimos pudimos comprobar la trascendencia de las 
relaciones intergeneracionales, en este caso, las relaciones entre equipo directivo, 
profesorado y estudiantado, en la promoción u obstaculización de la participación de 
las chicas y los chicos en los centros educativos. A modo de ejemplo, uno de los 
participantes nos informó sobre el techo que resultaba el equipo directivo en cuanto a 
las oportunidades del estudiantado de poder poner en práctica sus propias iniciativas: 
«Y allí nos hemos topado con los jefes entonces, ahí se queda, no pasa» (CIDATEL_4). 
Ello, sumado al trabajo de indagación teórica que venía desarrollando, me llevó a 
reflexionar sobre lo que Alanen (1994, 2005, 2009) denomina orden generacional, es 
decir, el conjunto de prácticas relacionales que se dan entre infancia y adultez y que se 
expresan a modo de barreras intergeneracionales a través de las cuales las personas 
adultas ostentan un poder que ejercen sobre niñas, niños y adolescentes. En el estudio 
que subsiguió a tales hallazgos e indagaciones, se revelaron dos elementos 
imprescindibles para el reconocimiento de niñas, niños y adolescentes como actores 
sociales y ciudadanía en el momento presente: el principio de autonomía progresiva y 
el reconocimiento de su condición de agentes o su agencia humana. 

 En este contexto expongo las presentaciones segunda y tercera, ambas de 
carácter teórico-reflexivo, en torno a los elementos que se iban revelando en pro de la 
inclusión de la infancia y la adolescencia como agentes sociales con estatus de 
ciudadanía y derechos subjetivos de participación. La segunda presentación, con título 
¿Cómo avanzar hacia una participación auténtica de la infancia? El reconocimiento de la 
infancia como agente, se da a conocer en el encuentro Tomamos un café 
#infanciaparticipativa, el 19 de febrero de 2021. Estas jornadas, que se desarrollaron en 
el marco del proyecto CHILDCITY, empezaron su recorrido en abril de 2020, en pleno 
estado de alarma por la pandemia derivada de la irrupción del virus SARS-CoV-2, como 
consecuencia de la necesidad sentida y compartida de no retroceder en la participación 
ciudadana de la infancia y la adolescencia dadas las circunstancias (Novella et al., 2022). 
Así, equipos técnicos municipales, cargos electos, personal investigador y demás 
agentes interesados mantuvimos encuentros regulares hasta octubre de 2021. Es en 
estas circunstancias en que socializo mis primeros hallazgos sobre el concepto de 
agencia humana y el principio de autonomía progresiva.  
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  La tercera y última presentación, titulada Miradas que (in)capacitan: reflexiones en 
torno al principio de autonomía progresiva y el reconocimiento de la agencia de la 
infancia, tuvo lugar en el Simposio Iberoamericano Ciudadanía Participativa en el 
Ecosistema Educativo, el 30 de junio de 2021. La finalidad del simposio fue la de 
compartir los aprendizajes y retos de presente y futuro derivados del proyecto CIDATEL, 
y mi presentación fue producto de la consolidación del proceso de indagación teórico-
reflexiva a partir de la colaboración en este proyecto de investigación. A lo largo de 
esta, planteé algunas de las conclusiones del estudio, que habíamos podido validar 
previamente con las chicas y los chicos y que giraban en torno a cómo sus 
oportunidades de participar se ven condicionadas por la falta de confianza de las 
personas adultas para con la adolescencia, producto, de entre otros motivos, de los 
prejuicios vertidos sobre quienes no han alcanzado la mayoría de edad. Además, en 
algunos casos, las chicas y los chicos compartieron que, por un lado, percibían que su 
participación se instrumentalizaba en base a intereses y motivaciones adultas, y que, 
por otro, sentían que sus experiencias participativas eran, en general, poco útiles. Ante 
esta tesitura, en la presentación formulé un doble reto. En primer lugar, expresé la 
necesidad de atender a los principios de autonomía progresiva y evolución de 
capacidades a los que alude la Convención de los Derechos del Niño de 1989 y que 
implican el acompañamiento adulto a niñas, niños y adolescentes en el progresivo 
ejercicio autónomo de sus derechos subjetivos de participación. Y, en segundo lugar, 
planteé la oportunidad que nos brinda acoger el concepto de agencia humana para la 
inclusión de la infancia y la adolescencia en calidad de ciudadanía en el momento 
presente, habida cuenta de que 

Niñas, niños y adolescentes tienen conocimientos y experiencias que deberían ser 
valorados y tenidos en cuenta. Una pieza fundamental de este reconocimiento de 
la agencia de la infancia es la de facilitar, promover oportunidades para que 
participen de la toma de decisiones en los asuntos que les afectan en los distintos 
ámbitos que habitan y que comparten con nosotros, adultos. De esta manera 
tendrán oportunidades de agenciarse su agencia, de desarrollar lo que se conoce 
como el sentido de agencia o sentido agéntico. (Esteban, 2021, p. 6) 

 Partiendo de esta línea investigadora que se iba consolidando, la Dra. Ana Maria 
Novella Cámara, el Dr. Miquel Martínez Martín y la aspirante a doctora llevamos a cabo 
el segundo estudio de este proceso investigador, el cual se publica en la revista Foro 
de Educación en el primer semestre de 2021 con título Principle of progressive 
autonomy, participation, and recognition of agency. Substantive citizenship in the 
transition from childhood to adolescence. El objetivo fue 

analizar el concepto de ciudadanía sustantiva de niños, niñas y adolescentes a 
partir de su derecho a la participación y desde el reconocimiento de su agencia, 

 
         Introducción. Un proceso de maduración investigadora 

 
 



 

 30 

así como la promoción y el respeto del principio de autonomía progresiva. 
(Esteban et al., 2022, p. 134) 

 En este estudio se integran los elementos que configuran esta línea singular de 
investigación en la fundamentación teórica. Por lo tanto, son las lentes desde las que 
interpretamos los datos, obtenemos los resultados y extraemos las conclusiones. Estos 
elementos, como se ha ido viendo a lo largo de estas páginas, son, por un lado, el 
principio de autonomía progresiva, entendido como el acompañamiento adulto para 
que niñas, niños y adolescentes conozcan sus derechos y los ejerzan gradualmente de 
acuerdo con la evolución de sus capacidades (González Coto, 2018; Lansdown, 2005; 
Torre Vargas, 2018) y, por otro, el concepto de agencia humana de la infancia, 
conceptualizado como el reconocimiento y la legitimación de la condición de agentes 
sociales participativos de los colectivos infantil y adolescente (Thomas, 2007; Edmonds, 
2019; Suttertlüty y Tisdall, 2019; Estard et al., 2021). 

Los hallazgos anteriores, sumados al asunto de las representaciones sociales y los 
paradigmas del ‘llegar a ser’ y del ‘ser’, me llevan a redactar un artículo de carácter 
teórico-reflexivo con título Children’s Participation, Progressive Autonomy, and Agency 
for Inclusive Education in Schools y que se publica en abril de 2022 en la revista Social 
Inclusion. En este propongo la necesidad de un cambio de perspectiva en los centros 
educativos, fundamentado en el reconocimiento de la infancia como actores sociales 
participativos y abogando por 

una ampliación epistemológica de la expresión "educación inclusiva" que 
complemente el significado tradicional y necesario de "llegar a todos los 
alumnos"; una ampliación basada en la configuración de relaciones 
intergeneracionales en las que los niños participan en las escuelas como alumnos 
y agentes que forman parte de su comunidad y participan en ella. (Esteban, 2022, 
p. 43) 

 A lo largo del manuscrito llevo a cabo una disertación teórica basada en cuatro 
pilares: 1) la necesidad de ampliar las epistemologías del concepto educación inclusiva, 
2) la efectividad de los derechos de participación de la infancia para la transformación 
de las escuelas en comunidades educativas democráticas e inclusivas, 3) la introducción 
del principio de autonomía progresiva para el incremento gradual de la participación 
de niñas y niños en los centros educativos, y 4) el reconocimiento de la agencia humana 
de la infancia desde la superación de creencias limitadoras y la construcción de miradas 
y relaciones intergeneracionales capacitantes. En las consideraciones finales, sugiero 
una secuencia gradual para la participación en la toma de decisiones de las niñas y los 
niños en el ámbito escolar, junto con el personal adulto, en cuatro niveles o gradientes: 
1) deliberación conjunta y corresponsable en la gestión de los asuntos cotidianos, 2) 
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codiseño del propio proceso de aprendiza y gestión de espacios, 3) coliderazgo en la 
gestión escolar, y 4) cogobernanza.   

 Y, haciendo camino al andar, llegamos al verano de 2022, en el cual tenemos la 
oportunidad de compartir nuestros avances en dos congresos internacionales. La 
segunda comunicación en torno a nuestra línea investigadora -recordemos que la 
primera tuvo lugar en 2019-, titulada The Whys and Wherefores of Democratic 
Experiences with Children. From Listening to Collaborating, es parte integral del 
Simposio Building Collaborative Communities with Children y la presentamos el 14 de 
julio en la EARLI SIG5 Conference en la Universidad de Utrecht, Países Bajos. En la 
comunicación exponemos tres experiencias participativas ejemplares de niñas, niños y 
adolescentes, y compartimos la tesis de que su éxito se debe a su inclusión efectiva 
como agentes significativos y auténticos y como ciudadanía activa cuyas experiencias 
y conocimientos tienen valor en sí mismos. Es decir, se trata de buenas prácticas porque 
se han tenido en cuenta, de manera cuasi orgánica, los elementos de la inclusión 
sociopolítica de la infancia, el reconocimiento de su agencia humana y su estatus de 
ciudadanía en el presente.  

 La tercera comunicación producto de este proceso lleva por nombre Sharing 
progress on the development of a tool for the assessment of children’s self-perceived 
agentic identity y la presento el 14 de septiembre de 2022 en la la 1st International 
Conference on Child Studies que tuvo lugar en la Universidad De Minho, en Braga, 
Portugal. En ella, pongo en común los progresos derivados del estudio de metasíntesis 
cualitativa de integración de resultados de los tres proyectos de investigación en los 
que he participado a lo largo de estos años (CIDATEL, CHILDCITY y UNICEF), y que da 
lugar al cuarto estudio publicado. Por lo tanto, pasemos directamente a describir la 
última publicación. 

 El cuarto artículo, corolario de este proceso investigación, tiene su origen en que, 
a medida que iba ahondando en el asunto particular de la agencia humana de la 
infancia, percibía una laguna teórico-práctica en cuanto a los elementos que debería 
integrar una relación intergeneracional desde la que establecer las bases tanto para el 
desarrollo del sentido de agencia humana en la infancia y la adolescencia, así como 
para el necesario reconocimiento de la agencia humana de niñas, niños y adolescentes. 
Ello me lleva a efectuar el estudio que dará lugar a la última publicación de esta tesis 
por compendio de artículos. El artículo lleva por título Developing a sense of human 
agency in childood and adolescence through particpatory experiences: enabling contexts 
and agentic qualities, y se publicará este 2023 en revista Bordón. Revista de Pedagogía. 
Los objetivos son, por un lado determinar el impacto de las experiencias participativas 
en el desarrollo del sentido de agencia humana de niñas, niños y adolescentes y, por 
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otro, precisar las cualidades que caracterizan sus identidades agénticas mediante la 
comparación de los relatos de niñas, niños y adolescentes que participan en ámbitos 
tan diversos como la escuela, los centros de ocio y tiempo libre, sus hogares, los 
entornos digitales y los Consejos de Infancia y Adolescencia (Esteban, 2023).  

 En el análisis de datos se revelan dos unidades temáticas, a saber, los contextos 
posibilitadores y las cualidades agénticas propiamente humanas. Los contextos 
posibilitadores son aquellos escenarios que favorecen el desarrollo del sentido de 
agencia en niñas, niños y adolescentes, conceptualizado, en este trabajo, como la 
conciencia de las consecuencias de las acciones propias ya sea a título individual o 
grupal, el autoconocimiento en cuanto a capacidades, valores, preferencias, 
sentimientos, oportunidades y recursos, la puesta en práctica de la reflexión y la 
metacognición, y el reconocerse y saberse, en disposición de poder transformativo 
para ejercer influencia en el entorno y poder, así, ‘marcar la diferencia’. En el estudio se 
revelan como contextos posibilitadores más significativos los consejos de infancia y 
adolescencia y las entidades de educación en el ocio y el tiempo libre. Los entornos de 
educación formal emergen, en cambio, con contextos más bien inhibidores del 
desarrollo del sentido de agencia humana. Por su parte, las cualidades agénticas 
propiamente humanas son los atributos que caracterizan el sentido de agencia y que 
se han identificado a través de los relatos de las niñas, niños y adolescentes sobre sus 
experiencias participativas en diversos escenarios de su cotidianidad. Estos hallazgos 
han permitido delinear una serie de claves socioeducativas para el acompañamiento 
del sentido de agencia humana de niñas, niños y adolescentes y el progresivo ejercicio 
autónomo de sus derechos de participación democrático-ciudadana, las cuales se 
exponen en el apartado de conclusiones. 
 

 Cerramos esta introducción dando cuenta de la estructura del trabajo. En el 
primer capítulo presentamos nuestra fundamentación teórica, la cual, como se 
comprobará, se sustenta sobre tres pilares: concepto y concepciones, participación y 
agencia humana de niñas, niños y adolescentes. El segundo capítulo lo dedicamos a 
informar sobre la metodología y el proceso investigador. En el tercer capítulo 
compartimos los resultados obtenidos en cada uno de los estudios efectuados, los 
cuales han dado lugar a las cuatro publicaciones que integran esta tesis por compendio 
de artículos. Cabe anotar que en este capítulo también ofrecemos una discusión de los 
resultados con mirada integradora a modo de síntesis de traslaciones. El cuarto 
capítulo comprende las conclusiones a las que hemos llegado, así como las fortalezas 
y limitaciones del estudio, junto con las ventanas de oportunidad emergentes y algunas 
iniciativas para su difusión y divulgación. A posteriori, se comunican las referencias 
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bibliográficas y se ponen en común, en el apartado de anexos, los artículos publicados, 
las autorizaciones para hacer uso de los datos de los proyectos que nutren este trabajo 
de tesis doctoral y los modelos de consentimiento informado de cada uno de ellos. 
Finalmente, si les quedan ganas de saber más, hemos incorporado un código QR que 
les dirigirá a una carpeta con algunos anexos adicionales. 
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 En este capítulo presentamos la fundamentación teórica que ha inspirado el 
sentido de este trabajo. A través de nuestras musas hemos ido descubriéndonos y 
definiendo nuestro posicionamiento tanto ‘con’ como ‘frente a’ ellas y ellos. Especial 
mención merecen las autoras Ruth Lister y Leena Alanen y el autor Manfred Liebel. 
Pese a que los motivos se irán revelando a lo largo la lectura, es menester anotar que 
sus ideas en torno a la infancia han sido decisivas en cuanto al desarrollo de nuestra 
particular mirada y la modesta propuesta que desde estas páginas ofrecemos. 

 El marco teórico está estructurado en tres apartados, que son los tres pilares que 
lo sustentan. El primero de ellos, con título Concepto y concepciones de infancia: entre 
el ser y el llegar a ser, pone el foco en las representaciones sociales que han ido dando 
lugar a diversos paradigmas desde los que aprehender la etapa infantil, y cómo ello ha 
condicionado y condiciona las formas de relación infancia-adultez en el orden 
generacional (Alanen, 1994, 2005, 2009). Así, se irá revelando que la circunstancia de 
ser en la infancia o en la adolescencia, del mismo modo que la circunstancia de ser en 
cualquier otra categoría social sociohistóricamente construida y situada, no tiene un 
carácter perenne ni universal. Para ello, haremos tres paradas. Primero, nos 
cuestionaremos si es posible la ausencia de representaciones específicas en torno a la 
categoría infancia. Después, analizaremos las representaciones de la infancia como 
‘llegar a ser’, esto es, como proyección futura sin valor singular en el presente. 
Finalmente, nos centraremos en el paradigma del ‘ser’, es decir, en el reconocimiento 
de la infancia como etapa con una ontología propia. 

 El segundo apartado o pilar, con título Participación de la infancia: derechos, 
ciudadanía e inclusión social, arranca con una cronología de los derechos de las niñas 
y los niños a lo largo del pasado siglo, bautizado por Ellen Key como ‘El siglo de la 
infancia’. De este modo, llegaremos a la Convención de los Derechos del Niño de 1989 
(la Convención), que confiere, por vez primera en la historia, derechos subjetivos de 
participación y estatus de ciudadanía activa a niñas, niños y adolescentes. Visto lo 
anterior, analizaremos diversos modelos de ciudadanía adaptados al caso de la 
población infantil y adolescente, de entre ellos la ciudadanía como diferencia (Moosa-
Mitha, 2005), la ciudadanía-como-práctica (Lawy y Biesta, 2006) y la ciudadanía desde 
abajo (Liebel, 2012c). Cerraremos el apartado con un apartado dedicado a los 
principios de evolución de capacidades y de autonomía progresiva, y comprobaremos 
la responsabilidad y el deber que nos confiere la Convención a las personas adultas 
con relación al acompañamiento a niñas, niños y adolescentes en el progresivo 
ejercicio autónomo de los derechos de participación democrático-ciudadana. 

 El tercer y último apartado incorpora el elemento que estimamos imprescindible 
para dar lugar al cambio de mirada que reivindicamos y a la configuración de formas 
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de relación intergeneracionales fundamentadas, en primer lugar, en un enfoque de 
derechos de la infancia y la adolescencia, y, en segundo lugar, en el reconocimiento de 
niñas, niños y adolescentes como miembros plenos de sus comunidades y ciudadanía 
activa en el aquí y el ahora (Lister, 2007a). Este pilar lleva por título El reconocimiento 
de la agencia humana de la infancia y la adolescencia como reto y propósito, y lo 
iniciamos navegando a través de algunas de las conceptualizaciones en torno al asunto 
de la agencia humana que se han ido dando desde Aristóteles hasta nuestros días. Ello 
nos llevará a comprobar cómo niñas, niños y adolescentes han sido y son o bien 
desposeídos de la condición de agente o bien incluidos en sus comunidades como 
tales. Esta travesía nos permitirá delimitar tres dimensiones en cuanto al concepto de 
agencia humana y su relación con la infancia y la adolescencia: 1) atributos del agente, 
2) factores inhibidores, y 3) elementos de contexto facilitadores del desarrollo del 
sentido de agencia propiamente humana. Al final de este capítulo ofreceremos 
argumentos a favor del reconocimiento de la agencia humana de niñas, niños y 
adolescentes. Un cometido que consideramos imprescindible para la inclusión de la 
infancia y la adolescencia en la sociedad en su condición de agentes sociales 
participativos y ciudadanía en el momento presente.   
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1.1. Concepto y concepciones de la infancia: entre el ser y el llegar a ser 
 

Los niños son los mensajes vivientes que enviamos a un 
tiempo que no veremos. Desde un punto de vista 
biológico, es inconcebible que una cultura olvide que 
necesita reproducirse. Pero es muy posible que una 
cultura exista sin una idea social de la infancia. 

 

NEIL POSTMAN 
 

Según Butler (2007), el lenguaje antecede al sujeto y el lugar que este ocupa en 
el mundo, y alude a Wittig, quien dice “el lenguaje arroja manojos de realidad sobre el 
cuerpo social” (p. 224). En otras palabras, el “lenguaje produce lo socialmente real” 
(Butler, 2007, p. 231). Un precedente clave para la aseveración de tales sentencias es la 
célebre y celebrada máxima de de Beauvoir (2019), “no se nace mujer: se llega a serlo” 
(p. 341), con la que abre el capítulo de su obra El segundo sexo consagrado, 
precisamente, a la infancia. Estas proposiciones resultan útiles para dilucidar la cita de 
Postman (1994) con la que introducimos este apartado: “es muy posible que una 
cultura exista sin idea social de infancia” (p. 11). Consideramos que estas ideas son 
elocuentes provocaciones para reflexionar sobre la relación entre el lenguaje y la 
constitución de sujetos predeterminados y amalgamados en categorías sociales 
herméticas al asignárseles una serie de atributos específicos (Rose y Ricken, 2018). 
Además, también resultan útiles para analizar cuánto revela el lenguaje sobre una 
sociedad particular y su configuración pasada y presente (Golden, 1985). Mientras 
Butler, Wittig y de Beauvoir apuntan hacia la categoría mujer como socialmente 
construida, Postman hace lo propio con la categoría infancia. Así, pone de manifiesto 
que la vivencia de ser niña o niño, al igual que el lugar que ocupan en las sociedades 
en las que les ha tocado vivir, está condicionada por las concepciones en marcha en su 
contexto sociohistórico. Concepciones que, por otro lado, no son perennes ni tienen 
carácter universal.  

Ejemplo de ello es la ambigüedad conceptual con la que aludían en la antigua 
Atenas a la etapa infantil (Cunningham, 2014; Lyman, 2006; Postman, 1994). Postman 
(1994) se hace eco de esta paradoja cuando dice “el viejo adagio de que los griegos 
tenían una palabra para cada cosa no se aplica al concepto de niño” (p. 18). No 
obstante, esta afirmación puede resultar, en parte, equívoca. Sabemos que los antiguos 
griegos contaban con no pocos conceptos para referirse a la infancia. Mas lo que llama 
la atención es que aquel que se empleaba más comúnmente, pais, palabra de raíz 
indoeuropea que en origen significa “pequeño” o “insignificante” (Golden, 1985, pp. 
92-93), sirviera a su vez para nombrar a un sirviente, a un esclavo, o al miembro más 
joven en una relación entre dos hombres (Cunningham, 2014; Golden, 1985), con 
independencia a la edad de todos ellos.  A este respecto, Lyman (2006) precisa que, en 
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la antigua Grecia, “el concepto ‘infancia’ parece no referirse a nadie” (p. 90), si bien es 
también cierto que pais presumiblemente habría de incluir a gran parte de la población, 
habida cuenta de que se empleaba para nombrar a todas aquellas personas 
consideradas o bien pequeñas, o bien insignificantes. En efecto, “pais es una palabra lo 
suficientemente imprecisa como para referirse a cualquier conjunto muy definido de 
cualidades físicas o de otro tipo” que “se aplicaba a una etapa tanto social como 
biológica, es decir, indicaba la relación de una persona con la sociedad” (Golden, 1985, 
pp. 93-94). Dicho de otro modo, niños, sirvientes y esclavos ocupaban el mismo espacio 
en la sociedad griega: el de la irrelevancia social. 

De acuerdo con Golden (1993), en la antigua Atenas “los niños eran percibidos 
como físicamente débiles, moralmente incompetentes, mentalmente incapaces” (p. 5). 
El mismo autor explica que Platón agrupaba a niños, mujeres, esclavos y animales bajo 
una misma categoría, y que Aristóteles consideraba que animales no humanos y niños 
comparten la misma condición de inferioridad en relación con las personas adultas, 
con la diferencia de que los niños pueden superar ese estado de limitación 
biológicamente impuesto. Esta subestimación se observa también en el arte de la 
época: “resulta evidente que no es seguro atribuir infantilidad a todas las criaturas 
pequeñas [que aparecen en las obras de arte]. En no pocas ocasiones buscan 
representar a siervos, esclavos, esposas, almas, demonios o ángeles” (Lyman, 2006, p. 
91). La misma apreciación hace Postman (1994) cuando sugiere que, “aunque no se 
conserva ninguna de sus pinturas, es poco probable que los griegos pensaran que valía 
la pena retratar a niños en ellas” (p. 18).  

El estudio de la representación de niñas y niños en las obras de arte es uno de los 
elementos en los que se centra la obra de Ariès (1962), quien enunciara la muy 
controvertida y no menos contestada sentencia “en la sociedad medieval no existía la 
idea de infancia” (p. 128). Con todo, su obra sirvió para argumentar que la infancia, 
como idea social, es una construcción cultural e históricamente situada que debe ser 
tenida en cuenta y tomada en serio (Corsaro, 2005). Después de él, han proliferado 
numerosas obras alrededor del asunto (Alzate Piedrahita, 2003; Cunningham, 2014; 
Ennew, 1986; deMause, 2006; Leonard, 2016; Postman, 1994; Qvortrup, 2005; Qvortrup 
et al., 2009; Shorter, 1977; Ravetllat Ballesté, 2015; Wyness, 2019), las cuales, desde 
perspectivas diversas y en ocasiones incompatibles, coinciden, sin excepción, en la 
constatación de que la vivencia de ser niña o niño está perentoriamente condicionada 
por la manera en que la etapa es representada por las personas adultas con quienes 
comparten presente.  

En este contexto puede convenirse la necesidad de “distinguir entre la infancia 
como seres humanos y la infancia como un conjunto de ideas cambiantes” 
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(Cunningham, 2014, p. 1). Tal marco de referencia hace pertinente la discriminación 
entre concepto y concepciones de infancia sugerida por Archard (1993). El primero, en 
singular, alude a los mecanismos de diferenciación entre las etapas infantil y adulta, 
presentes en todas las culturas y sociedades (King, 2007); las segundas, en plural, hacen 
referencia a las especificidades que caracterizan aquello que se atribuye a cada una de 
ellas (Archard, 1993), singularidades que dependerán de factores culturales, 
organizativos o estructurales (King, 2007). En palabras de King (2007), “la infancia ha 
de ser percibida como construcciones de su sociedad” (p. 196), o, como señala Espitia 
Vásquez (2006), la infancia no es “una categoría universal, inmutable, o determinada 
esencialmente por la biología, sino una construcción social en la que es posible 
identificar un conjunto de intervenciones institucionales sobre los niños y la familia” (p. 
226) 

En tal caso, parece evidente que lo que define a la infancia y la adultez es la noción 
de diferencia (Alanen, 1988). Se es adulto porque se ha sido antes niño, y se es niño 
porque se llegará a ser adulto. Wyness (2019) advierte de que aquello que caracteriza 
a la etapa infantil es contar con un principio y un final. Para el autor, el interrogante 
que se abre es “¿cuándo se convierten los niños en adultos y cómo deciden las 
sociedades cuándo lo son?” (Wyness, 2019, p. 22). Una respuesta, tal vez apresurada, 
sería reproducir lo estipulado en el primer artículo de la Convención de los Derechos 
del Niño de 1989: “Para todos los efectos de la presente Convención, se entiende por 
niño todo ser humano menor de dieciocho años de edad, salvo que, en virtud de la ley 
que le sea aplicable, haya alcanzado antes la mayoría de edad” (UNICEF Comité 
Español, 2006, p. 10). Empero, si formulamos la pregunta de Wyness (2019) en términos 
de adquisición de responsabilidad legal o moral, dar respuesta es algo más complejo. 

A este respecto, es notorio que cada sociedad define y regula los 
comportamientos y las conductas esperables y punibles para los distintos rangos de 
edad, habiendo diferencias en “la edad en que un niño legalmente puede fumar, beber 
alcohol, tener sexo, casarse o cometer un delito” (Leonard, 2016, p. 2). Como muestra, 
en el Reino Unido, Australia y Nueva Zelanda, una niña o un niño de diez años puede 
ser arrestado y llevado frente a un tribunal si ha cometido un delito (Haysom, 2022); 
en Francia, esto no podría suceder hasta cumplidos los trece años; en Italia, deberían 
tener catorce; y en España y Dinamarca, no se es responsable penalmente hasta los 
dieciséis años (Leonard, 2016). Es más, en treinta y dos estados de los Estados Unidos 
no se especifica edad mínima de responsabilidad penal, y en los restantes dicha edad 
oscila entre los seis años de Carolina del Norte y los doce de Massachussets (Zang, 
2017). Por poner otro ejemplo, el consentimiento sexual en Austria, Alemania y 
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Portugal puede darse a partir de los catorce años; en Grecia, a los quince; y en Finlandia, 
Noruega y Suiza, a los dieciséis (Leonard, 2016).  

Decíamos que la idea de infancia como constructo social ha sido ampliamente 
analizada, especialmente desde mediados del siglo pasado. Así, como hemos visto, 
sabemos que en la antigua Grecia niñas y niños, junto con mujeres, siervos y esclavos, 
compartían marginalidad en el entramado social, no considerándose parte sustantiva 
de él (Cunningham, 2014). También sabemos que en el imperio romano “los poderes 
del ‘paterfamilias’ no tenían límites”, entendiéndose la infancia como propiedad de los 
padres y “como sujetos de poco valor comunitario, como personas incapaces” 
(Ravetllat Ballesté, 2015, pp. 10-13). Diversos autores afirman que con la llegada de la 
cristiandad se introduce una concepción de la infancia que nos es familiar, a saber, la 
de la etapa de la inocencia, la pureza y la incorrupción (Ariès, 1962; deMause, 2006, 
Ravetllat Ballesté, 2015). Y hay quien sostiene que la idea social de infancia tal como la 
conocemos hoy día se forja en el Renacimiento, primero, y con el surgimiento de los 
estados-nación, después (Ariès, 1962; Cunningham, 2014). 

Es en este último contexto en el que la infancia pasa a considerarse “la clave del 
futuro del Estado”, y su educación “crucial para ese futuro” (Cunningham, 2014, p. 41), 
en el marco de un periodo histórico que Elias (2000) describe como del “cultivo del 
conocimiento y la moral, y de los buenos modales y la conversación” (p. 433).  En esta 
coyuntura, se considera que la infancia ha de ser protegida de aquello que pueda 
contaminarla, particularmente de las penurias del trabajo o de la indecorosa sexualidad 
(Ariès, 1962; Ennew, 1988; Fass, 2007; Gabriel, 2017; Qvortrup, 1999; Shorter, 1977). Así, 
la noción de que el Estado había de ser responsable de la educación de los niños -que 
no tanto de las niñas, a las que les correspondía el espacio doméstico -como génesis 
y propósito- se fue extendiendo de manera rápida. A principios del siglo XX, la 
separación definitiva entre las esferas infantil y adulta se acaba de materializar 
mediante las restricciones al trabajo infantil y la implementación de la escolarización 
obligatoria, cuyas finalidades incluían la alfabetización de los niños y su “educación 
como ciudadanos ejemplares”, con la consecuencia de la articulación de la ciudadanía 
como “territorio exclusivo de la adultez” y “destino final de la infancia” (Jans, 2004, p. 
32). Este particular no estuvo exento de críticas. A modo de ejemplo, Key (2016) 
reivindica el derecho de niñas y niños a ser quienes son y a no ser influenciados para 
ser “lo que nosotros [adultos] deseamos que sean” (p. 83), a la par que censura “las 
cosas hechas especialmente para los niños, la vigilancia ansiosa sobre todas sus 
actividades, el apoyo dado a todos sus pasos, los programas de trabajo y placer 
especialmente preparados para los niños” (p. 165). Para Key (2016): 
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La escuela moderna ha logrado hacer algo que, según la ley de la física, es 
imposible: la aniquilación de la materia antaño existente. El deseo de saber, la 
capacidad de actuar por sí mismo, el don de la observación, todas cualidades que 
los niños llevan consigo a la escuela, han desaparecido, por regla general, al final 
del periodo escolar. No se han transformado en conocimientos o intereses reales. 
(p. 204) 

Parece que las inquietudes pedagógicas de principios del siglo pasado no difieren 
demasiado de las actuales. En cualquier caso, lo que puede observarse es que las 
definiciones sobre lo que se supone que ha de significar ser niña o ser niño están 
supeditadas a las concepciones (Archard, 1993), ideas sociales (Postman, 1994), 
sentimientos (Ariès, 1962; Key, 2016) o representaciones sociales (Moscovici, 1979) del 
momento sociohistórico. Cabe subrayar la pertinencia de la teoría de las 
representaciones sociales de Moscovici (1979), quien las adscribe a la “ciencia 
colectiva” que construyen “los sabios aficionados” que todos, de un modo u otro, 
encarnamos, y que se encuentran en el “corazón” de la opinión pública (Moscovici, 
1979, pp. 33-49). Y es que las representaciones sociales en torno al concepto infancia 
y sus concepciones tienen tanto de teoría como de ciencia y de creencia. 

Actualmente, las representaciones sociales sobre el concepto y la vivencia de la 
infancia gravitan entre ostensibles paradojas. Por un lado, persisten aquellas 
representaciones que desplazan a niñas y niños -y adolescentes- a espacios de 
preparación para la vida adulta bajo un paradigma que se ha llamado el del ‘llegar a 
ser’. Dichos espacios, en palabras de Mayall (2006), “dan forma a cómo niñas y niños 
experimentan su vida cotidiana” (p. 200) en una suerte de exclusión social. Por otro 
lado, se alzan voces contrarias a tal forma de exclusión y que argumentan que se trata 
de una devaluación de la infancia y una conducta abusiva que parte de una 
construcción conceptual asociada a una serie de expectativas adultas (King, 2007). 
Desde esta perspectiva, niñas y niños -y adolescentes- ‘son’ en el presente, 
compartiendo la condición de ‘llegar a ser’ con el resto de miembros de la sociedad. 
En los párrafos que siguen describiremos algunos de los componentes característicos 
de cada uno de estos paradigmas. 
 

1.1.2. Infancia como llegar a ser: una mirada centrada en el futuro  
La mirada sobre la infancia como ‘llegar a ser’, también conocida como el discurso 

privativo de la infancia (Archard y Macleod, 2002; Dunne, 2006), podría 
conceptualizarse como aquella perspectiva por medio de la cual la niñez es 
aprehendida como una etapa caracterizada por la carencia, la falta de forma y la 
incompletitud. Verhellen (1997, en Woodhead, 2009) se refiere a ello como el estado 
en el que niñas y niños existen a modo de proyecto en construcción cuya meta es llegar 
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a la adultez y, por tanto, alcanzar madurez, racionalidad, responsabilidad y autonomía. 
Esta circunstancia es definida por Wyness (2019) como la ausencia de ontología de la 
infancia, habida cuenta de la tendencia en las ciencias sociales “a considerar a los niños 
simplemente en términos de los adultos en que se convertirán” (p. 28), sin mostrar 
interés por sus circunstancias presentes. De acuerdo con el autor, ello refuerza la idea 
de que las niñas y los niños no son miembros plenos de la sociedad, y que no podrán 
llegar a serlo hasta que el proceso de socialización al que son sometidos por las 
personas adultas haya sido completado con éxito (Wyness, 2019). 

Archard (1993) va un poco más lejos afirmando que, bajo la mirada del ‘llegar a 
ser’, el concepto infancia resulta parasitario del de adultez, dado que aquello que 
define al primero es de lo que carece y que ha de aprender del segundo. Mientras que 
el adulto dispone de seguridad, fuerza, independencia, conocimientos y agencia, el 
niño muestra vulnerabilidad, debilidad, dependencia, ignorancia y pasividad (Archard 
y Macleod, 2002). En la misma línea se encuentra el posicionamiento de Alanen (1988), 
quien considera que a la infancia se la define en negativo por aquello que no es. Lo 
que la autora subraya es el retrato de niñas y niños como presociales o en proceso de 
devenir sociales, poniendo de relieve cómo las teorías clásicas de la socialización han 
ayudado a apuntalar tales concepciones, “lo que hace difícil incluso imaginar, y más 
aún conceptualizar, a los niños como verdaderos actores sociales” (p. 57).  

Hay cierto consenso en situar el origen de esta imagen moderna de la infancia en 
el humanismo renacentista (Ariès, 1962; deMause, 2006; Elias, 2000; Ravetllat Ballesté, 
2015). Es en esta etapa cuando se despierta el interés por la temprana educación de 
los niños. Para ilustrarlo, Cunningham (2014) apunta a la diferencia entre el modo en 
que Erasmo, en el siglo XV, y Anselmo, en el siglo XII, expresan la analogía entre la 
niñez y una pieza de cera. Si bien el segundo apreciaba que previo a la adolescencia -
adolescentia, de adolecer- la cera se hallaba en un estado excesivamente líquido como 
para poder darle forma alguna, el primero consideraba que esta había de empezar a 
moldearse cuanto antes mejor en un proceso de intensa instrucción. De ahí el relevante 
papel que fue adquiriendo progresivamente la escuela para tal fin, especialmente a 
partir de la reforma protestante y la contrarreforma católica de los siglos XVI y XVII: 

Las escuelas tuvieron una gran importancia dentro de la Reforma protestante, 
pero se consideraba que trabajaban junto a la familia en lugar de reparar sus 
deficiencias o sustituirla. Dentro del catolicismo, las escuelas se convirtieron en un 
centro de poder y autoridad que a menudo rivalizaba con la familia y amenazaba 
con desplazarla. (Cunningham, 2014, p. 51) 

Es este el periodo en el que se siembran estrictos códigos morales en torno a la 
sexualidad, la higiene y la obediencia o la sumisión (Elias, 2000). En tales circunstancias, 
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la familia nuclear emerge como eje vertebrador de la sociedad, a la par que se van 
forjando los nuevos estados-nación y los sistemas educativos nacionales (Dunne, 2006; 
Hendrick, 2009). En esta nueva organización social, los niños pasan a ocupar un lugar 
crucial. Como explica Arneil (2002), el cambio de la monarquía absoluta al estado liberal 
cambia radicalmente el estatus de la población en los territorios. En el primer caso, el 
hecho de ser súbditos sometidos al mismo rey resulta en una escasa distinción entre 
la población adulta o infantil, pues ambas “están igualmente sometidas al gobierno 
arbitrario y absoluto del monarca”; en el segundo, en cambio, el estatus de ciudadanía 
requiere estar en disposición de una serie de atributos tales como “el raciocinio, la 
autonomía o la capacidad de tener autoridad sobre uno mismo”, que no se consideran 
disponibles hasta llegada la adultez (Arneil, 2002, p. 70). En este estado de cosas, niñas 
y niños no responden a la máxima kantiana de ser fines en sí mismos. Coincidimos con 
Valentine (2011) cuando expresa que esta expectativa tiene como coste la privación 
“de la particularidad de la experiencia de la infancia” al no verse “reconocidas sus 
necesidades y vulnerabilidades específicas, ni el reconocimiento de sus capacidades 
universales” (p. 348). 

En vista de lo anterior, las nuevas concepciones pedagógicas se centran en la 
preparación de los niños para la vida adulta, cual “semilla, en esperanza de una nación 
moderna y saludable” (Alzate Piedrahita, 2003, p. 103). Ello conlleva el desarrollo de las 
teorías de la socialización, que, según Alanen (1988), contienen en sí mismas un 

fuerte sentido moral: la sociedad en la que las fuerzas de socialización están en 
vigor es una sociedad civilizada, es decir, una sociedad en la que la naturaleza 
humana originalmente antisocial es gradualmente superada. La sociedad 
civilizada, por supuesto, resulta ser la sociedad de los adultos. (p. 57) 

La autora revela que el concepto original de socialización se fundamenta en la 
polaridad entre la naturaleza humana no-civilizada y no-socializada, y su contrapartida 
civilizada y socializada, emplazando a la infancia a la primera categoría (Alanen, 1988). 
Durkheim (2013) tuvo, a tal efecto, un papel fundamental al afianzar la idea de que el 
niño ha de ser sometido a una determinada presión de la sociedad “para moldearlo a 
su imagen y semejanza” a través de los padres y maestros, quienes desempeñan el rol 
de “representantes e intermediarios“ de dicha sociedad (p. 54). Bajo la idea de que hay 
que corregir los instintos primitivos y el comportamiento irracional de la infancia, los 
cuales ponen en riesgo la integridad de la sociedad, hay que introducir a niñas y niños 
en las estructuras del orden social a través de las disciplinantes fuerzas de la 
socialización. Así, mediante la modulación de los gustos infantiles y la instrucción en la 
conducta normativa, podrá alcanzarse “estabilidad social” y “consenso moral” (Wyness, 
2019, p. 35). Y ello no tanto en el seno familiar, institución de la que Durkheim recela, 
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sino en virtud de la configuración de cuerpos específicos de conocimiento que han de 
ser transmitidos en espacios concretos -las escuelas- por personal instruido para tal fin 
y, en consecuencia, altamente especializado -las maestras y los maestros- (Berger y 
Luckmann, 1988). Parsons (1991) se encarga de ampliar este particular de la 
socialización en un esfuerzo por aportar soluciones para “minimizar las conductas 
potencialmente disruptivas y aquello que las motiva”, en lo que califica como “el 
problema motivacional del orden” (p. 18). Para tal fin, elabora una detallada teoría 
integrada por una “serie de ordenadas coacciones sobre el individuo” a modo de 
“imposición unilateral del mundo adulto a los niños” (Wyness, 2019, p. 36).  

Tal vez sea Bernstein (2003) quien ofrece una definición más pormenorizada de 
los fines del proceso de socialización para con la sociedad y los efectos que espera 
ejercer sobre niñas y niños:  

La socialización se refiere al proceso por el que el ser biológico se transforma en 
un ser cultural específico. De ello se deduce que el proceso de socialización es un 
complejo proceso de control mediante el cual se crea una determinada conciencia 
moral, cognitiva y afectiva y se le da una forma y un contenido específicos. La 
socialización sensibiliza al niño ante los diversos ordenamientos de la sociedad, 
dado que estos se hacen sustantivos en los diversos roles que se espera que 
desempeñe. En cierto sentido, por tanto, la socialización es un proceso para dar 
seguridad a las personas. El proceso actúa selectivamente sobre las posibilidades 
del hombre, creando, a través del tiempo, una sensación de inevitabilidad de un 
determinado ordenamiento social y limitando las áreas de cambio permitidas. Los 
agentes principales de la socialización en las sociedades contemporáneas son la 
familia, el grupo de iguales, la escuela y el trabajo. Es a través de estos agentes, y 
en especial a través de las relaciones entre ellos, como se manifiestan los distintos 
ordenamientos de la sociedad. (p. 135) 

Dicha definición pone en evidencia lo enunciado por Qvortrup (2009), quien 
advierte de que el propósito de la socialización “es superar con éxito la infancia de cada 
cual” para “integrar con éxito al niño en la sociedad” (p. 24). Ello presupone que niñas 
y niños, de entrada, no han de considerarse miembros de la sociedad. Mayall (2006) 
profundiza en esta concepción funcionalista de la socialización a modo de preparación 
para la vida adulta como una forma de exclusión social. Esta exclusión se articula 
mediante el desplazamiento de niñas y niños a escenarios privados o domésticos 
especialmente diseñados para su socialización. Como alerta Jenks (1982), excluir a la 
infancia del espacio público puede ser el motivo por el que “los niños nos resultan 
familiares y, al mismo tiempo, extraños; habitan nuestro mundo y, al mismo tiempo, 
parecen pertenecer a otro; son esencialmente como nosotros y, sin embargo, parecen 
mostrar un orden de ser distinto” (p. 9).  
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En otro orden de ideas, esta ausencia de ontología de la infancia a la que alude 
Wyness (2019) también puede asociarse con lo que se conoce como teorías del 
desarrollo o desarrollismo (Alkire, 2005; Burroughs, 2020; Lansdown, 2005; Pavez Soto, 
2012; Qvortrup et al., 2009; Siedlikowski et al., 2021), las cuales, de acuerdo con Coll 
(1997, en Fairstein y Carretero Rodríguez, 2001) habrían de ser en parte superadas. 
Wyness (2019) informa de que tales teorías pueden ser definidas como un “conjunto 
dominante de verdades sobre los niños y la infancia”, mediante las cuales “el proceso 
de crecimiento fue naturalizado, con la observación como una poderosa herramienta 
para la medición de la infancia” (p. 34). Así, la estandarización y normalización de la 
infancia sirve, por un lado, para regular su condición como personas en proceso de 
llegar a ser y, por otro, lleva a la construcción de teorías en torno a la infancia anormal 
o desviada (Wyness, 2019). Por su parte, Lansdown (2005, p. x) considera que las teorías 
del desarrollo han ejercido una fuerte influencia en las representaciones modernas de 
la infancia mediante el establecimiento de cinco supuestos:  

• El desarrollo infantil es un proceso universal. 
• La adultez tiene estatus normativo. 
• Los objetivos de desarrollo son universales. 
• La desviación de la norma es señal de riesgo para la niña o el niño. 
• La infancia es un periodo prolongado de dependencia en el que niñas y niños son 

receptores pasivos de la protección, formación, conocimiento y orientación por 
parte de las personas adultas, en lugar de ser contribuidores de su entorno social.  

Desde esta perspectiva psicológica, el foco de atención se pone en el desarrollo 
de la conducta de niñas y niños, estableciendo una línea divisoria entre la estándar o 
normal y lo que difiere de la norma o anormal. El pionero en esta línea de pensamiento 
es Piaget (Honig, 2009; James, 2009; Leonard, 2016), quien estudia de manera 
sistemática el desarrollo cognitivo y moral en la infancia, concluyendo, por una parte, 
que niños y adultos piensan de maneras distintas y, por otra, que la etapa infantil se 
divide en una serie de estadios diferenciados que niñas y niños transitan a modo de 
“viaje por el que se desarrolla el razonamiento” siguiendo “una progresión escalonada 
en la que cada peldaño se considera cualitativamente único” (Leonard, 2016, pp. 13-
15). Tal como señala James (2009), el interés no se centra tanto en las características 
singulares de la etapa infantil, sino en cómo va madurando la capacidad para el 
pensamiento racional característica de la adultez. En palabras de Burman (2007), “Piaget 
representó a un sujeto [niño] irrevocablemente aislado y situado fuera de la historia y 
de la sociedad” (p. 153), a lo que se puede añadir, “un sujeto en gran medida sin 
subjetividad ni individualidad” (James, 2009, p. 36).  
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Empero, y como destaca Wyness (2009), la teoría del desarrollo de Piaget estima 
las capacidades del niño en mayor medida que las teorías de la socialización. Burman 
(2007) describe este particular argumentando que  

el compromiso de Piaget con el proyecto moderno puede verse en su descripción 
del niño en desarrollo como un científico en ciernes que se enfrenta 
sistemáticamente a problemas en el mundo material, desarrolla hipótesis y 
aprende mediante el descubrimiento y la actividad. (p. 251) 

No en balde de ella deriva el trabajo llevado a cabo por Vigotsky, quien concede 
igual importancia a las interacciones de las niñas y los niños con personas adultas como 
con sus iguales, dado que ambas figuras pueden igualmente servir de andamio entre 
la zona de desarrollo real del niño y la zona de desarrollo potencial o próximo (Tisdall 
y Punch, 2012). Así, Vigotsky pone de relieve la existencia de un mundo sociocultural 
infantil que configura “un sistema colectivo de significado” a través del cual niñas y 
niños “se convierten en actores competentes de su mundo y generan así y al mismo 
tiempo el marco que les permite ser competentes en el mundo de los adultos” (Honig, 
2009, p. 64). 

Las críticas a la teoría del desarrollo piagetiana dieron origen a dos conceptos que 
son de especial interés en este trabajo y que sirven para introducir el último elemento 
de este apartado: adultismo y adultocentrismo. Honig (2009) define el adultismo como 
“elementos epistemológicamente relevantes de la concepción adulta del niño que 
subyacen inconscientemente a la consideración científica de la infancia”, y cita a Speier 
(1979) para matizar la definición: “El sociólogo ha incorporado su condición de adulto 
en la sociedad a su reflexión sobre la infancia” (Honig, 2009, p. 64). Por su parte, Corney 
et al. (2021) trazan un paralelismo entre adultismo, racismo y sexismo, y lo 
conceptualizan como una “orientación que se basa en un entramado de normas 
culturales que afirma y refuerza de forma continua y omnipresente la posición superior 
del adulto con respecto al joven, incluso ante la evidencia contraria” (p. 4). En suma, el 
adultismo sería una suerte de ideología adulta que da forma y condiciona la existencia 
misma de las niñas y los niños. Por otro lado, el adultocentrismo se refiere a la primacía 
de la etapa adulta con relación a la infantil, motivo por el cual niñas y niños son 
figurados como la “siguiente generación” o “nuestro más valioso recurso humano” 
(Wyness, 2019, p. 43), en términos del valor que adquirirán al alcanzar la adultez. A su 
vez, Vásquez (2013) lo define como “la serie de prácticas de exclusión que se basan en 
el establecimiento de diferencias generacionales” (p. 218). 

Mencionábamos en el párrafo anterior que los conceptos adultismo y 
adultocentrismo nos sirven para dar paso al último elemento a analizar en este 
apartado. Este elemento son los enfoques del orden generacional y generacionismo 
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desarrollados por Alanen (1994, 2005, 2009). De acuerdo con Wyness (2019), a través 
de estos enfoques, Alanen posiciona el concepto de generación al mismo nivel que los 
de clase, raza y género en cuanto a categorías sociales, subrayando su aspecto 
relacional y la dimensión de poder, en este caso, entre los miembros de la categoría 
infancia y los miembros de la categoría adultez. De estas líneas en adelante nos 
centraremos, principalmente, en la descripción que hace la propia Alanen (2009) sobre 
estos enfoques.  

Según la autora, y haciendo referencia a las sociedades occidentales, las personas 
son definidas de acuerdo con su edad cronológica, asignando a cada etapa vital unas 
conductas apropiadas. En cuanto a las relaciones infancia-adultez, estas se estructuran 
conforme a una serie de prácticas intergeneracionales a las cuales denomina orden 
generacional. El orden generacional podría significarse como “una red estructurada de 
relaciones entre categorías generacionales que se sitúan y actúan en necesarias 
interrelaciones entre ellas”, lo cual implica que “el mundo social no sólo está 
simultáneamente dividido en sexos, clases, razas, etc., sino que también está 
organizado en términos de ordenación generacional” (Alanen, 2009, p. 162). La autora 
se vale de la conceptualización del término generación de Mannheim (1920), quien 
considera como tal a un grupo particular de edad que comparte los “mismos eventos 
sociales e históricos y los experimenta como significativos” (Alanen, 2009, p. 163). En 
consecuencia, estos grupos de edad convergen en una suerte de conciencia y mirada 
común sobre el mundo, lo cual deviene en un sentimiento de pertenencia en términos 
etarios y socioculturales, así como en una percepción de diferenciación entre un 
nosotros -nuestra generación- y un ellos -las otras generaciones-. Como ejemplo 
meramente anecdótico, es esta diferenciación la que ha dado lugar a la expresión 
boomers, usada actualmente por las generaciones Z e Y para referirse a los miembros 
más mayores de la sociedad en su tiempo presente (Venter, 2017).  

Asimismo, Alanen (2009) compara los conceptos género y generación aduciendo 
que ambos integran categorías sociales caracterizadas por la dominación y el 
sometimiento de una parte de sus miembros sobre los otros. Así, tal como el concepto 
de género permitió el análisis de la categoría mujer como socialmente construida y 
necesaria para sostener un sistema patriarcal basado en la subordinación y 
desplazamiento al espacio doméstico y privado, lo mismo habría sucedido con las 
personas que constituyen la categoría infancia. En este contexto, las teorías feministas 
resultan apropiadas para el análisis de la categoría infancia como minoría marginada y 
oprimida en el sí del orden generacional (Alanen, 1988, 1994, 2009, 2016; Baird, 2008; 
Burman y Stacey, 2010; Mayall, 2000; Rosen y Twamley, 2018; Valentine, 2011). Alanen 
(2009) lo expresa de la siguiente forma: “la inmensa productividad teórica de la 
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distinción sexo/género para elaborar la sociabilidad del género sugiere que también la 
generación, como fenómeno social y relacional, puede teorizarse provechosamente 
utilizando términos paralelos” (p. 168).  

Estos postulados, junto con otros no menos importantes, serán esenciales para el 
reconocimiento de la agencia humana de niñas y niños, como se irá comprobando a lo 
largo de este capítulo. Por ahora, dirijamos nuestra atención hacia el paradigma de la 
infancia como ‘ser’. 
        

1.1.3. La infancia como ser: una mirada en el aquí y el ahora 
En el marco de este trabajo, es necesario aludir a quienes consideramos como 

precursores de la mirada capacitante de la infancia, esto es, la concepción de la infancia 
como ‘ser’. Ahora bien, cabe aclarar que no se trata tanto del reconocimiento de su 
adscripción a tal mirada, sino a sus contribuciones para el reconocimiento de las niñas 
y los niños como poseedores de cualidades y características singulares y con valor en 
sí mismos. 

Las primeras figuras de referencia que queremos destacar son François de 
Grenaille de Chatauniers, quien en 1642 publica L’Honneste garçon (Ariès, 1962; Schalk, 
1991), y a Jacqueline Pascal (Ariès, 1962; Bartoli, 2014), quien dirigió la escuela para 
niñas de la abadía de Port-Royal, fundando el movimiento de las Pequeñas Escuelas y 
enfrentándose al monopolio escolar en manos de los jesuitas. Lo notable de ambos 
personajes es la renovada mirada hacia la infancia que predicaron, cada cual con sus 
motivaciones particulares. Sobre François de Grenaille, Ariès (1962) enfatiza su alegato 
sobre la importancia de la etapa infantil, la cual, según el parecer de de Grenaille, no 
había de ser concebida como debilidad o como periodo transitorio sin mayor 
trascendencia, sino como una etapa ciertamente sagrada. A esta conclusión llegaba al 
analizar que Dios había dotado a niñas y niños de pureza e inocencia y que, por lo 
tanto, había de ser esta la etapa por la que sintiera mayor predilección y estima. Schalk 
(1991) especifica que el interés de de Grenaille por la infancia tenía su origen en la 
urgencia de civilizar y educar a la nobleza, por cuyo estado sentía “aversión y horror” 
(p. 263). La misma actitud de honorabilidad se halla en los relatos de Jacqueline de 
Pascal, quien defendía que niñas y niños habían de ser respetados y tratados con afecto 
habida cuenta de su inocencia e incuestionable bondad (Ariès, 1962). Esta nueva 
mirada, según Ariès (1962), es señal del  

impacto verdaderamente revolucionario del romanticismo en el pensamiento 
sobre la infancia; de ser el más pequeño y menos considerado de los seres 
humanos, el niño ha pasado a estar dotado de cualidades que lo hacen divino, 
digno de ser adorado. (p. 72) 
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En segunda instancia, y en este orden de ideas, es pertinente aludir a los filósofos 
románticos Locke y Rousseau. El primero de ellos, cuyas ideas sobre la educación 
fueron de enorme influencia en su momento, consideraba que “un niño es una tabula 
rasa o una pizarra en blanco sólo en lo que respecta a las ideas, no a las capacidades 
ni al temperamento” (Jans, 2004, p. 60). Por lo tanto, y a pesar de defender, como era 
preceptivo en la época, que el fin de la educación había de ser la “producción de un 
adulto responsable” (Hendrick, 2009, p. 104), y que un niño no podía considerarse un 
hombre libre ni un ciudadano al no estar dotado de la capacidad de razonar (Archard, 
1993), la aseveración en torno a las capacidades y temperamento subjetivos de la 
infancia dio lugar al reconocimiento de la individualidad de niñas y niños. Por su parte, 
Rousseau, a quien se atribuye la visión moderna de la infancia y quien nombraba a 
Locke como su predecesor, defendió que habían de reconocerse “la identidad y 
naturaleza peculiar” de los niños (Archard, 1993, p. 22), abogando por una educación 
de acuerdo con la naturaleza de cada cual (Jans, 2004). El autor, en la línea del 
pensamiento romántico sobre la pureza de la infancia de de Grenaille y Pascal, afirmaba 
que “el niño está naturalmente orientado a la bondad” (Rosseau, 1918, p. 194) y 
reivindicaba que 

No conocemos la infancia. Actuando según las falsas ideas que tenemos sobre 
ella, cuanto más avanzamos, más nos alejamos del camino correcto. Los más 
sabios se aferran a lo que es importante que los hombres sepan, sin tener en 
cuenta lo que los niños son capaces de comprender. Buscan al hombre en el niño, 
sin pensar en lo que era antes de convertirse en hombre. (Rousseau, 1918, p. xlii) 

El legado de Rousseau se encuentra en el corazón de las teorías paidocentristas 
de numerosos pedagogos que le sucedieron, tales como Pestalozzi, Froebel, 
Montessori y Steiner. No obstante, y como mencionábamos anteriormente, a pesar de 
poner el foco en el niño en cuanto a niño, persistía la concepción de la infancia como 
etapa de preparación, aunque desde una perspectiva a la que Dunne (2006) denomina 
como privilegiada.  

La postura privilegiada sería aquella mirada romántica a través de la cual la 
“infancia no aparece como un período deficitario […] sino más bien como una época 
en la que se está dotado de cualidades positivas”, dando lugar a una idealización que 
“podía convertirse fácilmente en una prisión para el niño que parecía ajustarse a ella, y 
servir de base para demonizar al niño que no lo hacía” (Dunne, 2006, p. 12). Este riesgo 
ya fue sugerido por Key (2016), quien reparó en la importancia de tratar a niñas y niños 
como iguales, confiriéndoles la misma consideración y confianza que se exhibe con las 
personas adultas. Asimismo, Key (2016) defendió una educación de las niñas y los niños 
que se fundamentara en la libertad e independencia de la conciencia individual, 
cualidades que significaba como el sometimiento voluntario a las leyes externas, 
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siempre y cuando la propia conciencia avalara la bondad de estas. No es de extrañar 
que fuera Ellen Key quien inspirara a Astrid Lindgren en la creación del personaje Pippi 
Longstocking, fruto de la crítica a la falta de respeto hacia las niñas y los niños 
(Bergmann, 2015). 

En el ámbito de la sociología, este cambio de mirada se considera como un 
paradigma de reconocimiento de la naturaleza u ontología propia de la infancia, en 
lugar de juzgarla por las potencialidades que se han de ir desarrollando (Cunningham, 
2014). Es Kuhn (1970) quien acuña el término paradigma para referirse a aquellos 
modelos científicos que se revelan como útiles para dar respuesta a problemas de 
investigación, dando lugar a una serie de prácticas comunes en una comunidad de 
especialistas. En el caso de la infancia, el paradigma dominante durante largo tiempo 
ha sido, y aún persiste, la mirada de la infancia como ‘llegar a ser’, sostenido 
científicamente por las teorías de la socialización en el ámbito de la sociología o del 
desarrollo en el ámbito de la psicología. No obstante, tal como informa Leonard (2016), 
la aplicación de dichas teorías en la investigación con infancia ha destapado las 
limitaciones de estos enfoques, los cuales  

se hicieron cada vez más evidentes cuando los estudiosos de la infancia centraron 
su atención en descubrir las innumerables formas en que la vida cotidiana de los 
niños parecía producir resultados anómalos. Los modelos simplistas y 
unidireccionales del desarrollo biológico y social parecían incapaces de captar la 
diversidad que caracteriza la vida cotidiana de los niños y las formas en que 
responden a esos marcos generales que se dan por supuestos, formas que a veces 
respaldan y otras veces desafían, impugnan, negocian y reelaboran esos 
paradigmas existentes que se han asumido como ciertos. (p. 21) 

De acuerdo con Leonard (2016), esto ha derivado en lo que Kuhn (1970) califica 
como cambio paradigmático (paradigm shift), producto, precisamente, de la detección 
de inconsistencias en la teoría. A este respecto, Prout y James (2015) ponen de 
manifiesto que fue en los años 70 y 80, fruto del pensamiento contracultural que 
integraba, entre otros, los movimientos anticoloniales, antipsiquiatría y en defensa de 
los derechos de las mujeres, cuando se abrió el debate -sociológico- sobre la 
inadecuación de los paradigmas dominantes -socialización y desarrollismo-. Dichos 
movimientos sugerían que las relaciones sociales no están indefectiblemente 
predeterminadas por leyes de carácter social o psicológico, sino que el sujeto actúa 
como agente en el sí de la estructura en la que le ha tocado vivir, poniendo de relieve 
el “papel de la actividad individual creativa en la constitución de la sociedad humana” 
(Prout y James, 2015, p. 13). En este contexto, se ponían en cuarentena las 
representaciones en torno a la pasividad de la infancia de las teorías de la socialización 
y el universalismo biologicista de las teorías del desarrollo. En tal sentido, los autores 
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aluden a la crítica al relato psicológico del desarrollo de niñas y niños (Richards, 1974; 
Richards y Light, 1986), a la idea de la infancia como construcción social de Ariès (1962), 
y al enfoque alternativo al concepto de socialización de MacKay (1973) y Denzin (1977). 
Desde este último enfoque, se cuestiona la representación del niño como “inmaduro, 
irracional, incompetente, asocial [y] acultural” y la del adulto como “maduro, racional, 
competente, social y autónomo”, reconociendo el papel de niñas y niños como 
coconstructores e “intérpretes competentes del mundo social [y con] cultura(s) 
propia(s)” (MacKay, 1973, en Prout y James, 2015, pp. 10-13).  

Desde entonces, los estudios que han seguido esta estela son numerosos (Alanen, 
1988, 1994, 2009; Casas, 2010; Corsaro, 2005; Gabriel, 2017; Gaitán, 2015; Hengst, 2001; 
James, 2011; Liebel, 2012a, 2015, 2018; Pavez Soto, 2012; Pavez Soto y Sepúlveda 
Kattan, 2019; Qvortrup, 1995, 1999, 2005, 2009; Ramírez Pavelic y Contreras Salinas, 
2014). Para Prout y James (2015), este giro paradigmático, que ha dado lugar a los 
llamados Nuevos Estudios de Infancia, contiene seis elementos clave (Tabla 1). 

TABLA 1.  ELEMENTOS CLAVE DE LOS NUEVOS PARADIGMAS PARA EL ESTUDIO DE LA INFANCIA 

1. El concepto y la experiencia de la infancia son una construcción social derivada de los elementos 
estructurales y culturales de una sociedad determinada. 

2. La infancia es una variable de análisis social que ha de ser contemplada junto con otras variables como la 
clase, el género o la etnicidad. 

3. Las relaciones sociales y culturas de la infancia merecen ser estudiadas independientemente de las miradas 
o inquietudes adultas. 

4. Niñas y niños no son sujetos pasivos, sino agentes en la construcción de sus vidas sociales que ejercen 
influencia en el entorno. 

5. La etnografía es una metodología útil en tanto en cuanto permite que niñas y niños expresen sus propias 
voces y participen en el proceso investigador. 

6. Anunciar un nuevo paradigma de [sociología de] la infancia implica un compromiso en el proceso de 
reconstrucción de la infancia en la sociedad. 

Fuente: Prout y James (2015, p. 2) 
 

Especialmente significativas son las teorías feministas en la deconstrucción del 
concepto infancia tal como se venía concibiendo tradicionalmente. Desde estas se 
sostiene que tanto el patriarcado como las tradiciones de carácter religioso han 
abonado las representaciones dominantes en torno a las categorías mujer e infancia. A 
este respecto, Hood-Williams (1990) diferencia entre patriarcado marital, esto es, la 
dominación del marido sobre la mujer, y patriarcado de la edad o la dominación de los 
padres sobre los hijos. De hecho, y según Therborn (1993, en Mayall, 2006), habría sido 
precisamente la baja influencia de estos poderes -patriarcado y religión- lo que habría 
facilitado el impulso de los derechos de la mujer en los países del norte de Europa, 
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derechos que considera como antesala a la articulación de los derechos de la infancia 
y la reconsideración del estatus de las niñas y los niños en la sociedad.  

Por su parte, Qvortrup (2009) compara las categorías género y generación, a las 
que llama formas estructurales, aduciendo que la permanencia o el cambio en el 
sentido que socialmente se les atribuye está condicionada a que se den 
transformaciones en los parámetros sociales y culturales que las sostienen. En este 
sentido, Benedict (1938, en Qvortrup, 2009) ya había advertido de que las extremas 
diferencias conceptuales en la contraposición infancia-adultez se debían a dogmas 
socioculturales no compartidos por todas las sociedades ni culturas. A la misma 
conclusión llegó tiempo después Mead (1972, en Qvortrup, 2009) que distinguió tres 
tipos de culturas en cuanto a la concepción de la infancia en las relaciones 
intergeneracionales: 1) postfigurativa, en la que los niños aprenden de los mayores, 2) 
cofigurativa, en la que tanto niños como adultos aprenden de sus iguales, y 3) 
prefigurativa, en las que los adultos aprenden de los niños. 

Lo anterior nos lleva, necesariamente, al análisis de las estructuras sociales, esto 
es, de “las instituciones sociales y las relaciones que conjuntamente forman la 
sociedad”, que organizan a los individuos en “posiciones estructurales, incluyendo la 
clase, la etnicidad, la religión, el género y la edad”, y que se expresan en una serie de 
“relaciones organizadas, ordenadas y pautadas que se constituyen y reconstituyen 
mediante comportamientos recurrentes y repetitivos que influyen en la elección y la 
conducta”, de manera que persisten en el tiempo y en el espacio (Leonard, 2016, pp. 
38-39). Pavez Soto y Sepúlveda Kattan (2019) dan cuenta de tres corrientes en cuanto 
a la influencia de la estructura social en los individuos. Por un lado, están las corrientes 
funcionalista (Comte, Parsons) y estructuralista (Durkheim, Lévi-Strauss) desde las que 
se considera que la estructura lo es todo, negando “la existencia del sujeto actuante”; 
por otro, están la sociología de la comprensión (Weber) y la tradición fenomenológica 
(Schütz, Garfinkel y Goffman) que aprecian al sujeto “en tanto pura subjetividad, a raíz 
de la cual el mundo se erige prominentemente como una construcción de sentido”; y, 
finalmente, aquellas que consideran que la acción del agente es estructurante a la par 
que el sujeto es estructurado por la estructura, tal es el caso de la teoría de la 
estructuración de Giddens (Pávez-Soto y Sepúlveda Kattan, 2019, pp. 195-196). 

Esta dualidad entre estructura y agente es una de las piedras angulares en la 
concepción de la infancia como ‘ser’, que en este caso se vincula al reconocimiento de 
la agencia humana de niñas y niños -y adolescentes- (Corsaro, 2005; Dailey y 
Rosenbury, 2018; Edmonds, 2019; Gallagher, 2019; James, 2009; Liebel, 2018; Qvortrup, 
1999; Qvortrup et al., 2009; Rollo, 2016; Valentine, 2011). De hec ho, James (2009) 
considera que la idea de la agencia de la infancia es “uno de los desarrollos teóricos 
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más importantes en la historia reciente de los estudios de infancia – el viraje hacia la 
consideración de la infancia como actores sociales” (p. 34). Mayall (2000) va un poco 
más allá al estimar que no solo son las niñas y los niños actores sociales, esto es, 
personas con capacidad para la acción intencional, reflexiva e influyente, sino agentes 
que actúan en interacción con los otros y contribuyen en la configuración y 
reconfiguración de sus entornos.  

Para Corsaro (2005), la definición de agencia formulada por Emirbayer y Mische 
(1998), a la que llama “triada de agencia” es una perspectiva apropiada para su 
aplicación en la investigación con, para y sobre la infancia: “[agencia es] el compromiso 
construido temporalmente por los actores de diferentes entornos estructurales - que, 
mediante la conjunción de hábito, imaginación y juicio reproduce y transforma esas 
estructuras en respuesta interactiva a los problemas planteados por las cambiantes 
situaciones históricas” (p. 233). Esta triada la componen los siguientes elementos: 1) 
iterativo, mediante el cual los actores incorporan en su actividad aquello que ya 
conocen, 2) proyectivo, que permite crear nuevas trayectorias de acción, 
reconfigurando creativamente las estructuras de pensamiento, y 3) práctico-evaluativo, 
a través de la cual se da respuesta a situaciones inesperadas en el desarrollo de la 
acción. Al aplicar esta perspectiva teórica en estudios etnográficos con niñas y niños en 
preescolar, Corsaro (2005) llega a la conclusión de que la evidencia demuestra que “los 
niños son agentes activos”, así como que “el estudio de los niños y la infancia es 
importante por derecho propio” (p. 246). 

En relación con esto último, para Valentine (2011), definir a las niñas y los niños 
como agentes significa afirmar su condición de sujetos con capacidad para la acción 
intencional, superando el paradigma que los concibe como recipientes de la acción 
adulta. La autora analiza el concepto de agencia humana de la infancia desde los que 
considera como los tres ámbitos académicos más relevantes en los estudios de infancia, 
a saber, la filosofía, la sociología y los estudios de los movimientos sociales, 
especialmente el feminismo, llegando a la conclusión de que la teoría de la 
estructuración de Giddens y, sobre todo, las teorías feministas son las que más 
implicaciones tienen en la concepción de la infancia como agentes (Valentine, 2011). 

Por un lado, la teoría de la estructuración de Giddens (1984) presupone que 1) los 
agentes crean y recrean las instituciones desde la acción y la toma de decisiones, 2) las 
elecciones que hace el agente no están ni del todo condicionadas socialmente, ni 
predeterminadas psicológicamente, ni son siempre libres, y 3) el agente competente es 
aquel capaz de ejercer un control reflexivo sobre sus acciones y las de los demás 
(Valentine, 2011). Por otro lado, James (2009) considera que, si la teoría de la 
estructuración es correcta, “entonces los niños, al igual que los adultos, podrían 
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considerarse participantes activos de la sociedad [y] contribuyentes en su configuración 
y forma” (p. 350). Asimismo, White y Choudhury (2010) sostienen que “si la agencia de 
los niños está determinada por las estructuras, también lo está la de los adultos” (p. 46). 
En este orden de ideas, los estudios de los movimientos sociales demuestran que 
quienes integran las categorías sociales subordinadas, a pesar de estar privadas de 
reconocimiento como agentes, toman decisiones fruto de la voluntad y pueden 
cambiar el curso de las cosas -lo cual es una de las cualidades inherentes al agente, 
según Giddens (1982)- e incluso reorganizar las estructuras sociales (Valentine, 2011). 
Bajo este posicionamiento, niñas y niños serían una categoría social minorizada cuya 
participación sociopolítica estaría vedada tal y como lo ha estado históricamente la 
participación de las mujeres y de otros grupos humanos minorizados (Freeman, 2007).  

Dicho lo anterior, y atendiendo a que este particular de la agencia humana de la 
infancia será analizado en mayor detalle en apartados posteriores, cabe agregar las 
palabras de Rollo (2016), quien defiende que no puede reivindicarse un enfoque de 
democracia participativa o radical sin una afirmación de y un compromiso para con la 
agencia humana de la infancia dado que “si [la democracia] no es accesible a los niños 
no es ni radical ni revolucionaria” (p. 251).  A ello se le podría añadir la máxima 
expresada por Valentine (2011) cuando afirma que, si las niñas y los niños son agentes, 
entonces “merecen participar” y “tener voz en aquellas decisiones importantes que les 
afecten” (p. 354). Tal como señala Wyness (2019), “los niños contribuyen a sus mundos 
sociales, influyen en y se comprometen con ellos en sintonía con los demás” (p. 253). 
Este es precisamente el espíritu de la Convención de los Derechos del Niño de 1989, la 
cual reconoce derechos de participación a las niñas y los niños, así como les confiere 
estatus de ciudadanía en el aquí y el ahora (Lister, 2007a).  
 

  

 
Sentido de agencia humana y participación democrático-ciudadana de la infancia y la adolescencia 



 

 57 

1.2. Participación de la infancia: derechos, ciudadanía e inclusión social 
   

Pero los niños poseen seriedad, sagacidad y 
estabilidad, un compromiso inquebrantable, maestría 
en lo suyo, abundancia de juicios y valoraciones justas, 
contención discreta en sus exigencias, intuición 
sensible, y un sentido infalible del bien y del mal. 
¿Ganan todos los que juegan al ajedrez con un niño? 

 

JANUSZ KORCZAK 
 

En febrero de 1918, poco tiempo después del estallido de la Revolución de 
Octubre de 1917, el colectivo de pedagogos ruso Educación Libre de los Niños 
presenta la Declaración de Moscú de los Derechos del Niño (Bácares Jara, 2011; Liebel, 
2016), cuyos antecedentes son las escuelas de pensamiento libertario-anarquistas y 
socialistas-cooperativistas, y autores como Bakunin, Kropotkin, Narodkini y Tolstoy, 
quienes apostaban por la emancipación de y el respeto hacia la infancia (Liebel, 2016). 
Además, la Declaración de Moscú es producto de la influencia de autoras occidentales 
como Ellen Key, quien en 1900 publica la obra El Siglo de los Niños (Bácares Jara, 2011; 
Barna, 2012; Liebel, 2016). Como informa Liebel (2016), “la redacción de la declaración 
se justificaba por el hecho de que hasta el momento no se había establecido en ningún 
lugar del mundo un manifiesto sobre los derechos del niño” (p. 10), y la Rusia 
revolucionaria se propuso abrir el camino. 

El propósito de los diecisiete puntos que configuran la Declaración de Moscú es 
el fortalecimiento de las niñas y los niños en la sociedad, “proporcionándoles 
condiciones de vida y aprendizaje adecuadas, que les permitieran llevar una vida digna 
y desarrollar libremente sus necesidades, capacidades y fortalezas” (Liebel, 2016, p. 5), 
motivando, así, “un novedoso proceso de autoconstrucción infantil sin la intervención 
coaccionadora del mundo adulto” (Bácares Jara, 2011, p. 20). Los derechos enunciados 
incluyen poder elegir educadores y separarse de los padres si así se desea, el derecho 
a la autoorganización y a la participación política, el derecho al trabajo de acuerdo con 
sus capacidades y necesidades, el derecho a decidir si se quiere ir a la escuela o no, el 
derecho a la libertad y el derecho a no ser castigados (Barna, 2012; Liebel, 2016). No 
obstante, a pesar de causar “un significativo revuelo” (Barna, 2012, p. 6), nunca llegó a 
ser legalmente reconocida y “desapareció rápidamente en los sótanos de la historia” 
(Liebel, 2016, p. 5). 

Poco después, en 1919, el médico y pedagogo polaco Janusz Korczak publica la 
obra Cómo Hay que Amar a un Niño que incluye su Magna Charta Libertatis de los 
derechos de la infancia. De entre los derechos que considera que habían de atribuirse 
a niñas y niños, el autor destaca tres: el derecho del niño a morir, el derecho del niño 
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al presente, y el derecho del niño a ser lo que es. Que el niño tiene derecho a morir es, 
para Liebel (2006), “una afirmación ciertamente asombrosa” (p. 9). Respecto a ello 
expresa Bácares Jara (2011), “a primera vista, ‘el derecho del niño a su muerte’ causa 
estupor” (p. 21), y a Berding (2020) le lleva a preguntarse “¿un médico que habla del 
derecho del niño a morir?”, así como a enunciar “me resisto a esta afirmación; los niños 
y la muerte no van de la mano” (p. 18). Sin embargo, Korzcak tenía sus argumentos 
para defender tal atribución. Según el autor, “temerosos de que el niño nos sea 
arrebatado por la muerte, le arrebatamos la vida; no queriendo que muera, no le 
permitimos vivir” (Korczak, 1967, p. 126). Este miedo lleva al adulto a restringir la 
libertad y el derecho del niño a ser niño:  

En aras del mañana, todo lo que hace que el niño esté feliz, triste, sorprendido, 
enfadado y preocupado, es ignorado. En aras de un mañana -que [el niño] no 
comprende ni necesita comprender- se le priva de varios años de vida. (Korczak, 
1967, p. 127) 

Hay que resolver que el derecho de los niños a morir no ha de dar lugar a que los 
adultos reclamen su derecho a desatender a la infancia (Berding, 2020). Antes bien, lo 
que Korczak está reclamando es el derecho a la vida de niñas y niños, algo que compete 
directamente a las personas adultas. De hecho, Korczak considera que la manera en 
que estas se relacionan con la infancia tiene un marcado cariz hipócrita, pues, por un 
lado, la representan como esperanza de futuro, mientras que, por otro, la consideran 
como una categoría inferior (Liebel, 2019). De ahí la necesidad de proclamar no solo el 
derecho a la muerte -la vida- de niñas y niños, sino a que gocen de un presente siendo 
aquello que son. Para Korczak, los niños han de considerarse personas que merecen 
“el mismo respeto y el mismo derecho a vivir como el adulto” (Markowska-Manista y 
Zakrzewska-Oledzka, 2019, p. 298), y fruto de este convencimiento enuncia la máxima 
‘no hay niños, hay personas’:  

Cien niños -cien individuos que son personas- no personas que serán, no personas 
del futuro, no personas del mañana, sino personas ahora... ahora mismo... hoy. No 
un mundo en miniatura, sino un mundo real de valores, virtudes, defectos, 
aspiraciones y deseos que no son baladíes, sino significativos, no inocentes, sino 
humanos. (Korzcak, 1967, p. 208) 

 Lo que tienen en común la Declaración de Moscú y la Magna Charta Libertatis es 
el reconocimiento social de la infancia y su condición de seres en el presente (Liebel, 
2006). Se trata, en ambos casos, de una serie de derechos cuyo ejercicio y vindicación 
pertenecen a las niñas y a los niños en primera persona. Muchas décadas hubieron de 
pasar para reemprender este enfoque de derechos subjetivos de la infancia. Como se 
comprobará a continuación, las miradas que persistieron fueron las del ‘llegar a ser’ en 
forma de derechos de protección y provisión que, lejos de ser subjetivos, se 
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concretaban en responsabilidades y deberes de las personas adultas y la sociedad para 
con las niñas y los niños.  

En 1920 se funda International Save the Children Union, fruto de la colaboración 
entre Cruz Roja Internacional, Children’s Help Committee y Children’s Rescue Fund, y en 
1923 se anuncia la Declaración de los Derechos del Niño, adoptada en 1924 por la 
Asamblea General de la Liga de las Naciones, y más conocida como la Declaración de 
Ginebra (Smolińska-Theiss, 2020). Como explican Bofill y Cots (1999), la declaración es 
la obra personal de Eglantyne Jebb, por aquel entonces presidenta de Save the 
Children. La Declaración de Ginebra, que refleja el estado de ánimo de la época, se 
centra en las obligaciones de la sociedad para con la infancia más que en los derechos 
de esta (Freeman, 2020).  En el preámbulo leemos: “los hombres y mujeres de todas las 
naciones, reconociendo que la Humanidad ha de otorgar al niño lo mejor que pueda 
darle, afirman así sus deberes, descartando cualquier discriminación por motivos de 
raza, de nacionalidad o de creencia” (Bofill y Cots, 1999, p. 14). Según Smolińska-Theiss 
(2020), en este contexto, lo ‘mejor’ para el niño significa su cuidado completo e 
incondicional, esto es, la provisión de los medios para su desarrollo material y 
espiritual, la preparación para la vida -adulta- y la protección de la explotación laboral. 
Y de acuerdo con Korczak (1967): “los legisladores ginebrinos han confundido deberes 
con derechos. El tono de la declaración no es de insistencia, sino de persuasión: un 
llamamiento a la buena voluntad, una súplica en favor de la bondad” (p. 368). 

Pese a todo, Ortega Soriano (2011) enfatiza que su aprobación fue un importante 
avance en términos jurídicos al tratarse del primer acuerdo internacional que ponía el 
foco en la protección y educación de la infancia. No obstante, como observa Verhellen 
(2002, en Ortega Soriano, 2011), ya desde principios del siglo XX el mundo 
industrializado estaba siendo testimonio de este particular interés en la protección y 
educación de los niños. Además, la Declaración de Ginebra admitió una mirada integral 
del desarrollo en la niñez que había de incorporar las dimensiones material, moral y 
espiritual. Pese a ello, el instrumento no definió en ningún caso quiénes habían de ser 
consideradas niñas o niños al no ponerse de acuerdo las partes firmantes, amén de 
“ubicarse en un esquema asistencialista o tutelar” (Ortega Soriano, 2011, p. 25) y de 
concebir “al niño y a la niñez como objetos a preservar sin ningún espacio para sus 
voluntades, sentimientos y el reconocimiento de su rol activo en la sociedad” (Barna, 
2012, p. 5). El hecho de que la Declaración de Ginebra se aprobara en el periodo entre 
las dos guerras mundiales tuvo como consecuencia que sus bienintencionados 
principios no pudieran ser llevados a la práctica (Ortega Soriano, 2011; Smolińska-
Theiss, 2020). Como dice Smolińska-Theiss (2020): 
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La historia no tardó en desenmascarar tan ingenuo pensamiento mítico. El niño 
no sólo no cambió el mundo, sino que se convirtió en su víctima. Los niños 
sufrieron la pobreza durante la crisis económica europea de los años treinta. Los 
niños se convirtieron en víctimas de la Segunda Guerra Mundial. (p. 28) 

 Unas décadas más tarde, en 1945, se constituye la Organización de las Naciones 
Unidas, cuyo Consejo Económico y Social retoma la Declaración de Ginebra, revisando 
sus cinco artículos, ampliándolos a diez y ratificándola en 1948, año de la proclamación 
de la Declaración Universal de los Derechos Humanos (Barna, 2012; Tiana Ferrer, 2008). 
A partir de este último hito se abre el debate sobre si los derechos de la infancia ya 
quedan amparados por la Declaración Universal o si, por contra, es necesario desarrollar 
declaraciones específicas. En este contexto, en 1950 se crea el Fondo de las Naciones 
Unidas para la lnfancia (UNICEF) y en 1959 se aprueba la Declaración ampliada sobre 
los Derechos del Niño, cuyo “texto no resultaba de aplicación obligatoria por parte de 
los Estados, lo que sin duda facilitó su aprobación unánime, pero también determinó 
su limitada operatividad” (Tiana Ferrer, 2008, p. 97). La Declaración de 1959 ampliaba 
el articulado con respecto a la Declaración de Ginebra, incluyendo el derecho a la 
educación gratuita, a la protección contra el abandono y la crueldad, y la necesidad de 
regular la edad mínima para trabajar, sin llegar a estipular cuál había de ser esta (Barna, 
2012).  

 Como señala Ortega Soriano (2011), la Declaración sobre los Derechos del Niño 
supuso importantes avances, aunque mantuvo la representación de la infancia como 
‘objeto de protección’ indicando en el preámbulo: “Considerando que el niño, por su 
falta de madurez física y mental, necesita protección y cuidado especiales, incluso la 
debida protección legal, tanto antes como después del nacimiento” (Ortega Soriano, 
2011, p. 26). La poca influencia del texto, habida cuenta de su carácter no vinculante, 
estimuló, a partir de los años 70, la acción de movimientos en favor de los derechos de 
las niñas y los niños (Tiana Ferrer, 2008) como el Movimiento por la Liberación de la 
Infancia al que haremos referencia más adelante. Así, gracias al papel del gobierno 
polaco, que en 1978 propone transformar la carta de derechos en vinculante, y al 
impulso que supuso la celebración del Año Internacional del Niño en 1979, se inicia la 
redacción de la Convención de los Derechos del Niño (la Convención) que se aprobaría 
una década más tarde, en 1989 (Barna, 2012). Diversos autores reconocen los principios 
pedagógicos de Korczak en el corazón de la Convención (Benetton y Callegari, 2020; 
Berding, 2020; Hammarberg, 2011; Smolińska-Theiss, 2020). Compartimos su mirada. 
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1.2.1. Derechos de participación y ciudadanía: una ontología social de la 
infancia 
 En los párrafos anteriores hemos presentado, cronológicamente, los 
antecedentes clave de la Convención de 1989: la Declaración de Moscú, las ideas 
pedagógicas de Janusz Korczak, la Declaración de Ginebra y la Declaración de los 
Derechos del Niño. Ahora bien, no querríamos transmitir con ello la inexacta impresión 
de que el camino hasta la Convención fue armónico o lineal. Como expresa Barna 
(2012), “la historia de los derechos suele narrarse presentando un desarrollo evolutivo, 
carente de conflictos y voces discrepantes” (p. 7), cuando no es precisamente así. 
Después de todo, las ideas de Korczak o del colectivo Educación Libre de los Niños 
quedaron en saco roto, especialmente después de los horrores vividos en las dos 
guerras mundiales y su desgraciado impacto en las vidas de la población en general, y 
de las niñas y los niños en particular. De ahí que se antepusieran sus derechos de 
protección y provisión, algo que resulta, por otro lado, consecuente. De hecho, no fue 
hasta los años 60 y 70, fruto de los movimientos juveniles y estudiantiles -recuérdese 
el caso del Mayo del 68 en París-, y en el marco de los movimientos estadounidenses 
por los derechos de los grupos humanos socialmente oprimidos, como las minorías 
étnicas y las mujeres, que se retomó el debate sobre los derechos civiles de la infancia 
(Bácares Jara, 2011; Barna, 2012; Byrne, 2016; Liebel, 2009; Morales y Magistris, 2019; 
Ramiro y Alemán Bracho, 2016).  

Como decíamos, las décadas de los 60 y los 70 del pasado siglo fueron testimonio 
del “auge de prósperos movimientos en favor de los derechos civiles de diversos 
grupos” (Geiser, 1977, p. 1044), algunos en Europa y la gran mayoría en Estados Unidos, 
protagonizados por diversas minorías étnicas y por las feministas, quienes exigían 
igualdad de derechos (Liebel, 2009). En este marco sociohistórico emerge el 
Movimiento de Liberación de los Niños (MLN) (Geiser, 1997; Liebel, 2006) también 
conocido como Movimiento Libertario de la Infancia (Byrne, 2016), cuyos máximos 
exponentes fueron Farson (1974), en el ámbito de la psicología, y Holt (1975), en el de 
la educación (en Geiser, 1977). Ambos reclamaban “una posición de plena igualdad 
entre niños y adultos”, arguyendo que “la idea de ‘niño’ se ha construido a lo largo de 
la historia para responder a los intereses del mundo adulto”, y que esta “lógica 
paternalista se presenta como una forma de legitimar la dominación de los adultos 
sobre los niños”, siendo la autodeterminación y la autoorganización de niñas y niños 
las únicas vías para la emancipación y la “liberación de la infancia como minoría 
oprimida” (Ramiro y Alemán Bracho, 2016, p. 177). Pueden apreciarse en estos 
postulados las ideas de Freeman (2007), Hood-Williams (1990) y Valentine (2011) a las 
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que hemos aludido en el apartado precedente, así como la teoría del orden 
generacional y el generacionsimo de Alanen (1994, 2005, 2009). 

Con arreglo a lo anterior, Geiser (1977) precisa que aquello que reclamaban los 
MLN era la “plena ciudadanía de la infancia” en virtud del reconocimiento de los 
mismos derechos legales atribuidos a las personas adultas (p. 1045). Liebel (2009) 
expone este particular aduciendo que lo que se reivindicaba era la efectiva inclusión 
de las niñas y los niños en las sociedades que quisieran constituirse como 
genuinamente democráticas. En palabras de Farson (1974, en Liebel 2009): “No hay en 
una sociedad libre y democrática ningún argumento fundamentado para que a los 
niños no les esté permitido participar en decisiones importantes” (p. 36). No obstante, 
los MLN fueron considerados por numerosos críticos como un sinsentido bajo el 
argumento de que las niñas y los niños no están en condiciones de responsabilizarse 
plenamente de sus vidas, así como por la amenaza sentida de pérdida de potestad de 
los padres para con sus hijos (Geiser, 1977). A ello habría de sumarse la generalizada 
concepción de la infancia como “inmadura, incompetente e incapaz de tomar 
decisiones inteligentes e informadas”, la cual, para los defensores de los MLN, no eran 
más que “mitos” producto de la concepción moderna de la infancia (Geiser, 1977, pp. 
1046-1047). De igual modo, se les acusó de defender un discurso extremista en tanto 
en cuanto sugerían que no hay diferencias significativas entre infancia y adultez (Byrne, 
2016).  

Sea como fuere, la semilla de que la infancia había de “tener derecho a la libertad 
y democracia de igual modo que los adultos” (Liebel, 2009, p. 36) ya había sido 
sembrada. A partir de aquí, y como se ha mencionado, en 1978 el gobierno polaco 
propone que la carta de derechos de la infancia sea vinculante (Barna, 2012), a la par 
que plantea que sea revisada y actualizada, sugiriendo su ampliación a fin de incluir el 
principio de autodeterminación de las niñas y los niños, todo ello un año antes de la 
proclamación del Año Internacional del Niño, en 1979 (Wyness, 2019). Después de una 
década de debates y de intenso trabajo, se aprueba, en 1989, la Convención, en cuya 
formulación se amplían los derechos más allá de los de protección y provisión, 
reconociendo a niñas y niños como protagonistas y sujetos activos de derechos de 
participación (Casas, 1998; Gaitán, 2005, 2014, 2018; Landsown, 2004, 2005, 2006; 
Liebel, 2012a, 2015, 2019; Ramiro, 2015; Santana Clavijo et al., 2016). Según Wyness 
(2019), “existe un consenso general en los círculos académicos y jurídicos sobre el 
hecho de que la Convención constituye un crucial paso adelante en el establecimiento 
de una ontología social de la infancia” (p. 208). Se trata, en palabras de Gaitán (2018), 
“del primer tratado de derechos humanos que explícitamente reconoce derechos 
civiles a los niños”, aunque matiza, “pero no políticos” (p. 40). Y estos derechos civiles 
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se agrupan en lo que se ha venido a llamar los derechos de participación (Comité de 
los Derechos del Niño de las Naciones Unidas, 2009, 2016), aunque también de 
autodeterminación (Wyness, 2019) o de autonomía (Arneil, 2002). 

 Antes de adentrarnos en el conjunto de derechos de la Convención considerados 
como derechos de participación, es necesario saber, por un lado, qué entiende la 
Convención por ‘niño’, y, por otro, cómo significa el concepto ‘participación’. En cuanto 
a la primera cuestión, en el artículo 1 leemos:  

Para los efectos de la presente Convención, se entiende por niño todo ser humano 
menor de dieciocho años de edad, salvo que, en virtud de la ley que le sea 
aplicable, haya alcanzado antes la mayoría de edad. (UNICEF Comité Español, 
2006, p. 10) 

 Sobre el concepto ‘participación’, hemos de acudir a la Observación General núm. 
12 sobre el derecho del niño a ser escuchado (Comité de los Derechos del Niño de las 
Naciones Unidas, 2009), dado que en la Convención no se menciona como tal. En la 
citada Observación, cuyo objetivo es “apoyar a los Estados parte en la aplicación 
efectiva del artículo 12” (Comité de los Derechos del Niño de las Naciones Unidas, 2009, 
p. 7), se define participación de la manera que sigue: 

[…] En los últimos años se ha ido extendiendo una práctica que se ha 
conceptualizado en sentido amplio como "participación", aunque este término no 
aparece propiamente en el texto del artículo 12. Este término ha evolucionado y 
actualmente se utiliza por lo general para describir procesos permanentes, como 
intercambios de información y diálogos entre niños y adultos sobre la base del 
respeto mutuo, en que los niños puedan aprender la manera en que sus opiniones 
y las de los adultos se tienen en cuenta y determinan el resultado de esos 
procesos. (Comité de los Derechos del Niño de las Naciones Unidas, 2009, p. 5) 

 A lo largo del texto, el término participación se vincula, principalmente, a la 
formación de opiniones propias por parte de las niñas y los niños y al deber adulto de 
escucharlas y tenerlas en cuenta. Dicha conceptualización, no obstante, se amplía en la 
Observación General núm. 20 sobre la efectividad de los derechos del niño durante la 
adolescencia (Comité de los Derechos del Niño de las Naciones Unidas, 2016), cuyos 
objetivos pueden resumirse en 1) servir de apoyo para el reconocimiento y visibilidad 
de las y los adolescentes, y 2) ofrecerles oportunidades para el ejercicio de sus 
derechos. En este texto, la participación se define en los siguientes términos: 

El Comité destaca la importancia de la participación como un instrumento de 
compromiso político y civil mediante el cual los adolescentes puedan negociar y 
promover que se hagan efectivos sus derechos, y hacer que los Estados rindan 
cuentas. Los Estados deben adoptar políticas encaminadas a aumentar las 
oportunidades de participación política, que es fundamental para el desarrollo de 
una ciudadanía activa. Los adolescentes pueden establecer contactos con sus 
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pares, participar en procesos políticos y aumentar su sentido de capacidad de 
acción [sense of agency, sentido de agencia] para tomar decisiones y opciones 
bien fundadas y, por tanto, deben recibir apoyo para formar organizaciones 
mediante las que puedan participar en diversos medios, como los medios de 
comunicación digitales. Si los Estados deciden fijar la edad mínima para votar por 
debajo de los 18 años, deben invertir en medidas que ayuden a los adolescentes 
a comprender, reconocer y cumplir su función como ciudadanos activos, entre 
otras formas, impartiendo formación cívica y sobre los derechos humanos, e 
identificando y abordando los obstáculos que dificultan su compromiso y 
participación. (Comité de los Derechos del Niño de las Naciones Unidas, 2016, pp. 
7-8) 

Se aprecia un salto cualitativo en cuanto al alcance del término, dado que ya no 
se trata únicamente de escuchar y atender opiniones, lo que se conoce como ‘dar voz’ 
(Bácares Jara, 2011; Feu Gelis y Torrent Font, 2018), sino de comprender que “los niños 
también son ciudadanos” (Stein 2014). A este respecto, la definición de participación 
de la Observación General núm. 20 (Comité de los Derechos del Niño de las Naciones 
Unidas, 2016) es similar a la que aporta Hart (1992), quien la conceptualiza como “el 
proceso de compartir las decisiones que afectan a la propia vida y a la vida en la 
comunidad”, así como “el medio por el que se construye la democracia” y “el derecho 
fundamental de la ciudadanía” (p. 5). No obstante, la equiparación entre participación 
de la infancia y participación ciudadana ha sido, y es, fuente de tensiones dadas las 
resistencias para con el reconocimiento de las niñas y los niños como agentes sociales 
o como ciudadanía activa, con el resultado de que la participación de la infancia se ha 
venido asociando, principalmente, con la escucha o con la consulta (Kellett, 2009). 
Dicho esto, veamos, a continuación, los artículos de la Convención que se han agrupado 
bajo la categoría ‘derechos de participación’, o, como también los llama Lansdown 
(2011), “derechos civiles y libertades” de la infancia (p. 31) 

 El primero de ellos, considerado generalmente como el más importante (Bessant, 
2010; Hart, 1992; Rehfeld, 2011; Stein, 2014; Thomas, 2007), así como el motor de la 
participación en la Convención (Fleming, 2013), es el artículo 12, que, por un lado, insta 
a los Estados Partes a garantizar “al niño que esté en condiciones de formarse un juicio 
propio el derecho a expresar su opinión libremente en todos los asuntos que afecten 
al niño [sic]” y, por otro, a dar “al niño la oportunidad de ser escuchado en todo 
procedimiento judicial o administrativo que afecte al niño [sic]” (UNICEF Comité 
Español, 2006, p. 14). De hecho, es uno de los cuatro principios generales de la 
Convención, a saber: el derecho a la no discriminación (artículo 2), la consideración 
primordial del interés superior del niño (artículo 3), el derecho a la vida, a la 
supervivencia y al desarrollo (artículo 6), y el derecho a ser escuchado (artículo 12) 
(Stein, 2014). Según Hart (1992), es precisamente a través del artículo 12 que se hace 
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“un llamamiento enérgico, aunque muy general, a la participación de los niños” (p. 6). 
Por su parte, Lansdown (2011) especifica que tal artículo supone una evolución del 
concepto de participación al pasar a definirse no solo como la expresión de la opinión 
y a que esta sea tenida en cuenta, sino como la participación activa de las niñas y los 
niños en la toma de decisiones en asuntos que les afectan, instando a construir marcos 
relacionales entre la infancia y la adultez basados en el intercambio de información y el 
respeto mutuo.  

Los otros artículos que integran la categoría de derechos de participación en la 
Convención son el artículo 13, sobre el derecho a la libertad de expresión; el artículo 
14, sobre el derecho a la libertad de pensamiento y de creencia; el artículo 15, sobre el 
derecho de asociación y reunión; y el artículo 17, sobre el derecho al acceso a la 
información (Schillmöller, 2021; Tisdall, 2017; Woodhead, 2010). Bessant (2010) también 
incluye los artículos 29, sobre el derecho a una educación que promueva una 
ciudadanía responsable, y 37b, sobre el derecho a no ser privados de la libertad ilegal 
o arbitrariamente. Con todo, el ejercicio autónomo de los derechos por parte de niñas 
y niños queda supeditado a la evolución de sus capacidades2, tal como se recoge en el 
artículo 5, asunto que será analizado en el apartado posterior. Por ahora, centraremos 
nuestra atención en el reconocimiento del estatus de ciudadanía de niñas y niños a 
partir de la aprobación de la Convención -la cual, a título meramente anecdótico, o no, 
ha sido firmada y ratificada por todos los estados excepto los Estados Unidos y Somalia, 
que la han firmado, pero no ratificado (Blanchfield y Brown, 2015)-. 

A pesar de que la Convención confiere estatus de ciudadanía a niñas y a niños 
(James, 2011; Kjørholt, 2008; Smith, 2014), autoras como Gaitán (2018) y Lister (2007a) 
advierten de que es común referirse a dicha condición sin entrar al detalle de lo que 
significa o implica. Además, el concepto de ciudadanía bien podría considerarse como 
un significante flotante “por la falta de unidad introducida por una pluralidad de 
discursos que se interrumpen mutuamente” (Laclau, 2000, p.305). En otras palabras, 
dependiendo de la perspectiva teórica, ideológica o legal, por poner tres ejemplos, 
desde la que nos refiramos a la ciudadanía, dotaremos al concepto de significados 
distintos. Ello hace perentorio plantear nuestro posicionamiento al respecto, lo cual nos 
habrá de servir para posicionarnos en un paradigma de inclusión social de la infancia 
(Prout y Tisdall, 2006) desde el reconocimiento de la condición de niñas y niños como 
agentes sociales (Baraldi e Iverse, 2014; Casas, 2008; Elsley, 2011; Hester y Moore, 2018; 
James, 2009; Lansdown, 2005, 2006; Liebel, 2012a; Peleg, 2013; Uprichard, 2008), y de 

 
2 Aunque en la Convención en su versión en español se emplea el término ‘evolución de facultades’, en el marco 
de este trabajo emplearemos el de ‘evolución de capacidades’ puesto que, desde nuestro humilde criterio, 
consideramos que se trata de una traducción más apropiada del original ‘evolving capacities’.  
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su estatus como “ciudadanía en el aquí y el ahora” (Lister, 2007a, p. 697). No obstante, 
la representación de la infancia como aún-no-ciudadanos (not-yet-citizens), 
semiciudadanos (James y Wallace, 1992; Moosa-Mitha, 2005) o como ciudadanos-a-la-
espera (citizens-in-waiting) (Elsley, 2011; Lister, 2007a) es obstinadamente persistente 
(Gaitán, 2014). 

A tal efecto, es pertinente aludir a los contrapuestos modelos de ciudadanía 
pasiva o legal y de ciudadanía activa o sustantiva (Guichot Reina, 2013; Ramiro, 2016). 
El máximo exponente del primer modelo es T.H. Marshall (1950), quien diferencia entre 
ciudadanía civil -derechos que aseguran la libertad individual-, ciudadanía política -
derecho al voto y a la representación política- y ciudadanía social -derecho al bienestar, 
la seguridad y la herencia social-. Para T.H. Marshall (1950), y en el marco de las teorías 
liberales, la condición de ciudadano exige al individuo estar en disposición de madurez, 
capacidad para el autogobierno y autonomía de la voluntad. Por lo tanto, y en base a 
las representaciones sociales de la infancia como ‘llegar a ser’, es un estatus reservado 
exclusivamente a las personas adultas (Gaitán, 2012, 2014, 2018; James, 2011; Lister, 
1997, 2007a; Ramiro y Alemán Bracho, 2016; Wall, 2012). Bajo este paradigma, niñas y 
niños no han de considerarse miembros plenos de la sociedad y, para llegar a serlo, es 
importante que reciban una educación orientada a tal efecto: “el objetivo de la 
educación durante la infancia es formar al futuro adulto”, es decir, al futuro ciudadano 
(T.H. Marshall, 1950, p. 25).  

Frente a este modelo liberal de ciudadanía legal o pasiva se hallan las 
concepciones del republicanismo cívico y la democracia deliberativa de Arendt (1963, 
1972) y Habermas (1994, 1996). Para Arendt (1972), la ciudadanía es el ejercicio de la 
política en el encuentro cara a cara en el ámbito público. La autora sostiene que es en 
este escenario para la acción y la palabra que puede aparecer la libertad, y que es 
precisamente la ausencia de un ámbito público lo que previene la acción ciudadana 
como ejercicio político y, por ende, la emergencia de la libertad. Como expresa Kalyvas 
(2008), según Arendt “la falta de presencia física en el ámbito público señala 
automáticamente el declive del poder y la decadencia de lo político” (p. 263). Y es que, 
desde su posicionamiento republicanista, “consideraba la despolitización como el 
último paso antes de la llegada de la amenaza totalitaria” (Kalyvas, 2008, p. 263). Una 
crítica que Arendt (1972) hace de los modelos representativos es la excesiva 
burocratización y la creciente partitocracia, las cuales advierte de que acabarán 
arrasando con las libertades políticas y la capacidad para la acción, transformando a los 
ciudadanos en súbditos del sistema. Además, da cuenta de que este riesgo es probable 
incluso en un marco republicano de democracia, el cual no es “inmune al peligro de 
que los derechos se petrifiquen en un conjunto de instituciones osificadas que no 
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logran establecer espacios comunes para la actualización de la libertad y la igualdad” 
(Gündoğdu, 2014, p. 118). 

Por su parte, Habermas (1994) advierte de que el modelo liberal se ocupa 
principalmente de los derechos negativos de la ciudadanía, es decir, aquellos que 
requieren de la no interferencia del Estado en pro de la satisfacción de los intereses 
privados de las ciudadanas y los ciudadanos. En cambio, se ocupa menos de los 
derechos positivos, esto es, los que sí requieren de implicación estatal para asegurar su 
garantía y que permiten que la ciudadanía, en aras de su autoridad política, exija su 
observación y respeto. Dicha autoridad “emerge del poder ciudadano producido 
comunicativamente en la praxis de autolegislación, y encuentra su legitimación en el 
hecho de que protege esta praxis institucionalizando la libertad pública” (Habermas, 
1994, p. 2). De acuerdo con el autor, en el modelo del republicanismo cívico los 
derechos políticos, es decir, los derechos de participación y comunicación, son 
libertades positivas que permiten a la ciudadanía “convertirse primero en lo que 
quieren ser: autores políticamente autónomos de una comunidad de personas libres e 
iguales” (Habermas, 1994, p. 2). Por contra, en un modelo liberal de ciudadanía, los 
derechos políticos no son más que un agregado de derechos civiles habida cuenta de 
su naturaleza de libertades negativas orientadas, fundamentalmente, hacia la 
protección del propio interés por medio de la elección de los representantes que mejor 
lo defiendan. Frente a este modelo, la razón de ser de las democracias republicanistas  

no reside principalmente en la protección de la igualdad de derechos privados, 
sino en la garantía de una formación de opinión y voluntad inclusiva en la que 
ciudadanos libres e iguales lleguen a un entendimiento sobre qué objetivos y 
normas redundan en el mismo interés de todos. (Habermas, 1994, p. 2) 

 Un elemento común en los posicionamientos de Arendt y Habermas es el ejercicio 
de la participación ciudadana como expresión del poder político. Es así como la persona 
deviene verdaderamente libre ya que, de otra manera, se es ora “un súbdito 
obsequioso” ora “cliente que vota por quien le ofrezca la mayor ración de bienestar” 
(Guichot Reina, 2013, p. 31). Pese a todo, los movimientos feministas han puesto en 
duda el paradigma de la ciudadanía y la participación política del republicanismo cívico 
(Lister, 2012; Young, 1990) en vista de que el enfoque desatiende las diferencias y los 
conflictos de intereses entre las categorías sociales hegemónicas y las categorías 
sociales subordinadas y minorizadas. Paralelamente, también se cuestionan la 
separación entre los ámbitos público y privado y las pretensiones de universalismo 
(Lister, 2007a, 2007b), la preponderancia de la racionalidad como cualidad 
imprescindible, y el olvido de las limitaciones para la participación política de las 
mujeres, en particular, y de todos los grupos humanos históricamente marginados y 
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minorizados, en general (Young, 1990). Más aún, se aduce que la pretendida igualdad 
de la ciudadanía en el acceso a la participación política en el ámbito público ignora la 
imposibilidad de algunos grupos humanos para acceder a ello en condiciones de 
genuina igualdad (Voice, 2014). Esto ha llevado a la emergencia de modelos específicos 
para la fundamentación y legitimación del estatus ciudadano de diversos colectivos, 
como el de niñas y niños.  

 Uno de ellos es el modelo de ciudadanía a la medida de los niños (child-sized 
citizenship) de Jans (2004), fundamentado en la evidencia de que niñas y niños 
participan socialmente y coconstruyen comunidad mediante relaciones de 
interdependencia, o dependencia mutua, con las personas adultas. Así, la ciudadanía 
tanto en la infancia como en la adultez es entendida como “un proceso de aprendizaje 
dinámico y continuo” (Jans, 2004, p. 40) que ha de atender a las diferencias entre los 
intereses y las dinámicas en cada etapa vital. Por este motivo, las maneras de participar 
sociopolíticamente de niñas y niños serán distintas a las de las personas adultas. Otra 
postura es la de la ciudadanía centrada en la diferencia, que emerge de la crítica 
feminista a los modelos clásicos de ciudadanía (Lister 1997, 2003, 2006, 2007a, 2007b). 
Esta mirada apela al reconocimiento del derecho a participar en la sociedad de formas 
distintas a las hegemónico-normativas desde “la expresión de la agencia humana en el 
ámbito político” (Lister, 1997, p. 35). Es Moosa-Mitha (2005) quien la adapta al caso de 
específico de la infancia, aduciendo que en base a los términos normativos que integra 
el modelo ciudadano del republicanismo cívico 

sólo los ciudadanos en disposición de ciertas “virtudes” poseen la libertad de 
participar. Estas virtudes se han definido históricamente como “imparcialidad en 
la toma de decisiones para el bien público”, “independencia’ y “racionalidad”. De 
esta forma, las mujeres fueron excluidas como ciudadanas a través de una 
construcción de la mujer como “emocional” y “dependiente”, al igual que las 
personas negras por ser “incapaces de razonar”, etcétera. Mientras que las mujeres 
y los adultos negros han luchado en mayor o menor medida contra estas 
exclusiones, los niños siguen siendo considerados “aún-no-ciudadanos” (not-yet-
citizens) y excluidos por medio de un criterio similar. (p. 374) 

 En su crítica, Moosa-Mitha (2005) también incluye a los MLN de los que hemos 
hablado antes. Para ella, el reconocimiento de la condición de las niñas y los niños 
como miembros plenos de la sociedad y con los mismos derechos que las personas 
adultas que estos movimientos sugieren supone la equiparación de la infancia con la 
adultez, pasando por alto las diferencias que hay entre ambas etapas. Bajo su criterio, 
el modelo de ciudadanía centrado en la diferencia aplicado a la infancia permitiría 
reconocer que el niño tiene un “yo activo - un yo con agencia” (Moosa-Mitha, 2005, p. 
381) diferente al del adulto y que, desde este enfoque, la ciudadanía podría ser 
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atribuida a quienes aún no han desarrollado el habla -infans-, dado que también están 
en disposición de agencia y la expresan a su manera para dar cuenta de sus 
necesidades, deseos y preferencias.  

 Otra perspectiva que destacar es la de la ciudadanía-como-práctica (citizenship-
as-practice) de Lawy y Biesta (2006). Para los autores, la noción de ciudadanía-como-
logro (citizenship-as-achievement), ampliamente articulada en el siglo XX, ha dejado de 
ser válida en el siglo XXI a resultas de su “estrecha interpretación de la ciudadanía” 
(Lawy y Biesta, 2006, p. 37). En su lugar, proponen la emergencia de una ciudadanía-
como-práctica, definida como “un concepto inclusivo y relacional”, el cual “no sólo 
comprende los problemas y las cuestiones de la cultura y la identidad, sino que conjuga 
estos diferentes aspectos dinámicos en un mundo de diferencias en continuo cambio 
y evolución” (Lawy y Biesta, 2006, p. 37). Para los autores, este giro supone el 
reconocimiento del estatus de ciudadanía de todas las personas sin importar su 
condición, incluidas niñas y niños. Ello resulta de la consideración de la ciudadanía no 
tanto como el resultado de una trayectoria educativa o de alcanzar la mayoría de edad, 
sino del manifiesto ejercicio de la participación que ponen en práctica niñas y niños en 
particular, y toda la población en general, en la multiplicidad de escenarios que 
transitan en su día a día. En vista de lo anterior, Lawy y Biesta (2006) defienden que la 
educación ciudadana ha de dejar de entenderse como educación sobre o para la 
ciudadanía, y transformarse en una educación fundamentada en la misma práctica 
democrática, mediante la cual niñas y niños son incluidos como ciudadanía en el 
presente en el marco de relaciones intergeneracionales basadas en el reconocimiento 
mutuo. 

 Por su parte, Liebel (2012c) sugiere el modelo de la ciudadanía desde abajo, que 
comparte algunos principios con la ciudadanía centrada en la diferencia y la 
ciudadanía-como-práctica. El modelo de ciudadanía desde abajo se centra en la 
conveniencia de tomar en consideración “las estructuras y relaciones de poder” en 
tanto en cuanto “la ciudadanía es diferente para los que poseen privilegios sociales y 
poder frente a los que están socialmente desfavorecidos y excluidos del poder” (Liebel, 
2012c, p. 186). Por consiguiente, este modelo desvincula la necesidad de estar en 
disposición de derechos para el ejercicio de la ciudadanía, la cual se concibe como el 
ejercicio de la participación sociopolítica, puesto que ‘los de abajo', esto es, los 
desposeídos de privilegios, los desfavorecidos y excluidos del poder, pueden revelarse 
ante las injusticias aun estando privados del derecho para ello. De esta suerte, niñas y 
niños son capaces de llevar a cabo acciones políticas pese a que sus derechos políticos 
no estén reconocidos o sean sencillamente denegados. Liebel (2012c) especifica que la 
ciudadanía desde abajo “no es una cuestión individual, sujeta al capricho de cada niño”, 
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y solo “tiene posibilidades de materializarse cuando surge una conciencia de intereses 
comunes entre los niños” (p. 187). Como ejemplos pone algunos movimientos sociales 
de las niñeces en África o América Latina, que ven el modo en que las leyes y 
convenciones, que se supone que han de protegerles, regulan como ilegales 
actividades que han de desarrollar para contribuir a la economía familiar, tal es el caso 
del movimiento de Niñas, Niños y Adolescentes Trabajadores (NATS) en América Latina, 
y del Movimiento Africano de Niñas, Niños y Adolescentes Trabajadores (AMWCY, por 
sus siglas en inglés) (Liebel, 2012b).  

 Un modelo más reciente es la ciudadanía social en el marco de un nuevo estado 
social y justicia intergeneracional (Devine y Cockburn, 2018), que se nutre de las teorías 
del orden generacional de Alanen, del poder disciplinario de Foucault, de la 
estructuración de Giddens, y del habitus de Bourdieu (Devine, 2002, 2011; Devine y 
Cockburn, 2018). Un análisis del estado de la ciudadanía combinando dichos enfoques 
permite inferir que la escolarización obligatoria es “un sistema regulatorio de poder 
disciplinario que da forma a los tiempos y espacios de la infancia en una interacción 
dialéctica entre estructura y agencia”, produciendo, así, “identidades ciudadanas 
infantiles” con “poca voz y participación en torno a lo que les sucede en la escuela” 
(Devine y Cockburn, 2018, p. 5). Estas ‘lógicas de práctica’, en términos bourdieusianos, 
orientan la acción de niñas y niños en una determinada dirección, emergiendo “un 
‘habitus’ de ciudadanía de la infancia que es a la vez producto y resultado de procesos 
más amplios de poder, control y práctica social” (Devine y Cockburn, 2018, p. 6). 
Tomando como ejemplo las prácticas educativas para indagar en la dialéctica entre 
habitus y agencia en el marco del aparente bienestar neoliberal y del contexto escolar, 
los autores aprecian una serie de tensiones entre la estimación de la infancia como 
futuros ciudadanos y trabajadores -paradigma del ‘llegar a ser’-, y su estimación como 
seres humanos que contribuyen “al desarrollo económico y social en el presente” -
paradigma del ‘ser’- (Devine y Cockburn, 2018, p. 9).  

 Ambas orientaciones -futuro y presente- coinciden en anteponer los intereses 
económicos de desarrollo por encima de pedagogías centradas en los valores 
compartidos y la comunidad, generando una suerte de sujeto-niño-neoliberal que es 
definido en cuanto a su productividad, emulando el modelo de ciudadanía productiva 
y consumidora. En esta coyuntura, Devine y Cockburn (2018) sugieren que la agencia 
activa de la infancia les moviliza hacia la reflexión y la resistencia dentro del orden 
generacional, aunque “dada la relativa invisibilidad de las niñas y los niños en la esfera 
pública, estas dinámicas suelen minimizarse o ignorarse” (p. 10). Por ende, los autores 
reivindican la emergencia del reconocimiento de la ciudadanía social de la infancia, 
tomando en cuenta su condición de agentes activos, y a pesar de su dependencia 

 
Sentido de agencia humana y participación democrático-ciudadana de la infancia y la adolescencia 



 

 71 

estructural para con quien están a cargo de sus cuidados. Para ello, sostienen la 
necesidad de generar solidaridades intergeneracionales tanto en el nivel micro que 
constituyen la familia, la escuela y la comunidad, como en el nivel macro, representado 
por el sistema neoliberal, reestructurándolos y construyendo nuevos sistemas de 
bienestar basados en la justicia social: 

es crucial que consideremos a los niños como actores sociales, económicos y 
políticos, y no como receptores pasivos de asistencia social, viéndolos como 
ciudadanos que contribuyen en el presente, construyendo y ejerciendo sus 
capacidades ciudadanas a través de relaciones intergeneracionales de cuidado y 
solidaridad. (Devine y Cokburn, 2018, p. 13) 

 Una vez expuestos los modelos anteriores, interesa anotar que todos ellos 
destacan la responsabilidad de las personas adultas en la inclusión efectiva de la 
infancia como sujetos con derechos subjetivos, ciudadanía activa en el presente y 
actores sociales con capacidad para participar y ejercer influencia. El modelo de la 
ciudadanía a la medida de la infancia de Jans (2004) nos invita a acoger la 
interdependencia niñez-adultez y la necesidad de reconocimiento mutuo, atendiendo 
a que todos somos actores sociales que nos implicamos y participamos en nuestras 
comunidades en un proceso de continuo aprendizaje. El modelo de la ciudadanía como 
diferencia de Moosa-Mitha (2005) nos exhorta a reflexionar sobre la necesidad de 
reconocer la presencia y la agencia de las niñas y los niños en la sociedad, 
considerándoles “miembros de la cultura pública” que son “diferentemente iguales”, 
superando así “la dicotomía público-privado que resulta en la marginación de los 
intereses y necesidades de la infancia como privados” desde posicionamientos sociales 
y normativos adultistas (Moosa-Mitha, 2005, p. 386).  Por su parte, el modelo de la 
ciudadanía-como-práctica de Lawy y Biesta (2006) repara en que la ciudadanía de la 
infancia no ha de ser necesariamente entendida como igualdad de responsabilidades 
entre niñas, niños y personas adultas, sino que exige dar cuenta de que las personas 
más jóvenes forman parte integral de la sociedad y que han de poder tomar parte activa 
en esta. Ello “no sólo proporciona a las personas jóvenes experiencias sobre su papel y 
su lugar en la sociedad, sino que ofrece oportunidades para su participación real” (Lawy 
y Biesta, 2006, p. 42). El modelo de ciudadanía desde abajo de Liebel (2012d) ofrece 
pautas claras sobre cómo han de actuar las personas adultas. Para el autor, las niñas y 
los niños no pueden lograr un cambio social para su inclusión efectiva como ciudadanía 
en igualdad de condiciones sin el apoyo adulto. Por lo tanto, dependen de aliados 
adultos que se desprenden de sus actitudes paternalistas, que les toman 
verdaderamente en serio y que comparten comunidad en calidad de coprotagonistas. 
Finalmente, el modelo de la ciudadanía social desde el marco de un nuevo estado social 
y justicia intergeneracional de Devine y Cockburn (2018) apela a una reestructuración 
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del sistema neoliberal a favor de un sistema basado en la justicia social y fundamentado 
en las solidaridades intergeneracionales y el reconocimiento de la agencia social y 
activa de la infancia (Devine y Cockburn, 2018, p. 11). 

 Retomando el hilo de los derechos que tienen reconocidos niñas y niños en la 
Convención de 1989, este principio de responsabilidad adulta se ve reflejado en el 
artículo 5, que insta a las personas adultas a ofrecer “dirección y orientación apropiadas 
para que el niño ejerza sus derechos” (UNICEF Comité Español, 2006, p. 11). De acuerdo 
con Landsown (2005), este artículo ha de interpretarse como el deber de acompañar a 
niñas y niños en el progresivo ejercicio de sus derechos puesto que "a medida que los 
niños adquieren mayores competencias, disminuye su necesidad de dirección y 
aumenta su capacidad de responsabilizarse de las decisiones que afectan a sus vidas" 
(Lansdown, 2005, p. x). Cabe mencionar que Griffin (2002) formula este mismo particular 
en términos de adquisición de mayores niveles de agencia. Con relación a la 
responsabilidad adulta en el acompañamiento a niñas y niños en el progresivo ejercicio 
de sus derechos, Brighouse (2002) aduce que son estas quienes han de “presentar a los 
niños, a medida que crecen, situaciones en las que pueden tomar decisiones, y en las 
que no están plenamente protegidos de las consecuencias de sus decisiones” (p. 46). 
Atendiendo, principalmente, a los modelos de la ciudadanía a la medida de la infancia 
(Jans, 2004), ciudadanía como diferencia (Moosa-Mitha, 2005) y ciudadanía-como-
práctica (Lawy y Biesta, 2006), y a los principios pedagógicos de Janusz Korczak, 
consideramos que niñas y niños han de ser respetados desde su condición de 
“diferentemente iguales” (Lister, 2007a, 2007b). Coincidimos con Roche (1999, en Lister, 
2007a) cuando afirma que son pocos quienes defienden la postura de que niñas y niños 
son análogos a las personas adultas, la cual consideramos que no habría de 
antojársenos como deseable. En ningún caso pretendemos transmitir el mensaje de 
que las niñas y los niños han de tener idénticas responsabilidades que las personas 
adultas, sino que aquellas responsabilidades que sí tienen, aquellas que pueden tener, 
y aquellas que querrían tener merecen respeto y consideración. Del mismo modo que 
su derecho a no participar ha de ser igualmente respetado. Como expresa Lister 
(2007a): 

Los defensores de la ciudadanía activa de la infancia deben tener cuidado de no 
subordinar el derecho de los niños a ser niños (tal como se entiende en 
determinados contextos culturales) a la exigencia superior de la ciudadanía en el 
aquí y ahora de una manera instrumental que refleja la construcción dominante 
de los niños como ciudadanos del futuro. (p. 716) 
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1.2.2. Evolución de capacidades y autonomía progresiva: una cuestión de 
acompañamiento  
 Conviene empezar este apartado dando cuenta de lo enunciado en el artículo 5 
de la Convención: 

Los Estados Partes respetarán las responsabilidades, los derechos y los deberes 
de los padres o, en su caso, de los miembros de la familia ampliada o de la 
comunidad, según establezca la costumbre local, de los tutores u otras personas 
encargadas legalmente del niño de impartirle, en consonancia con la evolución de 
sus facultades, dirección y orientación apropiadas para que el niño ejerza los 
derechos reconocidos en la presente Convención. (UNICEF Comité Español, 2006, 
p. 11) 

 Veamos, en primer lugar, qué significa el contenido de este articulado sobre 1) las 
responsabilidades, los derechos y los deberes de las familias y la comunidad, y 2) 
impartir en consonancia con la evolución de capacidades de niñas y niños dirección y 
orientación para el ejercicio autónomo de sus derechos  

 Advierte Lansdown (2004) de que hay personas adultas que interpretan 
erróneamente el significado de la participación de la infancia por temer que supondrá 
una carga inadecuada para niñas y niños, por un lado, y una libertad desmedida sin las 
responsabilidades que habrían de corresponderse, por otro, y que todo ello derivará en 
faltas de respeto hacia sus familias. No obstante, como aclara la autora, los derechos 
de participación reconocidos en la Convención no implican que niñas y niños adquieran 
la responsabilidad de tomar decisiones vinculantes sin importar si están o no en 
condiciones de hacerlo. Más bien, la Convención “exige a los adultos a mantener un 
diálogo más inclusivo y respetuoso con los niños” (Lansdown, 2004, p. 5), reconociendo 
el importante papel que juegan en la vida de las niñas y los niños sus familias, maestras 
y maestros, y otras personas adultas en sus entornos de proximidad (Lansdown et al., 
2013; Day et al., 2015). Este ‘importante papel’ integra la responsabilidad que estos 
adultos significativos tienen en la crianza y el desarrollo de niñas y niños, quienes han 
de afirmar, acompañar y nutrir los derechos de participación de la infancia en sus 
comunidades desde el momento del nacimiento (Day et al., 2015). Porque participar 
significa tomar parte, y toda persona que llega al mundo está tomando parte en él.  

 Por otro lado, el acompañamiento en el ejercicio de derechos de acuerdo con la 
evolución de capacidades significa poner atención al desarrollo de capacidades más 
que a la edad (Lansdown, 2005). Ello supone acoger la evidencia de que las niñas y los 
niños tienen sus propios intereses, miradas y sentimientos que podrán comunicar 
usando distintas formas de expresión en cada momento, y sobre los que podrán ir 
tomando decisiones cada vez más informadas y autónomas (Woodhead, 2009). Por lo 
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tanto, requiere de un cambio de mirada para entender que niñas y niños no son 
propiedad de nadie (Lansdown, 2005), y que acompañarlos en el ejercicio de sus 
derechos no presupone que las personas adultas estén dando su permiso para que los 
ejerzan, puesto que ya son sujetos de derechos (Woodhead, 2010, p. xxii). Antes bien, 
dirección y orientación apropiadas implica que las personas adultas faciliten 
información, apoyo y medios de acuerdo con sus necesidades, capacidades y 
circunstancias personales (Day et al., 2015), teniendo presente que niñas y niños “no 
adquieren competencia sencillamente a consecuencia de la edad, sino más bien 
mediante la experiencia, la cultura, el apoyo que reciben de sus padres y las expectativas 
que los mismos expresan” (Lansdown, 2005, p. 10). Además, hemos de estar abiertos y 
receptivos a que confronten la autoridad que representamos las personas adultas, ir 
más allá de la escucha y el dar voz, y apreciar la participación de la infancia como el 
ejercicio de su ciudadanía activa (Woodhead, 2010, p. xx). 

 Visto lo anterior, analicemos el principio de autonomía progresiva (Díaz Arce, 
2019; Díaz Bórquez et al., 2017; Etchebehere Arenas, 2012; Gómez de la Torre Vargas, 
2018; Uriarte, 2013), que deriva de la necesidad de acompañar la participación de niñas 
y niños de acuerdo con la evolución de sus capacidades. Cabe aludir, una vez más, a 
Janusz Korczak, puesto que fue un gran defensor del protagonismo y la autonomía de 
la infancia, poniendo en el centro de la acción pedagógica la toma de responsabilidad 
de niñas y niños para con sus propias decisiones (Urdaneta Carruyo y Dairy Salcedo, 
2014). Como explica Dworkin (1984, en Díaz Arce, 2019), los principios son estándares 
jurídicos que emergen como exigencia “de la justicia, la equidad o alguna otra 
dimensión de la moralidad” (p. 73). Se trata, por lo tanto, de axiomas cuyo cumplimiento 
no parte únicamente de perspectivas legalistas, sino de valores compartidos que 
constituyen una norma moral en una determinada sociedad y cultura. Si atendemos a 
esta definición, el principio de autonomía progresiva resulta en una máxima que nos 
compete a las personas adultas, a las instituciones y a la sociedad en su conjunto. Que 
niñas y niños vayan adquiriendo progresiva autonomía en el ejercicio de sus derechos 
es, en definitiva, responsabilidad y menester de las personas adultas, puesto que somos 
quienes hemos de encargarnos de informarles sobre sus derechos, así como asegurar 
la disposición de los medios para su correcto cumplimiento (Gómez de la Torre Vargas, 
2018; González Coto, 2012). 

 El principio de autonomía progresiva, además de las dimensiones moral, social y 
cultural que hemos visto, integran una dimensión política. Díaz Bórquez et al. (2017) 
exponen que la dimensión política en el acompañamiento de la autonomía progresiva 
de niñas y niños en el ejercicio de sus derechos entraña dar lugar a un gradual 
autogobierno, lo que exige que niñas y niños estén en disposición de libertad e 
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independencia suficientes como para poder expresar y desarrollar su voluntad. Como 
expresa Mazo Álvarez (2012): 

La autonomía es, entonces, un derecho alcanzado y no simplemente adquirido 
por la condición humana. No es como la dignidad humana, que se le entrega a 
cada persona por el solo hecho de ser persona y se considera inalienable. La 
autonomía es un derecho alcanzado en la medida en que se demuestra un uso 
responsable del ejercicio de la libertad. En consecuencia, no todos los seres 
humanos son autónomos; solo lo son aquellos a los que, en términos del 
reconocimiento, se les considera capaces del autogobierno. (p. 126) 

 Una vez más nos encontramos con la importancia del reconocimiento. Es 
importante anotar que el acompañamiento de la progresiva autonomía de niñas y niños 
les permitirá ir haciéndose soberanos de sus opiniones, propuestas, decisiones y 
contribuciones, alcanzando la capacidad de, llegado el momento, hacerse cargo de 
todo ello (Díaz Bórquez et al., 2020). Como explica Brighouse (2002), es deber y 
responsabilidad adulta ir disminuyendo gradualmente la intensidad de la protección 
para dar lugar a que niñas y niños se hagan plenamente responsables de sus decisiones, 
desarrollando una autonomía moral basada en la libertad y en la alteridad, y no una 
autonomía basada en un sentido de la libertad individual e individualista (Molins i 
Paronella, 2020). Ello coadyuvará, además, a promover el desarrollo de las 
personalidades de niñas y niños, fin primero y último de la educación, entendido como 
la toma de conciencia de los valores y preferencias propias, de quién soy yo en mi 
relación conmigo mismo y con el mundo (Santana Ramos, 2014). En palabras de 
Santana Ramos (2014), “el libre desarrollo de la personalidad representa la 
consagración jurídica del principio de autonomía individual” (p. 99).  

 Mas, ¿cómo se acompaña a la infancia de acuerdo con la evolución de sus 
capacidades en el progresivo ejercicio autónomo de sus derechos? En primera 
instancia, es necesario dar cuenta de que la evolución de capacidades no ha de ser 
comprendida desde un enfoque universal e inequívoco como el que, por ejemplo, 
proporcionan las teorías del desarrollo evolutivo por etapas, sino atender a que niñas 
y niños “viven en ambientes y culturas diversos y se enfrentan a distintas experiencias 
de vida, adquieren competencias a edades diferentes, y su adquisición varía según las 
circunstancias” (Lansdown, 2005, p. 19). En consecuencia, las personas adultas que 
acompañan a la infancia en el progresivo ejercicio autónomo de sus derechos han de, 
primero, tener en consideración los conocimientos y habilidades de las que dispone la 
niña o el niño y, segundo, tomárselos en serio sin por ello infraestimarlos ni 
sobrevalorarlos (Crowley et al., 2020). Como informan Crowley et al. (2020), 
“investigaciones revelan que los adultos frecuentemente infravaloran las capacidades 
de los niños y les niegan estas oportunidades [de participar]”, en consecuencia, hay que 

 
Capítulo 1. Fundamentación teórica 

 
 



 

 76 

cambiar la mirada “facilitando oportunidades para que los niños expresen sus puntos 
de vista, apoyando sus capacidades en evolución para la toma de decisiones” (p. 40).  

 Cockburn (2005) sugiere que hemos de apreciar las relaciones intergeneracionales 
en términos de implicación, coconstrucción y colaboración (partnership), y que para ello 
son las personas adultas quienes han de revisar sus motivaciones y representaciones, 
así como evaluar si están realmente preparadas para acompañar a la infancia desde la 
cooperación y no solo desde el poder que ostentan en el orden generacional. Además, 
las personas adultas hemos de encargarnos de informar a niñas, niños y adolescentes 
sobre sus derechos y acompañarlos en su progresivo ejercicio autónomo. En relación 
con este particular, un estudio llevado a cabo por Janta et al. (2021) revela que, aunque 
en términos generales, niñas, niños y adolescentes conocen sus derechos, expresan no 
sentirse incluidos en la toma de decisiones en asuntos que les afectan, percibiendo 
como una de las principales barreras para tal cometido las actitudes adultas por no 
considerarles como actores sociales competentes. En esta misma línea, otro estudio, 
desarrollado por UNICEF y Eurochild (2019), informa de que solo el 14,6% de niñas, 
niños y adolescentes en Europa sienten que las personas adultas los escuchan cuando 
toman decisiones en el entorno escolar, y que menos del 8% sienten que las personas 
adultas atienden a sus opiniones cuando se toman decisiones en sus comunidades. Ello 
hace oportuno compartir lo expresado por las chicas y los chicos de la Romanian 
Children’s Board, Children and Experts From the EU (2019), quienes instan, por un lado, 
a que la escuela sea el lugar en el que aprender a participar y ejercer la participación 
fuera del entorno familiar, mediante su implicación en el proceso educativo como 
socios (partners), y no solo como alumnos, y, por otro, a ser incluidos en sus 
comunidades: 

Ninguna estructura pública es demasiado pequeña o demasiado grande como 
para no incluirnos; cualquier problema que pueda afectarnos podría traducirse a 
un lenguaje amigable con los niños y adaptarse a nuestro nivel de comprensión, 
para que podamos expresar nuestra opinión. Los límites de edad y la edad para 
emanciparse no deberían ser barreras para la participación de la infancia, y las 
experiencias de varios países demuestran que esto es posible. (Romanian 
Children’s Board, Children and Experts From the EU, 2019, para. 10). 

 En este orden de cosas, de manera progresiva, las personas adultas han de dar a 
conocer a niñas, niños y adolescentes sus derechos, y han de estar dispuestas a 
transferir responsabilidades a la infancia para que pongan en práctica el autocuidado, 
la responsabilidad personal y para con el otro, y la toma de decisiones autónoma y 
consciente (Lansdown, 2005). Como dice Lansdown (2005), “las competencias de niñas 
y niños se desarrollan, en gran medida, en respuesta al mundo en el que crecen” (p. 
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140). En la Tabla 2 se apuntan algunos aspectos a tener en cuenta para un correcto 
acompañamiento a la infancia para el progresivo ejercicio de sus derechos. 

TABLA 2.  ACOMPAÑANDO LA AUTONOMÍA PROGRESIVA EN EL EJERCICIO AUTÓNOMO DE DERECHOS 

1. Hemos de partir de la certeza de que todos los niños pueden participar, aunque lo harán de acuerdo con   
sus capacidades en cada momento. 

2. Niñas y niños han de poder decidir cómo quieren participar, en caso de que quieran hacerlo. Los derechos 
de participación pueden ejercerse de diversas formas, desde aquellas más guidas hasta las autolideradas. 

3. Las personas adultas han de reconocer que tienen mucho que aprender de las niñas y los niños, de sus 
conocimientos, habilidades y experiencias. Es por ello por lo que han de evitar construir relaciones basadas 
en el paternalismo o en la sobreprotección, sino más bien fundamentadas en el respeto, la colaboración y 
el compromiso mutuo. 

4. La práctica de una participación genuina favorece el desarrollo de capacidades para la participación. Niñas 
y niños han de disponer de acceso a información suficiente e inteligible y contar con espacios para la 
participación y el ejercicio de la ciudadanía activa. 

5. La participación política es imprescindible. Niñas y niños han de poder ser parte de la toma de decisiones 
vinculante de aquellos asuntos que les afectan o interesan. Además, han de poder compartir puntos de vista 
y propuestas con personas que estén en posiciones de poder. 

6. Hay que evitar la inclusión acrítica de niñas y niños en dinamismos participativos adultocéntricos y adultistas 
puesto que estos limitarán su capacidad de aportar algo nuevo al mundo, con el añadido riesgo de caer en 
patrones de reproducción social por imitación sin reflexión.  

Fuente: elaboración propia partiendo de las propuestas de Lansdown (2005) 

 Un enfoque pertinente con relación a la práctica de dicho acompañamiento es el 
enfoque de ‘capabilidades’ (EdC) (capability approach) o enfoque del desarrollo 
humano (Baraldi e Iervese, 2014; Bojer, 2005; Bonvin y Stoecklin, 2016; Freeman, 2020; 
Hart y Brando, 2018; Liebel, 2014, 2015; Nussbaum, 1997, 2011; Dixon y Nussbaum, 
2012; Peleg, 2013; Sen, 1999, 2005). De acuerdo con Sen (1999, 2005) las capabilidades 
son aquello que la persona puede ser y hacer, esto es, las capacidades de tomar 
decisiones y actuar en consecuencia considerando las oportunidades sustantivas de las 
que realmente se dispone. Por su parte, Nussbaum (2011) las define como la libertad 
de elegir y actuar. En resumidas cuentas, el EdC se centra en “el poder de ejercer la 
autodeterminación y la libertad individual, representando a los seres humanos como 
agentes maduros, capaces de tomar responsabilidad” (Reynaert y Roose, 2014, p. 185). 
Según Sen (2005), bajo este enfoque, las capabilidades a disposición de las personas 
han de analizarse en base a 1) si aquello que realmente puede la persona hacer es lo 
que estima hacer, y 2) si se cuenta con los medios y autorizaciones para hacerlo. El 
autor sostiene que, de esta manera, gracias al EdC se supera la sobreestimación de los 
recursos, poniendo el foco en las oportunidades y en las circunstancias personales y 
coyunturales contingentes y alcanzando, así, a una mirada más inclusiva e integradora 
hacia las personas (Sen, 2005). Respecto a este particular, Andersen et al. (2006, en 
Reynaert y Roose, 2016) precisan que “las personas son desiguales en su capacidad de 
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hacer y ser incluso con los mismos derechos, infraestructura social y física, cantidad de 
dinero o el mismo panel de activos externos” (p. 186).  

Para Nussbaum (2011) las capabilidades son las capacidades de cada cual, 
sumadas a las libertades y oportunidades que surgen de la combinación entre 
“capacidades personales y el contexto político, social y económico” (p. 20). Lo 
sugerente de este enfoque, como explica Liebel (2015), es que centra la atención no 
solo en las disposiciones subjetivas, algo que tal vez hace la Convención al centrarse 
en la evolución de capacidades a título individual, sino que añade la necesidad de estar 
en disposición de oportunidades efectivas. Es por ello por lo que autores como Bonvin 
y Stoecklin (2016) y Liebel (2014) sugieren adaptar el concepto de capacidades en 
evolución por el de capabilidades en evolución, enfatizando, de este modo, la 
influencia de las disposiciones personales y las condiciones ambientales en el 
desarrollo humano, desde la comprensión de que las capabilidades no emergen en un 
momento específico de la vida, sino que se van desarrollando y consolidando a lo largo 
de esta (Bonvin y Stoecklin, 2016).  

 Por otro lado, el EdC invita a comprender que no hay que percibir a niñas y niños 
exclusivamente desde su vulnerabilidad y fragilidad, pues estas son cualidades 
inherentes a todas las personas independientemente de la edad (Dixon y Nussbaum, 
2012). A este respecto, Reynaert y Roose (2014), citando a Deneulin y McGregor (2010) 
y a Mortier (2002), proponen un cambio de mirada y reconocer que, de uno u otro 
modo, “todos somos niños” (p. 189). La motivación para ello es admitir que considerar 
la adultez como etapa de absoluta competencia y autonomía obvia el hecho de que 
todas y todos estamos necesitados de los demás (Reynaert y Roose, 2014). No 
obstante, Bonvin y Stoecklin (2016) consideran que hay que entender que la 
vulnerabilidad en la infancia -y en la adolescencia- tiene características específicas, y es 
por ello por lo que requieren de más derechos de protección y provisión que las 
personas adultas. Da ahí que lo sensato sea considerar a niñas y niños, y, a fin de 
cuentas, a todas las personas, desde los paradigmas tanto del ‘llegar a ser’ como del 
’ser’. Otro de los elementos medulares de la EdC es el reconocimiento de la agencia 
humana de todas las personas (Hart y Brando, 2018; Freeman, 2020; Peleg, 2013; 
Vaughan, 2015; Reynaert y Roose, 2014), la cual se desarrolla y expresa en el ejercicio 
de la participación en la toma de decisiones (Peleg, 2013). De hecho, de acuerdo con 
Nussbaum (2011), negar la capacidad para la acción agéntica a través del ejercicio de 
la participación “hace que la vida no sea merecedora de dignidad humana” (p. 31).  

 Como decíamos, el asunto de la agencia humana está en el corazón de la EdC al 
fundamentarse en el principio de igualdad en cuanto a la dignidad y libertad de todas 
las personas humanas, lo cual incluye a las niñas y los niños necesariamente. Así, la EdC 
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valora que “las personas participan en la sociedad de maneras diversas y hacen uso de 
los recursos de formas distintas (Reynaert y Roose, 2014, p. 184). Como indican Ballet 
et al. (2011), niñas y niños son agentes activos y libres con opiniones e ideales propios, 
por lo tanto, están en disposición de agencia humana y la expresan y ejercen a su 
manera -recordemos los principios de la ciudadanía basada en la diferencia que 
considera a niñas y niños como diferentemente iguales-. Dean (2009) hace un aporte 
oportuno en cuanto al acompañamiento en el progresivo ejercicio autónomo de los 
derechos al vincularlo con la agencia humana desde su carácter relacional en el sí de 
una ética del cuidado. De este modo, se entiende y acoge el hecho de que las personas 
adultas han de ser acompañantes y facilitadoras del proceso, admitiendo que ellas, a 
su vez, también requieren del acompañamiento y ayuda de los demás -incluso, por qué 
no, de las niñas y los niños en según qué circunstancias- (Reynaert y Roose, 2014). Y es 
que, como se ha dicho, de una u otra forma ‘todos somos niños’. En este orden de 
ideas, Hart y Brando (2018) ponen de manifiesto la importancia de “facilitar [a niñas y 
niños] sus derechos de participación desde la edad más temprana posible y de no 
considerar a los menores [sic] como monolíticamente incapaces de ejercer libertades” 
(pp. 305-306). 

 Con arreglo a lo expuesto, hay autores que defienden que es necesario que los 
derechos de la infancia se consideren derechos de agencia (Bonvin y Stoecklin, 2016; 
Dailey y Rosenbury, 2018; Liebel, 2018, 2021). De lo contrario, se cae en el riesgo de 
seguir desarrollando dinámicas adultistas, amén de poniendo en práctica iniciativas 
participativas para la infancia desde perspectivas exclusivamente adultocéntricas 
(Bonvin y Stoecklin, 2016). Como señala Freeman (2020), “como agentes, los titulares 
de derechos pueden participar. Pueden hacer su propia vida en lugar de que la hagan 
por ellos. Y la participación es un derecho humano fundamental: permite exigir 
derechos” (p. 45). Para ello “hay que dejar a los niños cierto espacio para la elección 
autónoma y la reflexividad” (Bonvin y Stoecklin, 2016, p. 32). Nuestra postura es que 
este espacio, más que ‘cierto’, ha de ser ‘amplio’. Para ello, hemos de reivindicar la 
“inclusión radical” (Vaughan, 2015) de las “voces, las perspectivas, las preocupaciones 
y los intereses de aquellos que previsible y sistemáticamente se vuelven inaudibles e 
invisibles” (Wood y Deprez, 2012, p. 481). Como reivindica Liebel (2018) 

Los niños tienen intereses, tengan la edad que tengan. Si estos intereses se toman 
en serio y se confía en que los niños los identifiquen y actúen de acuerdo con 
ellos, al menos a través del diálogo y con el apoyo de las personas adultas, es 
necesario garantizarlos mediante los derechos apropiados. Los niños sólo se 
convertirán plenamente en sujetos de derechos cuando sus derechos humanos se 
consideren también derechos de agencia y cuando se reconozcan sus intereses 
como personas capaces de actuar. (p. 621) 
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1.3. El reconocimiento de la agencia humana de la infancia como reto y 
propósito 

Solíamos creer que los bebés y los niños pequeños eran 
irracionales, egocéntricos y amorales. […] Lo cierto es 
que psicólogos y neurocientíficos han descubierto que 
los bebés no solo aprenden más, sino que imaginan 
más, se preocupan más y experimentan más de lo que 
jamás hubiéramos creído posible. En cierto modo, los 
niños pequeños son más inteligentes, más 
imaginativos, más atentos e incluso más conscientes 
que los adultos. 

ALISON GOPNIK 
 

 Aristóteles es el primer filósofo en analizar el asunto de la “ontología de las 
acciones” (Zavala Berbena y Castañeda Figueiras, 2014, p. 99) partiendo del 
convencimiento de que “los seres humanos son sustancias individuales caracterizadas 
esencialmente por la racionalidad” (Casales-García y Bastos Andrade, 2021). Para el 
estagirita, agente es la persona capacitada para actuar desde la libertad de elección, el 
conocimiento, la habilidad o saber hacer, la voluntad y la reflexión conscientes en aras 
de alcanzar el areté, es decir, la virtud o excelencia (Anagnostopoulos, 2017; Zavala 
Berbena y Castañeda Figueiras, 2014). Esta acción virtuosa, hexis o habit, ha de 
distinguirse de aquella cuyo origen es o bien mecánico, o bien instintivo, dado que el 
hábito “refleja los deseos y decisiones de la persona” (Emirbayer y Mische, 1998, p. 976). 
La capacidad para la acción agéntica está, además, sujeta a disponer del logos o habla 
razonada, fundamental para la gestión de la ciudad-estado o polis, y no en cambio del 
phōnōs o voz, el cual basta para la organización del hogar u oikos (Oswell, 2012). En 
este mismo orden de ideas, y ya en nuestros tiempos, Schapiro (1999) argumenta que 
"la condición de la infancia es aquella en la que el agente aún no está en condiciones 
de hablar con su propia voz porque no hay voz que pueda considerarse suya" (p. 729). 
Y es que, para Aristóteles -y para Schapiro en la actualidad, y tantos otros a lo largo de 
la historia occidental-, solo son capaces de acción plenamente agéntica las personas 
que puedan juzgarse como completas, es decir, como plenamente ‘racionales’ 
(Anagnostopoulos, 2017). Y de ello resulta que, en la antigua Grecia, agentes sean, 
exclusivamente, los “varones, adultos, maduros de clase media”, quedando excluidas 
todas las personas ajenas a “este grupo privilegiado” (Zavala Berbena y Castañeda 
Figueiras, 2014, p. 99). Así, esclavos, mujeres y niños son considerados “agentes 
deliberativamente deficientes” por carecer de conocimiento práctico (Inglis, 2011, p. 
106). Es más, como se ha visto en apartados anteriores, el filósofo equipara a niñas y 
niños con los animales no humanos en tanto en cuanto comparten una naturaleza 
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ignorante que les previene de llevar a cabo acciones genuinamente voluntarias y, por 
lo tanto, no han de considerarse responsables de ellas (Schauber, 2013). 

 En la Edad Media, siguiendo la estela aristotélica, el filósofo y teólogo Santo 
Tomás de Aquino recupera el concepto de habit, para él habitus, como la virtud moral 
que orienta la acción del agente necesariamente hacia el bien (Emirbayer y Mische, 
1998). Aquino distingue entre acción humana, actus humanus, esto es, acción producto 
de la razón y de la voluntad y, por ende, fundamentada en la deliberación racional, y 
acción llevada a cabo por el ser humano, action hominis, cuya particularidad es que se 
trata de acciones efectuadas por seres humanos, aunque desprovistas de las cualidades 
anteriores (Williams, 2012). Para el teólogo, la etapa infantil carece de los atributos 
necesarios para estimar sus acciones como actus humanus y, en consecuencia, los niños 
no han de considerarse miembros de la comunidad social (Crawford Vinski, 2015). De 
hecho, Santo Tomás de Aquino sostiene que la incapacidad para el raciocinio de niñas 
y niños les exime de pecado, echando por tierra la extendida noción de que todo ser 
humano nace con el sello del pecado original (Crawford Vinski, 2015). Como señalan 
Zavala Berbena y Castañeda Figueiras (2014), largo tiempo hubo de pasar para 
reconsiderar qué es un agente y cómo ejerce su agencia, la cual llegó de la mano “de 
los cambios sociales generados por la Revolución Industrial”, que “marcaron una nueva 
etapa en la consideración filosófica de la acción” (p. 99). De esta forma, se incorporan 
a la conceptualización de la agencia humana, analizada hasta entonces en términos 
eminentemente subjetivos, la influencia e interacción con el entorno social, cultural y 
económico, o, en otras palabras, la estructura. 

 En este orden de cosas, y en el ámbito de la sociología, Giddens (1979) señala a 
Marx como la figura fundacional de las teorías que estudian la problemática de la 
relacion entre estructura y agencia, emergiendo dos líneas de pensamiento 
contrapuestas (Dietz y Burns, 1992; Oswell, 2012; Pávez-Soto y Sepúlveda Kattan, 2019). 
Tal como se ha expuesto anteriormente, de un lado se hallan el estructuralismo de Marx 
y Durkheim, el funcionalismo de Comte y Parsons, y la antropología estructuralista de 
Lévi-Strauss, bajo cuyos principios el poder de las estructuras es determinante en la 
configuración de sujeto (Oswell, 2012). Giddens (1984) sostiene que estas posturas 
tienen en común su tendencia a “expresar un punto de vista naturalista”, su inclinación 
“por el objetivismo” y hacer “hincapié en la preeminencia del conjunto social sobre sus 
partes individuales” (p. 1). Asimismo, “se asemejan en la prioridad que conceden al 
objeto sobre el sujeto o, en cierto sentido, a la estructura sobre la acción” (Giddens, 
1979, p. 50). Frente a ellas se hallan la sociología de la comprensión de Weber, la 
fenomenología de Schütz y la etnometodología de Garfinkel (Oswell, 2012), que ponen 
el foco en “la acción interpretativa del agente” (Oswell, 2012, p. 43) y hacen de la 
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subjetividad “el centro de la experiencia de la cultura y la historia” (Giddens, 1984, p. 2). 
Valentine (2011) refleja esta contraposición de posturas planteando las preguntas 
“¿cambian las personas a las estructuras? ¿o son las estructuras las que moldean a las 
personas?” (p. 350). Por su parte, Giddens (1984) resume esta dicotomía aduciendo que 
“si las sociologías interpretativas se basan, por así decirlo, en un imperialismo del sujeto, 
el funcionalismo y el estructuralismo proponen un imperialismo del objeto social” (p. 
2). En respuesta, el autor formula su teoría de la estructuración a modo de “reflexión 
extendida” de la cita de Marx (1960, en Giddens, 1984) “el hombre hace historia, pero 
no en circunstancias de su propia elección” (p. xxi). 

 A riesgo de resultar reiterativas al haber abordado sucintamente este asunto en 
el primer apartado, dedicaremos algunas líneas a la teoría de la estructuración de 
Giddens (1979, 1982, 1984) por la influencia que ha tenido en las miradas posteriores 
en torno a la agencia humana en general, y a la agencia humana de la infancia en 
particular. En primer lugar, su teoría emerge de la necesidad de escapar del dualismo 
objetivismo-subjetivismo, trazando una posición intermedia entre ambos 
posicionamientos y reconciliando los conceptos estructura y agencia, los cuales 
“normalmente aparecen tanto en la literatura sociológica y filosófica como antitéticos” 
(Giddens, 1979, p. 49). Según el autor, además del concepto de agencia, el cual define 
como “un flujo continuo de conducta” o, de forma más elaborada, “un flujo de 
intervenciones causales reales o previstas de seres corpóreos en el continuo proceso 
de acontecimientos-en-el-mundo (events-in-the-world)” (Giddens, 1979, p. 55), hay que 
diferenciar entre las nociones de estructura, esto es, las propiedades de un sistema 
social en forma de normas y recursos; sistema, configurado por las relaciones entre 
actores o colectividades en forma de prácticas sociales; y estructuración, que son las 
condiciones que dan lugar a la continuidad -reproducción- o transformación de los 
sistemas y sus estructuras. De esta manera, Giddens (1979) pone de relieve la capacidad 
del agente, a título individual o colectivo, de producir algo nuevo mediante su acción 
en el marco de una estructura que deja de ser vista como obstáculo para ser percibida 
como participante en su producción. A modo de ejemplo: 

todos los actores sociales, por muy abajo que estén, tienen cierto grado de 
penetración en las formas sociales que los oprimen. Las culturas parcialmente 
cerradas y localizadas se vuelven en gran medida inaccesibles, como ocurre cada 
vez más en el capitalismo avanzado, por lo que el escepticismo respecto a las 
visiones "oficiales" de la sociedad se expresan a menudo en diversas formas de 
"distanciamiento" -y en el humor. El ingenio es deflacionario. El humor se utiliza 
socialmente tanto para atacar como para defenderse de la influencia de fuerzas 
externas a las que no es fácil hacer frente. (Giddens, 1979, p. 72) 
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 Visto así, el agente actúa tanto para cambiar el orden de las cosas como para 
reproducirlo y perpetuarlo usando distintas estrategias. De hecho, aquello que hace 
agente propiamente humano al agente en la teoría de Giddens es su capacidad de 
‘marcar la diferencia’ (make a difference), es decir, de hacer uso del poder que tenga a 
su disposición para ejercer influencia en las estructuras del sistema. A este ejercicio de 
poder lo llama ‘capacidad transformativa’, llegando a afirmar que “un agente deja de 
ser tal si él o ella pierde la capabilidad de ‘marcar la diferencia’, esto es, de ejercer algún 
tipo de poder” (Giddens, 1984, p. 14). Dietz y Burns (1992) coinciden en que el primer 
atributo de todo agente social es poder cambiar las cosas aduciendo que “si un actor 
no puede influir de forma significativa en las normas que los demás emplean o en la 
distribución de las normas en la cultura, entonces no se puede considerar que disponga 
de agencia” (p. 191). En consecuencia, cuanto mayor sea la capacidad de influir del 
agente en los demás o en la cultura, mayor será su agencia -humana-. A esta cualidad 
hay que sumarle la capacidad de actuar intencionalmente a partir de la autonomía de 
la voluntad, estar en disposición de libertad para dar lugar a la creatividad y la 
espontaneidad en la toma de decisiones, y la reflexividad entendida como la conciencia 
sobre la acción y sus efectos para ajustarla o modificarla (Dietz y Burns, 1992). Además, 
Dietz y Burns (1992) reconocen tres fuerzas que limitan la capacidad para la acción 
agéntica, a saber, la falta de conocimiento sobre el funcionamiento del mundo físico, 
el conjunto de normas en un determinado contexto cultural, y la distribución del poder 
en la sociedad. El lugar que ocupan las niñas y los niños como agentes sociales en las 
teorías objetivistas, subjetivistas y en el estructuralismo de Giddens es o bien residual 
o bien inexistente por considerar su agencia como deficiente dadas la inmadurez y la 
dependencia asociadas a la etapa infantil (Valentine, 2011).  

 En el ámbito de la teoría social cognitiva, Bandura (2018) considera que “ser un 
agente es producir intencionalmente determinados efectos mediante las propias 
acciones” (p. 130). Más aún, los agentes determinan el curso de sus vidas y no son 
meros productos de sus circunstancias (Bandura, 2006). El autor delimita tres tipos de 
agencia, individual, colectiva y proxi o intermedia, así como cuatro propiedades de la 
agencia humana. La primera de ellas es la intencionalidad3, que puede ser individual o 
colectiva y que integra el establecimiento de metas, la planificación de la acción y las 
estrategias para alcanzarlas. La segunda es la previsión (forethought), esto es, la 
representación cognitiva de la acción que permite visualizarla y anticipar posibles 
resultados. La previsión es motor y timonel de la motivación y la conducta, aquello que 
proporciona “orientación, coherencia y sentido a la propia vida” (Bandura, 2006, p. 164). 

 
3 En Bandura (2018) la intencionalidad no aparece como atributo. No obstante, consideramos que es necesario 
anotarla dado que sí consta en sus trabajos anteriores.  

 
Sentido de agencia humana y participación democrático-ciudadana de la infancia y la adolescencia 



 

 85 

El tercer atributo es la autorreactividad, el vínculo entre el pensamiento y la acción. Es 
la capacidad para dirigir la acción en una determinada dirección estableciendo la ruta 
a seguir. Y el cuarto y último atributo es la capacidad para la reflexión, es decir, la 
capacidad de activar procesos metacognitivos para meditar sobre la acción. Además, a 
ello han de sumarse la autoeficacia tanto en términos de consecución de metas como 
en términos de autopercepción (Bandura, 2006). De acuerdo con el autor, una baja 
autopercepción de eficacia tendrá una función debilitante para el desarrollo del sentido 
de agencia, mientras que una autopercepción positiva tendrá un efecto potenciador. 
Con relación al desarrollo del sentido de agencia, el autor sostiene que este se da en 
edades muy tempranas y que puede acelerarse si se acompaña a niñas y niños en la 
comprensión de los efectos que producen sus propias acciones: 

El desarrollo del sentido de agencia personal requiere algo más que la simple 
producción de efectos mediante acciones. Los bebés adquieren un sentido de 
agencia personal cuando reconocen que pueden hacer que ocurran cosas y se 
consideran agentes de sus acciones. Esta comprensión adicional amplía la 
percepción de la agencia de la causalidad de la acción a la causalidad personal. 
(Bandura, 2006, p. 169) 

 En otro orden de ideas, el psicólogo y antropólogo Tomasello (2022) analiza el 
carácter evolutivo de la expresión de agencia en distintas especies animales, 
delimitando cuatro tipos: 1) agencia orientada al objetivo, en reptiles y lagartos, 2) 
agencia intencional, en los mamíferos, 3) agencia racional4, en los grandes simios, y 4) 
agencia socialmente normativa, en los seres humanos. Para Tomasello (2022)  

El concepto de agencia representa la línea divisoria entre los enfoques biológico 
y psicológico de la conducta; [es la] distinción entre las conductas complejas 
diseñadas y controladas por la Naturaleza [sic], frente a las diseñadas y 
controladas por el agente psicológico individual. (p. 6) 

 De acuerdo con el autor, la peculiaridad de la agencia humana es su carácter social 
producto de la evolución desde una suerte de acción común en pro de una meta 
compartida hacia una agencia colectiva en el sí del grupo cultural. Tomasello (2022) cita 
estudios (Hamann et al., 2011; Gilbert, 2014; Greenberg et al., 2010; Kachel y Tomasello, 
2019; Warkenen et al., 2011) que demuestran que, si bien la colaboración de los 
chimpancés se acaba en el momento en que uno de ellos obtiene la recompensa 
porque se apodera de ella, en el caso de la acción colaborativa entre niños es más 
probable que se espere a que el otro también obtenga la recompensa para disfrutarla, 

 
4 Tomasello (2022) sostiene que los grandes simios como los chimpancés son racionales en la medida en que 
“planifican objetivos futuros […]; hacen inferencias lógicamente organizadas basadas en la comprensión de las 
relaciones causa-intención externas que explican por qué suceden las cosas; son autocríticos en cuanto a sus 
procesos de toma de decisiones […]; y muestran extraordinarias habilidades para el control inhibitorio y de 
resolución de conflictos en la ejecución de la acción orientada a un objetivo” (pp. 88-89). 
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o que se comparta en caso de que el otro no se haga con ella. Este particular es 
consecuencia del desarrollo, en los seres humanos, de actitudes y emociones 
sociomorales basadas en el reconocimiento, el respeto y la legitimación mutuas 
(Tomasello, 2016). Es más, autores como González-Forero y Gardner (2018) revelan que 
el crecimiento del cerebro en el homo sapiens se debe a 1) la superación de los retos 
ecológicos en el entorno no social -inteligencia ecológica-, 2) la necesidad de cooperar 
para superar tales retos ecológicos, y 3) al conocimiento cultural acumulado -
inteligencia cultural-. Tomasello (2022) explica que la agencia humana entendida como 
agencia socialmente compartida requiere de un conjunto de normas sociales, 
conocidas y asumidas por todos los miembros de la comunidad, que orientan la acción 
y facilitan la autorregulación. Las niñas y los niños ponen en práctica estas dos 
cualidades a través del juego mediante el establecimiento de una serie de acuerdos 
sociales comunes -las reglas del juego pactadas-. Lo que Tomasello (2022) pone de 
manifiesto es el modo en que niñas y niños participan en actividades colectivas, 
cooperando conforme a normas sociales compartidas, y discerniendo entre lo que es 
correcto y lo que no. Además, interesa saber que 

La mayoría de las capacidades psicológicas únicas de la especie humana son el 
resultado, de un modo u otro, de adaptaciones orientadas a la participación en 
una agencia conjunta o colectiva. A través de la participación en dichas agencias, 
los seres humanos desarrollaron habilidades especiales para (i) coordinarse 
mentalmente con otros en el contexto de actividades compartidas […]; y (ii) 
relacionarse con otros de forma cooperativa dentro de esas mismas actividades, 
lo que conduce a valores normativos de las formas objetivamente correctas e 
incorrectas de hacer las cosas. (Tomasello, 2022, p. 117) 

 Desde el ámbito de la filosofía de la acción, Bratman (2007, 2017) sostiene que la 
agencia propiamente humana se caracteriza por 1) su carácter transtemporal, el cual 
permite planificar la acción más allá del presente inmediato, 2) la disposición de unas 
normas de racionalidad para orientar la acción que configuran un pensamiento práctico 
y racional, y que permiten deliberar los pros y contras de las decisiones tomadas, y 3) 
la capacidad de autogobierno, que orienta el pensamiento y la acción del agente en 
términos de practicidad. Estos tres atributos -transtemporalidad, normas de 
racionalidad y autogobierno- son cualidades que incorporan los agentes humanos 
maduros (Bratman, 2017), y que hacen que “nuestra agencia [como agentes humanos 
maduros] difiera significativamente de la de muchos animales no humanos y de los 
niños muy pequeños” (Bratman, 2007, p. 68). De acuerdo con estos principios, la 
agencia humana ha de considerarse como la agencia de la planificación -carácter 
transtemporal- a la luz de que la intencionalidad es un atributo manifiesto de los 
animales no humanos y los niños, los primeros en calidad de agentes no humanos y los 
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segundos en calidad de potenciales agentes humanos. Desde el ángulo de la filosofía 
de la moral, Griffin (2002) define cuatro cualidades en el agente humano. La primera de 
ellas es la autonomía, entendida como la capacidad de evaluar y elegir el curso de la 
vida de cada cual; la segunda son la educación y la información, necesarias para conocer 
las opciones con las que uno cuenta; la tercera es estar en disposición de recursos y 
capabilidades para, después de haber hecho la elección autónoma en base a las 
opciones disponibles, poder llevarla a cabo; y la última es tener la libertad para que lo 
anterior pueda llegar a término. A resultas de ello, Griffin (2002) afirma que niñas y 
niños están en condiciones de ejercer agencia, aunque se pregunta “¿Cuándo es una 
persona capaz de elegir de forma autónoma?” (p. 28). Según el autor, niñas y niños 
están, en efecto, en disposición de agencia, aunque esta se va desarrollando por etapas 
a medida que van adquiriendo mayor autonomía, y el nivel de autonomía del que 
dispongan dependerá del respeto que las personas adultas muestren hacia ella.  

 En otro orden de ideas, y retomando las consideraciones del EdC, Cauce y Gordon 
(2013) señalan que, desde este enfoque, una conceptualización inicial de agencia 
humana coincidiría con Bandura (2006, 2018) al considerarla como la capacidad de 
alcanzar las metas que uno se propone a título individual o en el sí de un grupo. No 
obstante, la EdC pone el foco en la libertad como condición sine qua non para que la 
toma de decisiones por parte del agente humano sea del todo genuina (Sen, 1985, 
1999). A este respecto, Sen (1985) advierte de la necesidad de diferenciar entre libertad 
de bienestar y libertad de agencia humana, habida cuenta de que, al amparo de la 
primera, la segunda puede verse comprometida. Ejemplo de ello es la forma en que 
niñas y niños han sido tradicionalmente conceptualizados y, por ende, tratados en el 
orden generacional. En su caso, se prima la necesidad de bienestar por encima de su 
libertad de agencia humana, con el resultado de que su capacidad para la acción libre 
e influyente queda desautorizada o inhabilitada. Aunque Sen (1985) defiende que “las 
personas deben entrar en la consideración moral de los otros no sólo como personas 
por cuyo bienestar hay que preocuparse, sino también como personas cuya 
responsabilidad debe ser reconocida” (p. 204), como veremos más adelante no aplica 
tal principio en el caso de la infancia (Sen, 2007). No obstante, lo que interesa subrayar 
es la perentoriedad de que el agente propiamente humano cuente, primero, con el 
reconocimiento como tal y, segundo, con acceso a una cantidad suficiente de opciones 
de calidad que le permitan tomar decisiones genuinas sobre el curso de su vida.  

 De este modo, se aprecia que un elemento nuclear de la agencia humana es su 
dimensión relacional. En otras palabras, el sentido de agencia humana que pueda 
desarrollar una persona, así como el ejercicio de su acción agéntica dependerán del 
reconocimiento de la condición de agente en el sí de la relación (Edmonds, 2019; 
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Mühlbacher and Sutterlüty, 2019; Suttertlüty y Tisdall, 2019; Thomas, 2007). Los 
atributos que hemos ido desgranando no pueden cristalizar sin una red de relaciones 
que legitimen y autoricen al individuo o colectivo su condición de agentes, y el 
“etiquetamiento negativo […] sistemáticamente construido” (González Coto, 2012, p. 5) 
en forma de representaciones sociales o creencias limitadoras (Rodrigo-Moriche y 
Vallejo-Jiménez, 2019) vertidas sobre grupos humanos como el de las niñas y los niños, 
entre tantos otros históricamente desposeídos, inhiben tal posibilidad. En 
consecuencia, reconocer a las niñas y los niños como agentes humanos es base y 
fundamento para su inclusión social como miembros plenos de sus comunidades y 
como ciudadanía activa. Como hemos mostrado en el apartado anterior, hay autores 
(Bonvin y Stoecklin, 2016; Dailey y Rosenbury, 2018; Liebel, 2018, 2021) que apuntan a 
la necesidad de incluir el reconocimiento de la agencia humana de la infancia como un 
derecho tanto desde la autorización y promoción de sus capabilidades como “desde la 
creación de las condiciones materiales” para que estas se desplieguen (Liebel, 2018, p. 
621). En las líneas que siguen aportaremos argumentos para contribuir al 
apuntalamiento de miradas y creencias capacitantes que faciliten el reconocimiento de 
niñas y niños como agentes humanos, sociales participativos. Cerramos este apartado 
citando a Wyness (2015), con quien coincidimos cuando afirma que: 

Los niños, como agentes, están inmersos en el mundo social y, por tanto, en 
relaciones en las que ejercen una influencia formativa. El niño agente no solo es 
capaz, sino también plenamente social. La agencia no puede equipararse 
simplemente a la elección o la autonomía individual (Valentine, 2011), sino que 
debe considerarse un concepto relacional, un efecto de complejas disposiciones 
sociales cambiantes. (p. 13) 

 

1.3.1. Argumentos para el reconocimiento de niñas y niños como agentes 
sociales participativos: miradas capacitantes 
 En la introducción a este apartado sobre la agencia humana hemos analizado, de 
manera sucinta, pues el asunto daría para muchas más páginas, aquello que han 
manifestado con relación a este asunto diversos autores y desde diversas disciplinas. 
Para hacer una recapitulación previa del contenido expuesto, podríamos delimitar tres 
dimensiones con sus correspondientes componentes y elementos, tal como se observa 
en la Tabla 3. En el presente apartado ofreceremos argumentos a favor del 
reconocimiento de niñas y niños como agentes humanos, sociales y participativos, 
desde el convencimiento de que “las niñas y los niños no son entidades separadas que 
se convierten en capaces en el futuro”, sino que están “inherentemente implicados en 
el mundo social” (Rogoff, 1990, p. 22).  
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TABLA 3.  ATRIBUTOS,  FACTORES INHIBIDORES Y ELEMENTOS DE CONTEXTO FACILITADORES DEL 
DESARROLLO DEL SENTIDO DE AGENCIA HUMANA Y SU EJERCICIO 

 

 
 
Atributos o Cualidades 

Logos o capacidad para la deliberación racional 
Virtud moral (agencia moral) 
Autonomía de la voluntad e intencionalidad  
Autoconocimiento 
Conocimientos e información 
Habilidades o saber hacer 
Reflexividad y metacognición 
Logro de metas 
Sentido de agencia (individual o colectivo) 

 
 
Factores inhibidores  

Phōnōs o falta de racionalidad 
Falta de libertad 
Falta de conocimientos e información 
Falta de opciones  
Normas socioculturales 

 
 
 
Elementos de contexto  
Facilitadores 

Libertad 
Poder transformativo para ejercer influencia 
Opciones en cantidad y de calidad 
Entorno cooperativo y colaborativo 
Normas sociales compartidas 
Actitudes sociomorales: 

- Reconocimiento 
- Respeto 
- Legitimación o autorización 

Fuente: elaboración propia a partir de Anagnostopoulos (2017), Bandura (2006, 2018), Bratman (2007, 
2017), Crawford Vinski (2015), Dietz y Burns (1992), Edmonds (2019), Emirbayer y Mische (1988), Giddens 
(1979, 1982, 1984), Griffin (2002), Inglis (2011), Liebel (2018, 2021), Mühlbacher and Sutterlüty (2019), 
Oswell (2012), Pávez-Soto y Sepúlveda Kattan (2019), Sen (1985, 1999, 2007), Suttertlüty y Tisdall (2019), 
Thomas (2007), Tomasello (2016, 2022), Williams (2012) y Zavala Berbena y Castañeda Figueiras (2014). 
 

 Frente a aquellos que preconizan que las niñas y los niños no están capacitados 
para actuar de manera racional, autónoma y virtuosa o moral -recordemos la diferencia 
aquiniana entre actus humanus y action hominis (Crawford Vinski, 2015; Williams, 
2012)- hay autores que sostienen que tal representación no se ajusta del todo a la 
realidad de las cosas (Brennan, 2014; Bou-Habib y Olsaretti, 2015; Freeman, 1992; 
Mühlbacher and Sutterlüty, 2019; Mullin, 2007; Valentine, 2011). Con relación a la 
capacidad de razonar de la infancia, diversos estudios revelan que entre los tres y los 
cuatro años, niñas y niños desarrollan formas de acción racional basadas en el 
razonamiento práctico sobre deseos y creencias tanto propios como ajenos (Antilici, 
2018; Bello et al., 2007; Schünemann et al., 2022), poniendo en práctica 1) premisas 
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evaluativas, 2) premisas fácticas, 3) intenciones, y 4) acciones (Schünemann et al., 
2022)5. Asimismo, hay investigaciones que acreditan que la capacidad de niñas y niños 
de razonar en torno a relaciones causa-tiempo tanto prospectiva como 
retrospectivamente empieza a desarrollarse a los cuatro años y se consolida a los seis 
(Lohse, 2014; Lohse et al., 2015). Ello implica que a partir de esta edad se desarrolla la 
capacidad de “razonar y representar de manera flexible sobre las relaciones entre 
eventos pasados y futuros” (Lohse, 2014, p. 77). Por otro lado, Cummins (1996, 1998) 
demuestra que el razonamiento deóntico o ético, esto es, la capacidad de diferenciar 
entre lo que uno debe o no debe hacer, está presente en niñas y niños desde los tres 
años. Además, Jaworska (2007) sostiene que desde el año y medio las niñas y los niños 
muestran signos de empatía, y que desde los dos y los tres años son “capaces de cuidar” 
del otro (p. 530). Como manifiesta la autora, las teorías de la agencia humana no se han 
diseñado tomando en cuenta lo que ella llama “casos marginales”, motivo por el cual 
se han obviado estados motivacionales como las expresiones sentimentales de cuidado 
y atención hacia el otro, las cuales, no difieren demasiado entre las etapas infantil y 
adulta (Jaworska, 2007, p. 549). 

 Visto lo anterior, analicemos el asunto de la autonomía de la infancia para pasar, 
a posteriori, a considerar el aspecto de la agencia moral. Para comenzar, Mullin (2007) 
repara en que la noción más extendida del concepto autonomía, entendida como “la 
capacidad de desenvolverse bien en el mundo sin necesitar la ayuda de los demás” 
(Arpali, 2003, en Mullin, 2007), no es aplicable a niñas y niños, aunque tampoco a la 
mayoría de las personas adultas. La autora se decanta por una definición de autonomía 
en calidad de autogobierno en el sentido de ser consciente de aquello que es 
importante para uno, en oposición al “mero autocontrol” (Mullin, 2007, p. 537). Este 
autogobierno autónomo implica 1) tener autoconciencia, 2) el gobierno auténtico de 
las actividades propias, y 3) que tal autogobierno sea coherente con los ideales, cosas 
o personas que a uno le importan. Esta definición es similar a la que ofrece Alkire (2008), 
para quien autonomía es la capacidad de los agentes “de actuar en pro de lo que ellos 
mismos valoran” (p. 18), por lo tanto, “las personas son más autónomas cuando actúan 
de acuerdo con sus verdaderos intereses o deseos y valores integrados” p. 19). Puede 
apreciarse que esta definición no se centra tanto en la cualidad racional o crítico-
reflexiva del agente, sino en la capacidad de actuar de acuerdo con aquello que “da 
sentido a nuestras vidas” desde el yo volitivo (Mullin, 2007, p. 537). Para Mullin (2007), 
la representación de la infancia como etapa de exclusiva heteronomía por su falta de 

 
5 Schünemann et al. (2022) ofrecen el siguiente ejemplo sobre cada uno de los componentes del razonamiento 
práctico: 1) premisas evaluativas -“sería bueno si hubiera más oxígeno en la habitación”, 2) premisas fácticas - 
“si abro la ventana, entrará más oxígeno”, 3) intenciones - “abriré la ventana”, y 4) acciones - abrir la ventana (p. 
2).  
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estabilidad volitiva y su incapacidad para la autorreflexión proviene de una concepción 
de la autonomía adultocéntrica que ni siquiera puede aplicarse a todas las personas 
adultas -en este sentido, merece la pena anotar el parecer de Mèlich y Bárcena (1999) 
cuando meditan que vivimos en una época de consagración de la autonomía, 
reivindicando el valor de la heteronomía, o de la autonomía heteronomizada, como 
medio para rescatar una noción social y relacional del ser humano en contraposición al 
exacerbado individualismo que caracteriza al tiempo presente-. Por su parte, Mullin 
(2007) hace valer la necesidad de afirmar otras cualidades de la agencia autónoma de 
las que sí dispone la infancia, a saber, estructura y estabilidad volitivas, habilidades 
sociales, emocionales e imaginativas, y aptitudes para el autocuidado y cuidado del 
otro.   

 Por otro lado, Bou-Habib y Olsaretti (2015) delimitan tres componentes para la 
acción autónoma: 1) capacidad de inferir resultados y consecuencias -ya advertido por 
Bratman (2017) en términos de transtemporalidad y por Bandura (2006, 2018) en 
términos de previsión-, 2) consistencia en la elección en forma de compromiso con la 
decisión tomada, 3) fuerza de voluntad suficiente para actuar de acuerdo con lo que 
uno considera mejor o desea. De acuerdo con las autoras, las niñas y los niños están en 
disposición de estos tres elementos y desde temprana edad. Además, sostienen que a 
menudo se invalidan sus argumentos no tanto porque no estén razonadamente 
argumentados, sino porque no se ajustan a las expectativas adultas sobre lo que 
consideran mejor o más óptimo para ellas y ellos. Con respecto a este particular, Bou-
Habib y Olsaretti (2015) previenen de la conveniencia de diferenciar y armonizar 
intereses de bienestar e intereses de acción, coincidiendo con Sen (1985), quien afirma 
que además de atender al bienestar del otro, hay que reconocer su capacidad para la 
acción responsable. En el caso de las niñas y los niños ello pasa por acoger que tienen 
competencia para discriminar de manera razonada aquello que consideran mejor o más 
deseable, y autonomía para la acción intencional desde edades más tempranas de lo 
que generalmente se cree (Bou-Habib y Olsaretti, 2015).  

 Lo anteriormente descrito nos conduce a la cuestión del reconocimiento de la 
infancia como miembros activos y plenos de sus comunidades morales en calidad de 
agentes humanos. En tal sentido, Noggle (2002) señala, por un lado, que “una 
comunidad moral consiste, a grandes rasgos, en el tipo de comunidad propio de un 
grupo de agentes morales” (p. 100) y, por otro, define al agente moral como: 

un agente que se ve a sí mismo -y a sus intereses y proyectos- como persistentes 
en el tiempo y que puede reflexionar sobre sus preferencias presentes en función 
de sus propios intereses futuros, de su propio sistema de valores personales y 
preocupaciones fundamentales, y de las normas de la decencia moral. Un agente 
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así tiene lo que podríamos llamar autonomía moral, porque tiene la capacidad de 
trascender el mero deseo y actuar de acuerdo con la prudencia y valores 
personales y morales. (p. 101)  

 Según el autor, las niñas y los niños, habida cuenta de su “agencia simple”, es 
decir, parcialmente racional, no reúnen las “capacidades que parecen necesarias para 
la plena participación en la comunidad moral” (Noggle, 2002, p. 100). Con respecto a 
esta afirmación, ya hemos podido observar el modo en que Schapiro (1999) la lleva un 
poco más lejos al afirmar que la capacidad de niñas y niños de “tener mente y voz 
propias, está todavía poco formada” (p. 589). No obstante, numerosos autores 
sostienen más bien lo contrario (Burroughs; 2020; Crawford Vinski; 2015; Gheaus, 2017; 
Tiboris, 2014; Tomasello, 2022; Valentine, 2011). Por ejemplo, Valentine (2011) subraya 
que los posicionamientos de desacreditación de la competencia moral de la infancia 
tienen su origen en tradiciones y filosofías de corte liberal que vinculan la agencia moral 
con la racionalidad, la autoconciencia y la capacidad de anticipación en base a 
postulados adultistas y adultocéntricos que imponen “criterios para la agencia moral 
que la mayoría de niñas y niños no pueden cumplir” (Valentine, 2011, p. 350). Ahora 
bien, los planteamientos actuales en el ámbito de los estudios de infancia están 
confrontando tales posturas (Burroughs, 2020). Hasta el momento se ha demostrado 
que niñas y niños desde los cinco años -o incluso antes- tienen competencias para el 
“juicio moral basado en conceptos de justicia, reciprocidad y bienestar ajeno; […] 
capacidad para comprender las intenciones y necesidades de los demás como distintas 
a las propias; y emociones morales como la compasión, la empatía y la culpa” 
(Burroughs, 2020, p. 81). En este orden de cosas, Gheaus (2017) expresa que es 
discutible que la racionalidad sea la condición medular del estatus moral. Para la autora, 
tan importantes son la sensibilidad y la empatía, cualidades que expresan niñas y niños 
desde muy temprana edad.  

 En cualquier caso, las prácticas relacionales intergeneracionales se ven 
directamente condicionadas por la preponderancia de la racionalidad por encima de 
las demás cualidades inherentes al agente humano (Frankel, 2017). Ello influye en las 
representaciones en torno a la etapa infantil y en el modo en que se configuran los 
escenarios compartidos por niñas, niños y personas adultas. Además, como señala 
Valentine (2011), se pretende superar estas representaciones con un discurso de 
derechos civiles de participación fundamentado en ‘dar voz’ o ‘consultar’ a la infancia, 
mientras la decisión final sigue estando en manos de las personas adultas, quienes 
suelen posicionarse más cerca del ideal liberal de racionalidad y competencia. Su 
propuesta, en consonancia con lo que hemos ido analizando, es adoptar un modelo 
social de agencia desde el que se comprenda que la agencia humana de niñas y niños 
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no ha de ser necesariamente como la de las personas adultas, y no privilegiando a 
aquellas niñas y niños que sí muestran las competencias que tradicionalmente se han 
considerado imprescindibles para ser reconocido como agente propiamente humano. 
En palabras de la autora, “un análisis crítico de la agencia requiere que el concepto vaya 
más allá de establecer que niñas y niños son capaces de actuar por voluntad propia y 
que son competentes en determinadas situaciones” (Valentine, 2011, p. 355). En este 
sentido, merece la pena anotar las palabras de la joven activista Naomi Wadler6, quien 
proclama que: 

 La gente ha dicho que soy demasiado joven para tener estos pensamientos por 
mí misma. La gente ha dicho que soy una herramienta de algún adulto sin nombre. 
Pero no es verdad. Mis amigos y yo podemos tener once años y estar en primaria, 
pero sabemos. Nosotros sabemos que la vida no es igual para todos y sabemos 
lo que está bien y lo que está mal. (Burroughs, 2020, p. 83) 

 

1.3.2. De factor inhibidor a elemento posibilitador: el cambio de mirada 
 Los factores inhibidores del desarrollo del sentido de agencia humana en la 
infancia y la adolescencia que presentaremos en este apartado se vinculan, en primer 
lugar, a la anteposición del bienestar por encima de la libertad de agencia de los 
individuos y grupos humanos (Alkire, 2005; Baraldi e Ieverse, 2012; Biggeri y Karkara, 
2012; Liebel, 2015, 2018, 2021; Robeyns, 2005; Sen, 1985, 1999), y, en segundo lugar, a 
las creencias limitadoras (Rodrigo Moriche, 2021; Rodrigo Moriche y Vallejo Jiménez, 
2018, 2019) que impiden la inclusión de niñas y niños como agentes en la sociedad. 
Cabe mencionar que la expresión ‘sentido de agencia’ es mencionada explícitamente 
en la Observación General núm. 20 sobre la implementación de los derechos del niño 
durante la adolescencia (Comité de los Derechos del Niño de las Naciones Unidas, 
2016), en concreto en el artículo 14 que ya hemos reproducido en la página 62 de esta 
fundamentación teórica, y que ha sido traducido al español como “sentido de 
capacidad de acción” (pp. 7-8).  

 Veamos, antes de nada, qué es el ‘sentido de capacidad de acción’ o ‘sentido de 
agencia’. En términos muy simples, el sentido de agencia es la “capacidad de 
considerarse como autor de las propias acciones” (de Vignemont y Fourneret, 2004, p. 
2), “la sensación de hacer que algo suceda” o “la capacidad percibida para actuar” 
(Haggard, 2017, p. 197). Empero, el sentido de agencia propiamente humana es algo 
más complejo. Chambon et al. (2014) lo conceptualizan como “el sentimiento o la 

 
6 Naomi Wadler es una activista norteamericana en contra de la violencia armada. El fragmento es parte del 
discurso que dio en la manifestación ‘Marcha por Nuestras Vidas’ (March for Our Lives) el 24 de marzo de 2018. 
El discurso íntegro puede verse aquí: https://www.youtube.com/watch?v=C5ZUDImTIQ8  
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experiencia que los individuos pueden tener en relación con sus propias acciones y con 
las consecuencias de estas, cuando controlan dichas acciones”, lo cual requiere de estar 
en disposición de ‘juicio de agencia’, esto es, el “juicio explícito realizado por un 
individuo sobre si él mismo, u otro individuo, provocó la acción o el acontecimiento 
externo” (Chambon et al., 2014, p. 5). Visto como sentimiento, el sentido de agencia 
tiene un carácter inferencial o tético ‘mente-mundo’; en cambio, visto como 
experiencia, el sentido de agencia tiene un carácter inductivo o télico ‘mundo-mente’ 
(Bayne, 2011; Chambon et al., 2014). Sea como fuere, el sentido de agencia 
propiamente humana requiere de capacidad para la metacognición, es decir, de la 
“capacidad general de supervisar [los propios] estados y procesos mentales” que “da 
lugar a metarrepresentaciones que permiten reflexionar, comentar e informar los 
[propios] procesos mentales” (Chambon et al., 2014, p. 4).  

 Como señala Schlosser (2011), hay tipos más o menos elevados de agencia y a 
ello se refiere como “espectro o jerarquía de agencia, de los tipos de agencia inferiores 
o básicos a los superiores y más refinados” (p. 27). Según el autor, en la parte más baja 
del espectro está la conducta intencional impulsada, en gran medida, por estímulos 
ambientales como “las reacciones instintivas, automáticas o muy habituales”; en el 
punto medio están la “agencia intencional, racional, deliberativa, reflexiva y 
autocontrolada”; y “en la cima encontramos la agencia autónoma y libre” (Schlosser, 
2011, p. 27) -distinta a la categorización de Tomasello (2022) presentada en la página 
83-. Es precisamente el sentido de agencia autónoma y libre al que queremos referirnos 
en estas líneas, a la luz de que es el ideal de agencia humana que todas las personas 
deberíamos estar en disposición de alcanzar, independientemente de nuestras 
condiciones individuales o colectivas. De hecho, este era precisamente el fin que 
perseguía Janusz Korczak en la Casa de los Huérfanos que cogestionó en Varsovia junto 
con las niñas, los niños y el resto de personal adulto. Como explican Markowska-
Manista y Zakrzewska-Oledzka (2019),  

La Casa de los Huérfanos se administraba con los niños como socios, y no sólo 
con los niños como receptores pasivos de las actividades de los adultos. Los niños 
fueron corresponsables de la creación y mantenimiento del espacio que 
ocupaban, construyendo gradualmente un sentido de agencia y de su propia 
eficacia. (p. 304) 

 Dicho lo anterior, analicemos la anteposición del bienestar a la libertad de agencia 
como factor inhibidor para el desarrollo de un sentido de agencia autónoma y libre en 
la infancia. Cabe señalar que los principios de libertad de bienestar y libertad de agencia 
son parte integral del EdC (Sen, 1985, 1999). Bajo este enfoque, bienestar y agencia son 
valores distintos, de manera que el ejercicio de una agencia libre y autónoma puede ir 
orientado hacia el bienestar, aunque también en la dirección opuesta (Sen, 1985). A tal 
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efecto, lo que se busca enfatizar es la significación que tiene el poder para la 
autodeterminación en el ejercicio de la agencia humana (Baraldi e Ieverse, 2012; Biggeri 
y Karkara, 2012). Por tanto, la amenaza que supone anteponer el bienestar recae en la 
anulación del poder del agente humano, en términos de ‘capacidad transformativa’ 
(Giddens, 1979), es decir, de ejercer una agencia humana libre y autónoma, la cual, 
como hemos visto en Schlosser (2011), se halla precisamente en la cima del espectro 
de los tipos de agencia posibles. Ello implica que el agente, desde el reconocimiento 
de su responsabilidad, autonomía y libertad (Sen, 1985), ha de tener la oportunidad de 
actuar incluso cuando su acción sea contraria a su bienestar. Ejemplos de ello serían la 
asistencia a una protesta por lo que considera una causa justa aun a riesgo de ser 
arrestado (Robeyns, 2005), o arriesgar la vida para rescatar a una persona que se está 
ahogando (Alkire, 2005). En contraposición a la priorización de la agencia libre y 
autónoma, Sen (1999) pone como ejemplo las consecuencias de los sin duda 
bienintencionados programas para el desarrollo que se implementan en países 
etiquetados como ‘en vías de desarrollo’. Según el autor, tal énfasis en el bienestar 
puede ser contraproducente en lo que se refiere al reconocimiento de la agencia libre 
y autónoma de quienes se benefician de dichos programas, en vista del riesgo de caer 
en una suerte de asistencialismo que les atribuye estatus de “receptor pasivo” de 
bienestar, en detrimento del reconocimiento de “la población como participante activo” 
(Sen, 1999, p. 53).   

 Otro factor inhibidor que queremos subrayar son las creencias limitadoras 
(Rodrigo Moriche, 2021; Rodrigo Moriche y Vallejo Jiménez, 2018, 2019), que pueden 
servir como argumento para la priorización del bienestar en detrimento de la agencia 
libre y autónoma en el caso de la infancia en particular, y de muchos otros grupos 
sociales en general. Rodrigo Moriche y Vallejo Jiménez (2018) conceptualizan las 
creencias limitadoras como “una discapacidad perceptiva que tiene un individuo, 
comunidad y/o sociedad acerca de las posibilidades del ser humano en los procesos 
de interacción y de aprendizaje a lo largo y ancho de la vida” (p. 292). Este tipo de 
creencias se vierten, por ejemplo, sobre niñas y niños, personas con discapacidad, o 
personas de mayor edad.  En el caso de la infancia, Paredes et al. (2019) informan de 
que el origen de tales creencias limitadoras está en el edadismo o la discriminación por 
edad -a lo que Alanen (1994, 2005, 2009) llama generacionismo- que impide proyectar 
las capacidades de las niñas y los niños. Esto se vincula, necesariamente, con lo que 
hemos ido viendo en los apartados anteriores respecto a las representaciones de la 
infancia como ‘llegar a ser’, que limitan la posibilidad de reconocer y valorar a niñas y 
niños por aquello que ya son y ya poseen en el presente. La relación de este tipo de 
creencias con la anteposición del bienestar en forma de necesidades de protección y 
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provisión en detrimento de la agencia libre y autónoma de niñas y niños, es decir, de 
sus derechos de participación, es manifiesta. De hecho, el propio Sen (2007) expresa 
dudas sobre el ejercicio de la libertad en el caso de las niñas y los niños: 

existe un problema especial en el caso de los niños, ya que no suelen tomar sus 
propias decisiones. Si los derechos se interpretan en términos de libertades de las 
que deberían gozar sus titulares, su utilidad habrá de depender de cómo se 
ejerzan esas libertades. Pero ¿pueden los niños tomar sus propias decisiones? Si 
la aplicación de los derechos humanos a los niños requiere que los propios niños 
tomen decisiones bien meditadas sobre el ejercicio de esas libertades, entonces 
parecería que estamos en el umbral de una contradicción manifiesta. ¿Pueden 
realmente los niños tomar estas decisiones? Pero ¿es ésa la pregunta correcta? (p. 
243) 

 Desde esta humilde tribuna, nos aventuramos a pronunciar un entusiasta 
‘efectivamente’ a la pregunta sobre si niñas y niños pueden tanto expresar como tomar 
sus propias decisiones. Cosa distinta es qué hacemos como personas adultas 
responsables con dichas decisiones. Desde un enfoque de derechos de la infancia, 
Lansdown (2005) sugiere que, a mayores capacidades manifiestas en la niña o el niño 
para expresar sus opiniones, mayor consideración deberán recibir A tal efecto, ofrece 
una gradación en cuatro niveles en cuanto a los procesos de tomas de decisiones, a 
saber: 1) disponer de información suficiente, 2) expresar una opinión informada, 3) 
tener en consideración las opiniones expresadas, y 4) ser quien toma la decisión de 
manera individual o compartida. Además, informa de que, de acuerdo con la 
Convención, niñas, niños y adolescentes, siempre y cuando puedan expresar sus 
opiniones o puntos de vista, tienen derecho a los tres primeros -estar informados, 
expresar opiniones, tener en cuenta las opiniones- indefectiblemente. Sobre el cuarto 
nivel, esto es, tomar decisiones plenamente autónomas, Lansdown (2005) sopesa que, 
a pesar de que las personas adultas tendrán la última palabra, han de respetar aquello 
que expresen las niñas y los niños en el ejercicio de su participación e influencia.  

  Fijemos nuestra atención, no obstante, en la expresión ‘siempre y cuando puedan 
expresar sus opiniones’, pues es común caer en la tentación de considerar que tal 
expresión ha de darse, en todo caso, a través del lenguaje oral o escrito, cayendo, a su 
vez, en una creencia limitadora y ciertamente adultista. Y es que, como también informa 
Lansdown (2005): 

El Artículo 12 no restringe la expresión al lenguaje formal. Las opiniones pueden 
expresarse de muchas maneras, por ejemplo, a través de las emociones, el dibujo, 
la pintura, el canto o el teatro. Los niños muy pequeños, incluso los bebés, así 
como los niños con dificultades profundas de aprendizaje, son capaces de 
expresar opiniones. (p. 4) 
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 La mayoría de las personas adultas habríamos de admitir que atendemos a las 
opiniones y propuestas de las niñas y los niños menos de lo que deberíamos, ya sea 
desde la consideración de que hemos de proteger su ‘interés superior’ (Hart y Brando, 
2018), o porque desmerecemos sus argumentos, tildándolos de insuficientemente 
racionales (Bou-Habib y Olsaretti, 2015). Igualmente, habríamos de meditar sobre si, 
fruto de nuestras propias representaciones y creencias, estamos contribuyendo a 
perpetuar la “marcada tendencia en la sociedad moderna […] de infravalorar y 
menospreciar sistemáticamente las capacidades de las generaciones más jóvenes” 
(Morlock, 1987, en Hart y Brando, 2018, p. 296). Como señala Liebel (2021), es común 
confundir el principio del ‘interés superior del niño’ con aquello que interesa a las 
personas adultas o con aquello que estas consideran que es de interés para las niñas y 
los niños, llegando incluso a presuponer que “los niños y niñas tienden a perjudicar sus 
intereses si aceptan las posibilidades de acción y de toma de decisiones demasiado 
pronto en la vida” (Liebel, 2021, p. 126).  

 Desde el posicionamiento de este trabajo, coincidimos con lo indicado por Hart y 
Brando (2018) sobre la necesidad de superar las “presunciones de incapacidad y 
reconocer el potencial de niñas y niños para ser considerados como agentes activos 
con capacidad para ejercer influencia más allá de sí mismos de maneras que pueden 
incrementar o disminuir su propio bienestar” (p. 296). También coincidimos con Liebel 
(2021) cuando reivindica “un nuevo concepto de libertad que trascienda la elección 
individual y abarque también la participación en decisiones en todos los ámbitos de la 
vida humana” (p. 138). A decir verdad, el propio Sen (2007), pese a sus dudas en cuanto 
al reconocimiento de la agencia humana libre y autónoma de la infancia, admite que 
es importante que niñas y niños tengan la oportunidad de desarrollarse en condiciones 
de libertad, particular que se corresponde con lo expresado por Dixon y Nussbaum 
(2012) al considerar que se debe atribuir a niñas y niños “por lo menos ciertos derechos 
de decisión” ya que “el derecho a tomar ciertas decisiones proporciona una importante 
oportunidad de practicar el pensamiento”, así como el desarrollo “de su futura 
capacidad para una agencia significativa” (p. 560). No obstante, hablar de futura 
agencia humana de la infancia implica anclarnos en la representación del ‘llegar a ser’. 
Por consiguiente, la sugerencia de reconocer los derechos humanos de la infancia como 
derechos de agencia (Bonvin y Stoecklin, 2016; Dailey y Rosenbury, 2018; Liebel, 2018, 
2021) pudiera resultar útil. No obstante, tal vez sería suficiente con reconfigurar las 
relaciones intergeneracionales en pro de la comunicación y la deliberación compartidas 
desde un enfoque pedagógico en el que el objetivo sea el fomento de la autonomía de 
la voluntad, así como informar a niñas, niños y adolescentes, de manera clara e 
inteligible, sobre “las opciones a las que se enfrentan y las consecuencias de elegir una 

 
Capítulo 1. Fundamentación teórica 

 
 



 

 98 

dirección en lugar de otra”, así como promover la “capacidad para tomar decisiones 
inteligentes basadas en esta comprensión” de manera que gradualmente adquieran un 
“mayor control cognitivo y afectivo sobre sus propias vidas” (Taylor, 2012, p. 359). 

 Finalizamos este marco teórico anotando que el desarrollo del sentido de agencia 
y el ejercicio de la agencia humana, cuando tienen lugar en un contexto democrático 
y desde la práctica de una participación, por tanto, genuinamente democrática, tiene 
el valor añadido de ser oportunidad de hacer algo que trasciende al yo o al colectivo 
de pertenencia o de identificación (Dreze y Sen, 1005, en Alkire, 2005). Así, la 
promoción de una agencia humana moralmente responsable y consciente del otro 
podría llevar a la comprensión de que libertad no es sinónimo de “que cada uno haga 
o actúe como crea conveniente y tener el derecho a ‘que [nos] dejen en paz’7’” al 
amparo de una concepción desvirtuada de autonomía que da lugar a “actitudes 
caprichosas, impulsivas o egocéntricas” (Molins i Paronella, 2020, p. 100). Nuestro 
modesto punto de vista es que hemos de reconocer a niñas y niños como agentes 
humanos, sociales y participativos, movidas por el convencimiento de que:  

El niño al que se le dan oportunidades para regular su comportamiento tiene la 
posibilidad de construir un yo seguro de sí mismo que valora positivamente a los 
demás. Respetando la voluntad del niño, el adulto cooperador puede ayudarle a 
desarrollar una autorregulación basada en el respeto a los demás y a sí mismo. El 
niño capaz de ejercer su voluntad construye gradualmente un sistema estable de 
sentimientos, intereses y valores morales. (DeVries y Zan, 1994, en Burroughs, 
2020, pp. 91-92) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
7 En esta cita, Molins i Paronella se refiere específicamente al caso de juventud, motivo por el que en el original 
el pronombre que aparece es ‘les’. Nos hemos dado la libertad de transformarla en ‘nos’ desde la consideración 
de que el mal que acertadamente describe afecta al común de la sociedad, independientemente de la edad.  
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Capítulo 2  

Metodología y proceso investigador 

 

 

So be sure when you step, step with great care and tact. 
And remember that life is a great balancing act. 
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Este trabajo es el resultado de la integración de los relatos de niñas, niños y 
adolescentes sobre sus experiencias participativas en diversos escenarios de su 
cotidianidad y en el marco de tres proyectos de investigación (CIDATEL, CHILDCITY y 
UNICEF). Se trata de una investigación de carácter cualitativo, dado que lo que nos 
interpela es dar cuenta de las particularidades de cada sujeto que en ella participa, 
particularidades que la harán ciertamente única (Blumer, 1969), aunque no por ello 
menos transferible (Dorio et al., 2009). La investigación cualitativa nos permite transitar 
entre teorías y experiencias subjetivas, apreciando a unas y a otras como portadoras 
de posicionamientos y perspectivas igualmente valiosas y sistemáticamente eufónicas 
(Taylor y Bodgan, 1987). Es más, bajo el paraguas cualitativo somos capaces de afinar 
los sentidos y atender, así, a “los pensamientos, criterios, perspectivas e 
interpretaciones propias de los sujetos en la realidad social estudiada” (Ceballos 
Fernández, 2011, p. 202), los cuales amalgaman tanto las representaciones sociales de 
las que hablábamos en la fundamentación teórica, como el ejercicio de una agencia 
humana que, cual imaginario radical (Castoriadis, 1991), es capaz de irrumpir en el 
presente y alterarlo. Y es que, tal como expresan Sabariego et al. (2009), los métodos 
cualitativos, lejos de subordinar los hechos sociales al interés del investigador, se 
orientan hacia su descripción y significación para comprenderlos y, en algunos casos, 
buscar las maneras de mejorarlos o transformarlos.  

El enfoque metodológico seleccionado ha sido la metasíntesis cualitativa, la cual 
nos permite integrar los resultados de diversas investigaciones para dar respuesta a 
preguntas alternativas a las originales. De esta suerte, se pretende amplificar el alcance 
de dichas investigaciones por medio de un ejercicio de contraste y comparación que 
arroje nuevas luces, así como interpretaciones complementarias a las efectuadas 
inicialmente. 

En cuanto a su estructura, el presente capítulo comprende los objetivos de 
investigación, la fundamentación metodológica y el proceso investigador, y está 
organizado en siete apartados. En el primero de ellos compartimos los objetivos que 
han orientado este trabajo; en el segundo, presentamos el enfoque metodológico de 
la metasíntesis cualitativa; en el tercero, ofrecemos detalles sobre el perfil de las 
personas que han informado y participado en el estudio; en el cuarto, describimos la 
estrategia de recogida de información, esto es, el grupo de discusión; en el quinto, 
mostramos las fases del análisis de datos de acuerdo con el enfoque de metasíntesis 
cualitativa, y la técnica para tal fin, que ha sido el análisis de contenido; en el sexto 
apartado exponemos las cuestiones bioéticas; y en el séptimo y último, delimitamos y 
describimos los componentes y las fases del desarrollo del proceso investigador. 
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2.1. Objetivos de investigación 
 Cuando iniciábamos nuestro proceso investigador nos hacíamos preguntas sobre 
cómo influyen de las representaciones sociales de las personas adultas en torno a la 
categoría infancia en la forma de relacionarnos con las niñas y los niños. Asimismo, nos 
planteábamos qué elementos habíamos de incorporar en nuestro corpus teórico y 
praxis socioeducativa para articular relaciones intergeneracionales fundamentadas en 
el protagonismo de la infancia y la adolescencia y que, al mismo tiempo, posibilitaran 
el ejercicio efectivo de sus derechos de participación democrático-ciudadana. Dar con 
la agencia humana, el sentido de agencia humana y el principio de autonomía 
progresiva como conceptos y prácticas fue decisivo a fin de trazar nuestra ruta, como 
lo ha sido la oportunidad de participar en los tres proyectos de investigación citados 
tantas veces a lo largo de estas páginas. 

 Así, nos planteamos el primer objetivo general, explorar el impacto que tienen las 
experiencias participativas de niñas, niños y adolescentes en distintos escenarios de su 
cotidianidad en el desarrollo de su sentido de agencia humana, cuya consecución pendía 
de dos objetivos específicos: 1.1. conocer la percepción que tienen niñas, niños y 
adolescentes sobre las experiencias participativas analizadas y, 1.2. comparar la 
incidencia que tienen en el desarrollo de su sentido de agencia. El segundo objetivo 
general que consideramos imprescindible es el de delimitar claves para el 
acompañamiento del desarrollo del sentido de agencia humana de niñas, niños y 
adolescentes y el progresivo ejercicio autónomo de sus derechos de participación 
democrático-ciudadana, a modo de propuesta para la reflexión-acción socioeducativa 
y la sensibilización pedagógica alrededor de estos asuntos. Con objeto de alcanzar este 
objetivo, consideramos necesario delimitar dos objetivos específicos: 2.1. identificar y 
definir las cualidades que caracterizan el sentido de agencia propiamente humana de 
niñas, niños y adolescentes, y 2.2. identificar y definir los elementos de contexto que 
posibilitan la construcción del sentido agencia de la humana, así como el progresivo 
ejercicio autónomo de sus derechos de participación democrático-ciudadana.  
 

2.2. Enfoque metodológico: la metasíntesis cualitativa 
 

Uno de ellos, tocándole la trompa, dijo: «este animal es 
como una cañería»; otro, tocándole la oreja, dijo: «este 
animal es como un abanico»; un tercero, tocándole las 
patas, lo describió como una columna. 

ERICH FROMM   

 La cita con la que introducimos esta sección nos remite a la Parábola de los Seis 
Sabios Ciegos y el Elefante, atribuida al poeta sufí Yalāl al-Dīn Rūmī. En ella, los seis 
sabios pretenden saber qué animal tienen ante ellos, aunque solo pueden aproximarse 
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a él mediante el sentido del tacto. Así, a medida que van palpando las distintas partes 
del animal y compartiendo sus conjeturas sobre lo que consideran que es, va 
haciéndose evidente que sus elucubraciones resultan parciales y no llegan a alcanzar 
la respuesta correcta. El mérito de esta alegoría entre la citada parábola y los Estudios 
Cualitativos de Metasíntesis (ECM) es de los autores Finlayson y Dixon (2008), quienes 
señalan que, mientras cada sabio “hace una afirmación válida y pertinente en relación 
con el elefante, […] sólo cuando se combinan las conclusiones de todos los 
intervinientes se obtiene una imagen clara del animal” (Finlayson y Dixon, 2008, p. 59). 
Los ECM tienen precisamente la función de ‘obtener una imagen más clara’ mediante 
la combinación de las evidencias de diversos estudios. Aunque también pueden tener 
la función de obtener ‘una nueva imagen’ a partir de ellos.  

Como apuntan Walsh y Downe (2005), los primeros autores en acuñar el término 
‘metasíntesis cualitativa’ fueron Stern y Harris en 1985, con referencia a “la combinación 
de un grupo de estudios cualitativos” (Walsh y Downe, 2005, p. 204). De esta manera, 
se abría la oportunidad de aunar los hallazgos de distintos estudios de corte cualitativo, 
tal como se venía haciendo con estudios cuantitativos bajo la metodología del 
metaanálisis cuantitativo. La diferencia radica en la finalidad de unos y otros. Mientras 
los trabajos de metaanálisis cuantitativo pretenden “incrementar la certeza en las 
conclusiones de causa y efecto en un área concreta, [la metasíntesis cualitativa] es más 
hermenéutica, pues busca comprender y explicar los fenómenos” (Walsh y Downe, 
2005, p. 204). 

Dawson (2019) indica que los ECM consisten en “buscar, seleccionar, valorar, 
resumir y combinar evidencias cualitativas para dar respuesta a una pregunta de 
investigación específica” (p. 786). El mismo autor hace notar que se trata de un tipo de 
indagación que puede “aplicarse dentro del paradigma constructivista-interpretativo 
para centrarse en los procesos sociales y las formas en que los individuos y las 
comunidades promulgan sus realidades y les dan sentido" (Dawson, 2019, p. 793). 

Sandelowski et al. (1997), por su parte, definen los ECM como el producto, en 
términos teóricos o interpretativos, que resulta de la combinación o comparación de 
los hallazgos de estudios cualitativos, “retirando cuidadosamente las capas 
superficiales de los estudios para encontrar sus corazones y almas de manera que les 
haga el menor daño posible” (pp. 365-366). A este respecto, Mohammed et al. (2016), 
consideran que los ECM no radican en la síntesis de los resultados o las conclusiones 
de los estudios integrados, sino en su reconceptualización y reinterpretación para 
alcanzar perspectivas novedosas que trascienden a las obtenidas en las investigaciones 
originales. Así, los ECM son útiles para “formar una nueva interpretación en un ámbito 
de investigación que puede conducir al desarrollo de nuevas teorías” (Coletti y Landoni, 
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2017, p. 497). Además, los ECM constituyen una base de evidencias suficiente que 
puede ser de gran utilidad no solo como contribución a un corpus teórico 
determinado, sino como información de gran valor para que profesionales del ámbito 
en cuestión y responsables políticos tomen decisiones suficientemente informadas 
(Jensen y Allen, 1996; Leary y Walker, 2018; Pinela Morán, 2018).  

La selección de esta metodología se justifica, precisamente, porque este trabajo 
se construye partiendo de las evidencias de tres investigaciones, sumadas a los 
estudios que hemos desarrollado en este trabajo, para dar respuesta a una pregunta 
complementaria a las formuladas en los proyectos originales. Por lo tanto, la finalidad 
es explicativa, no agregativa, y se fundamenta, consecuentemente, en el paradigma 
interpretativo bajo el que, y según Sandelowski et al. (1993, en Jensen y Allen, 1996) 
“la realidad se considera múltiple y construida, en lugar de singular y tangible” (p. 553).  

Al llevar a cabo un ECM debe comprobarse, en un primer momento, que los 
estudios son comparables entre ellos (Jensen y Alen, 1996; Sandelowski et al., 1997). A 
tal efecto, el investigador, o equipo investigador, ha de tener en cuenta las preguntas 
y objetivos de los estudios, la comparabilidad metodológica y los resultados y 
conclusiones obtenidos (Sandelowski et al., 1997). En el caso que nos ocupa, la 
comparabilidad está garantizada, por un lado, en tanto en cuanto el objeto de estudio 
es, en todos los casos, el análisis de las experiencias participativas de niñas, niños y 
adolescentes desde enfoques singulares y, por otro, por la similitud metodológica de 
las investigaciones.  

En un segundo momento, hay que constatar la utilidad de las evidencias para dar 
respuesta a la pregunta de investigación formulada. Respecto a ello, y de acuerdo con 
Levitt (2018), han de atenderse cuatro elementos: 1) la contextualización de los datos, 
referida a su localización, tiempo y escenario cultural, 2) que dichos datos sean 
realmente catalizadores de conocimiento, es decir, que sean lo bastante sólidos como 
para respaldar análisis reveladores, 3) que las contribuciones sean significativas y que 
conduzcan a dar respuesta a las preguntas de investigación, y 4) la coherencia entre 
los hallazgos de los estudios integrados. 

De acuerdo con Jensen y Allen (1996), el desarrollo de los ECM conlleva dos 
procesos. El primero de ellos, de corte hermenéutico, radica en aprehender las 
construcciones individuales de los sujetos participantes; el segundo, de carácter 
dialógico, consiste en poner los estudios seleccionados a conversar entre ellos 
mediante un ejercicio de comparación y contraste. Walsh y Downe (2005) reparan en 
que este ejercicio de refutación y solapamiento contribuye a alcanzar cuotas o bien 
elevadas, o bien complementarias de entendimiento. En palabras de los autores, se 
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trata de generar “un nuevo espacio para la comprensión” (Walsh y Downe, 2005, p. 
209). La fase final, como señalan los mismos Walsh y Downe (2005), tiene lugar cuando 
se sintetizan las traducciones derivadas del proceso dialógico y se alcanzan, así, las 
conclusiones singulares del proceso de ECM.  

Un factor que debe tenerse en cuenta es el rol del investigador en la puesta en 
práctica de un ECM. Aquí pueden darse dos situaciones: 1) el investigador no ha 
participado en los estudios originales, o 2) el investigador ha formado parte de los 
proyectos. El caso que nos ocupa se corresponde con la segunda, la cual es definida 
por Sandelowsi et al. (1997) como “la integración de resultados desde múltiples rutas 
analíticas dentro de un mismo programa de investigación por parte del [de los] 
mismo(s) investigador(es)” (p. 367). Merece la pena subrayar que, según Walsh y 
Downe (2005), este enfoque puede “considerarse el más ‘puro’, ya que reconoce este 
principio central del conocimiento construido” (p. 207). 

Cerramos este apartado citando a Jensen y Allen (1996), quienes informan de que 
los ECM obtienen valor de verdad en la medida en que revelan un conocimiento que 
emana de las propias experiencias humanas de quienes informan o participan del 
proceso investigador, a lo que agregan: 

una metasíntesis está arraigada en los datos originales y es creíble cuando vuelve 
a presentar descripciones o interpretaciones tan fieles de una experiencia humana 
que las personas que tienen esa experiencia la reconocerían inmediatamente a 
partir de esas descripciones o interpretaciones como propia. (p. 556) 

 

2.3. Niñas, niños y adolescentes: de objeto de estudio a sujeto investigador 
 

La forma en que los investigadores perciben la infancia 
y el estatus de los niños en la sociedad influye en cómo 
se entiende a los niños y a la infancia.  

SAMANTHA PUNCH 

Como hemos visto en la fundamentación teórica, las representaciones en torno a 
la infancia como sujetos pasivos, incompetentes y sin agencia humana están en 
proceso de superación. Niñas, niños y adolescentes son actualmente titulares de 
derechos subjetivos de participación y con estatus de ciudadanía activa. Este particular 
afecta al papel que habrían de tener cuando se involucran en un proceso investigador. 
Como indican Esteban et al. (2021), la aproximación, diríamos, tradicional, ha sido la de 
acercarnos a quienes no han alcanzado los 18 años “como objetos de estudio; 
interpretando sus realidades desde marcos representacionales desajustados y 
descontextualizados; suplantando sus voces; apropiándonos de sus saberes; y 
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convirtiéndonos en defensores de sus necesidades interpretadas con mirada adulta” 
(p. 22).  

El paradigma actual en cuanto a investigación para, con o de la infancia parte de 
la premisa de que niñas, niños y adolescentes han de ser sujetos activos en el proceso 
(Esteban et al., 2021; Gallacher y Gallagher, 2008; Mateos Inchaurrondo et al., 2020). 
Dicha premisa se vincula directamente con el reconocimiento de la infancia y la 
adolescencia como sujetos de derechos, el cual ha sido ampliamente analizado 
(Corsaro, 1997; Ericsson y Boyd, 2017; Graham et al., 2015; James y Prout, 1990; Mateos 
Inchaurrondo et al., 2020; Mayne et al., 2018; Qvortrup et al., 1994; Skelton, 2008). A 
este respecto, Mayne et al. (2018) delimitan cuatro representaciones mediante las que 
el investigador incluye a niñas, niños y adolescentes en un proceso investigador. En la 
primera de ellas, el niño es acogido como objeto de estudio, esto es, “considerado 
típicamente como dependiente, vulnerable, incompetente y carente de credibilidad”; 
en la segunda, el niño ejerce de informante y es “considerado típicamente como un 
semiparticipante basado en la edad/capacidad”; en la tercera, se considera al niño 
como actor social, esto es, “como igual a un participante adulto y coconstructor de 
aprendizaje, capaz de interpretar su mundo”; y, finalmente, en la cuarta representación 
el niño es incluido como coinvestigador, es decir, “como un socio en la investigación y 
como capaz de una participación genuina” (Mayne et al., 2018, pp. 4-5).  

En el caso de este trabajo, el rol de las niñas, niños y adolescentes que han 
participado en los proyectos de investigación se ubica entre la tercera y cuarta 
representaciones propuestas por Mayne et al. (2018), a saber, entre el reconocimiento 
como actores sociales en calidad de coconstructores de conocimientos con capacidad 
para interpretar su mundo, y la de coinvestigadores y colaboradores. Empero, los 
tiempos y ritmos adultos en general, y los académicos en particular, no siempre 
posibilitan la incorporación de todos los agentes implicados en los procesos 
investigadores, especialmente en el caso de la infancia y la adolescencia, del modo en 
que desearíamos y como resultaría coherente con nuestros principios. Conciliar 
celeridad y vencimientos con el desarrollo de proyectos inclusivos y genuinamente 
participativos es tarea harto compleja, aunque no irrealizable. Es por ello por lo que, 
en términos generales, habríamos de asumir y compartir, en un ejercicio de honestidad 
y transparencia tanto para con la lectora y el lector, como para con nosotras mismas 
que, pese a que sin excepción nos situamos en la tercera representación, apenas 
logramos alcanzar la cuarta. Expuesto lo anterior, conozcamos a quienes han sido 
verdaderas y verdaderos protagonistas de los proyectos de investigación integrados.   

En el contexto de los tres proyectos han participado un total de 150 niñas, niños 
y adolescentes de entre 8 y 18 años. Debe anotarse que esta cifra sería muy superior 
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si, en el caso del proyecto CIDATEL, hubiéramos incorporado el número total de 
participantes iberoamericanos. No obstante, por cuestiones de comparabilidad y de 
viabilidad, se han seleccionado únicamente los relatos de las chicas y los chicos de la 
ciudad de Barcelona. También es necesario adelantar que, en todos los casos, la 
selección ha sido delibrada e intencional (Rodríguez et al., 1996). Veamos una 
descripción más detallada de las niñas, niños y adolescentes cuyos relatos han servido 
para coconstruir el conocimiento que en este trabajo presentamos. Para que ello 
resulte lo más ordenado posible, ofreceremos la información según los proyectos en 
los que han participado. 

En el proyecto CIDATEL, que tenía por objetivo estudiar la brecha existente entre 
la experiencia cívica en entornos educativos formales y su vida en la comunidad de las 
personas más jóvenes, participaron 65 chicas y chicos de entre 14 y 17 años que se 
encontraban cursando 2º y 3º de Educación Secundaria Obligatoria y 1º de 
Bachillerato. Nos encontramos con ellas y ellos en sus centros educativos, de titularidad 
tanto pública como concertada, que además estaban ubicados en distritos de la ciudad 
de Barcelona con idiosincrasias diversas. Ello facilitó que se compartieran experiencias 
participativas heterogéneas, desde vivencias ciertamente singulares producto de las 
diferencias en las culturas institucionales de los centros educativos, los contextos 
territoriales y las condiciones socioeconómicas. En los encuentros dialógicos que 
mantuvimos, nos hablaron de sus experiencias participativas en escenarios tan variados 
como los contextos de educación formal -escuela e instituto-, el ámbito comunitario -
municipio, educación en el ocio y el tiempo libre, entidades deportivas-, el ámbito 
social -entorno familiar, amistades-, y los entornos digitales -redes sociales, otras 
plataformas-. 

En el proyecto CHILDCITY, que tenía como una de sus finalidades la promoción 
de la participación de la infancia y la adolescencia en sus municipios y su inclusión 
como ciudadanía activa, participaron 39 niñas, niños y adolescentes de tres municipios 
catalanes. En este caso, se dividieron los grupos en dos categorías diferenciadas según 
la naturaleza de las experiencias participativas. Mantuvimos encuentros en espacios 
sociocomunitarios, como centros cívicos, entidades de ocio y tiempo libre y escuelas, 
para charlar, por un lado, sobre lo que se vino a llamar ‘participación organizada’, esto 
es, sobre experiencias participativas de carácter orgánico como miembros o 
exmiembros de consejos de infancia y/o adolescencia, y, por otro, sobre sus 
experiencias de ‘participación no organizada’, es decir, en escenarios distintos a los 
consejos de infancia y/o adolescencia. De esta forma, pudimos comparar y contrastar 
el sentido que le dan a dichas experiencias, cómo conceptualizan la participación desde 
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las distintas miradas, qué formas de participación se articulan en cada caso, y el 
impacto que tienen en su desarrollo personal.  

En el proyecto UNICEF, cuya finalidad era la de analizar experiencias participativas 
significativas e inclusivas para delimitar sus características y peculiaridades y servir, así, 
como inspiración y motor de cambio, participaron 46 niñas, niños y adolescentes de 
entre 8 y 18 años. En este caso, el interés se centraba en la participación en consejos 
de infancia y/o adolescencia, por lo que colaboraron miembros o exmiembros de 
dichos consejos. Los encuentros, habida cuenta de la situación pandémica y las 
medidas sanitarias vigentes, se llevaron a cabo en modalidad virtual. Participaron niñas, 
niños y adolescentes pertenecientes a consejos de cinco municipios españoles, así 
como miembros del Consejo Nacional de Infancia y Adolescencia de Cataluña y 
miembros del Foro Joven de Asturias. En este último caso, la mirada de las chicas y los 
chicos que, habiendo alcanzado los 18 años, ya no pueden continuar tomando parte 
en los consejos, enriqueció el estudio al aportar elementos que permiten analizar el 
impacto que tienen las experiencias participativas genuinamente democráticas en el 
desarrollo y la trayectoria personal en el medio y largo plazo. 

En la Tabla 4 pueden observarse detalles significativos de las y los participantes, 
como sus edades, perfiles y procedencia.   
 

TABLA 4.  DETALLE DE LAS Y LOS PARTICIPANTES EN LOS PROYECTOS DE INVESTIGACIÓN INTEGRADOS 
 

 

CIDATEL CHILDCITY UNICEF 
N.º de participantes 65 39 46 
Edades  Entre 14 y 17 años Entre 8 y 16 años Entre 8 y 18 años 
 

 
 
Perfiles 

 

 
 

Cursando 3º y 4º de 
Educación Secundaria 
Obligatoria y de 1º de 

Bachillerato 

 
 

Niñas, niños y 
adolescentes que: 

Participan o han 
participado de manera 

organizada  
No participan de manera 

organizada  
 

 
 

 

Miembros de Consejos 
de Infancia y/o 

Adolescencia, del 
Consejo Nacional de 

Infancia y Adolescencia 
de Cataluña y del Foro 

Joven de Asturias 

 
 
 
 
 

Procedencia 

 
 

Barcelona: 
El Poble Nou 

La Dreta de l’Eixample 
La Trinitat Nova 
Sants-Montjuïc 

Sarrià-Sant Gervasi 
 
 

 

 
 
 

Figueres 
Lleida 
Tiana 

 

Avilés                  
Carbajosa de la Sagrada  

Consejo Nacional de 
Infancia y Adolescencia 

de Cataluña 
Foro Joven de Asturias 

Fuenlabrada  
Madrid 

Quart de Poblet   

 

 

Escenarios de 
participación 
abordados 

 

Educación formal 
entornos digitales 

comunidad, municipio, 
Otros escenarios 

 

 

Consejos de infancia y/o 
adolescencia 

Otros escenarios 

 
Consejos de infancia y/o 

adolescencia 
 

 
 

Fuente: elaboración propia 
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2.4. El grupo de discusión: técnica de recogida de información para 
explorar, dialogar y proponer con las niñas, niños y adolescentes  
 Introducimos este apartado compartiendo que la selección de las estrategias de 
recogida de datos en la investigación para y con la infancia y la adolescencia oscila 
entre posicionamientos de diferencia intergeneracional, que sugieren que estas han de 
ser distintas a las empleadas con personas adultas, y posicionamientos de igualdad 
intergeneracional, que plantean que han de seleccionarse las mismas estrategias en 
todos los casos (Thomson, 2007). Pese a lo evocador del debate, nuestro 
posicionamiento se sitúa en un término medio. Es por ello por lo que, en el marco de 
los proyectos integrados, la estrategia seleccionada, el grupo de discusión (GD), 
transita entre los posicionamientos de la diferencia y el posicionamiento de la igualdad 
intergeneracional, coherente con nuestra defensa de que niñas, niños y adolescentes 
han de ser reconocidos como diferentemente iguales (Moosa-Mitha, 2005). Si ha sido 
esta y no otra la estrategia seleccionada es por el valor que tiene como método 
dialógico y conversacional (Cousins, 1999; Mayall, 2000), que da lugar a “espacios 
comunicativos de empoderamiento, vinculados con proyectos de cambio social y 
cultural” (Esteban et al., 2021, p. 25). 

Krueger (1991) define el GD como “una conversación cuidadosamente planeada, 
diseñada para obtener información de un área definida de interés, en un ambiente 
permisivo, no directivo” (p. 24). Según Boddy (2005), es preferible que los GD sean 
relativamente homogéneos para promover una participación en igualdad de 
condiciones y, de acuerdo con Onwuegbuzie et al. (2011), los GD deberían estar 
compuestos por entre 6 y 12 personas de manera que se garantice la diversidad de 
opiniones e ideas, y llevarse a cabo en un clima cercano en el que todas y todos se 
sientan cómodos para expresarse. En nuestro caso, hemos tratado de que se articulen 
en entornos que se sientan como familiares y cercanos (Lobe et al., 2008), entornos 
seguros en los que sentirse arropados y protegidos y en los que niñas, niños y 
adolescentes saben que tienen el control, que pueden intervenir si así lo consideran, y 
que no hay respuestas correctas ni incorrectas (Punch, 2002). Y ello, afortunadamente, 
se ha conseguido en todos los casos. Los GD del proyecto CIDATEL se desarrollaron en 
el contexto escolar; los GD del proyecto CHILDCITY se desarrollaron en entornos 
sociocomunitarios de proximidad como entidades de ocio y tiempo libre, centros 
cívicos o entornos escolares; y los GD del proyecto UNICEF se desarrollaron en 
modalidad virtual síncrona, en los entornos de elección de chicas y los chicos. 

En el caso de los proyectos CIDATEL y CHILDCITY, los GD se organizaron de 
manera que se entremezclaban momentos de puro diálogo y deliberación con 
actividades de carácter o bien lúdico, o bien reflexivo tanto a título individual como 
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grupal. En el caso del proyecto UNICEF, los GD estaban mucho más estructurados y la 
modalidad online limitaba la posibilidad de introducir elementos de recreación, pero 
no por ello fueron menos proclives a la espontaneidad y la conversación afable y 
distendida. Hay que destacar que las niñas, niños y adolescentes habían sido 
informados previamente del motivo y los objetivos de las investigaciones –en el caso 
del proyecto CIDATEL, informamos directamente en las aulas- y tanto ellas y ellos como 
sus progenitores o tutores legales habían dado su con sentimiento informado, tal 
como se detallará en el apartado de aspectos bioéticos. Asimismo, los GD se iniciaron, 
sin excepción, recordando los motivos y finalidades de los estudios, así como 
compartiendo los detalles de la actividad que se iba a llevar a cabo, reparando en que 
1) no había obligación de contestar a las preguntas, y 2) que no hay respuestas ni 
correctas ni incorrectas.  

Los GD del proyecto CIDATEL tuvieron cuatro momentos. En el primero de ellos 
se recordaron el motivo y los objetivos de la investigación, y se dieron indicaciones 
sobre el desarrollo de la actividad. Acto seguido, todas las personas participantes nos 
presentamos. En un segundo momento de activación de representaciones sociales, se 
repartieron notas autoadhesivas para que las y los participantes escribieran qué 
espacios les venían en mente cuando pensaban en la palabra participación. Hicimos 
una puesta en común de lo que habían escrito, de manera que se iban revelando las 
representaciones en torno al concepto en cuestión. El tercer momento se inauguró con 
un interrogante detonador: “se dice que las personas jóvenes sois poco participativas, 
¿qué opinión tenéis al respecto?” Después del debate inicial, se desplegó el guion de 
preguntas organizado en cinco dimensiones: 1) participación en el entorno escolar, 2) 
participación en el entorno social, 3) participación en entornos digitales, 3) 
participación en la transición de la infancia a la adolescencia, y 5) representaciones de 
los jóvenes en torno a la política. El cuarto y último momento se articuló, por un lado, 
como espacio propositivo de cara a mejorar sus oportunidades de participación y, por 
otro, como espacio de valoración del desarrollo del GD. 

Por su parte, los GD del proyecto CHILDCITY, cuyo desarrollo queda recogido en 
la herramienta ¡Hablemos de participación! El grupo de discusión con niñas, niños y 
adolescentes (Novella et al., 2021) se desarrollaron presencialmente en espacios 
sociocomunitarios de los municipios colaboradores. Se estructuraron en seis 
momentos: 1) bienvenida y presentación, en el que explicamos el motivo y los objetivos 
de la investigación, así como la finalidad y desarrollo del GD, y nos presentamos, 
indicando nuestro nombre y alguna habilidad especial, 2) ‘calentando motores’, en el 
que, en primer lugar, las y los participantes anotaron en notas autoadhesivas aquellas 
palabras que les venían en mente cuando pensaban en el concepto participación 
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seguido de una puesta en común y, en segundo lugar, las categorizaron según sus 
semejanzas, 3) ‘infancia y participación’, momento de debate colectivo en torno a 
preguntas relacionadas con los espacios en los que participan en sus municipios, así 
como aquello que consideraban necesario para poder participar más y mejor, 4) ‘la 
inclusión de la participación de la infancia en el municipio’, focalizado en la igualdad 
de oportunidades para la participación y que se desarrolló alrededor de un juego en el 
que debían tomar un posicionamiento -de acuerdo, en desacuerdo- partiendo de la 
pregunta lanzada y debatir entre ellos para justificar dicho posicionamiento y, si lo 
consideraban oportuno, cambiarlo, 5) ‘nuevas formas de participación’, momento de 
propuestas para mejorar la participación de la infancia y la adolescencia en la ciudad a 
modo de discusión grupal, y 6) ‘cierre y despedida’, donde aprovechamos para 
agradecer su participación y para recoger sus opiniones y sugerencias de mejora en 
relación con el GD que habíamos mantenido.  

Finalmente, los GD del proyecto UNICEF partían de un guion de preguntas 
altamente estructurado. Se llevaron a cabo en modalidad online habida cuenta de la 
situación pandémica y las restricciones sanitarias vigentes, como se ha comentado 
previamente. Con todo, se dio lugar a que las y los participantes añadieran aquello que 
consideraban en cada caso, además de disponer de un espacio propositivo y valorativo 
previo al cierre. En cuanto a su desarrollo, iniciamos la actividad explicando la finalidad 
del estudio y sus objetivos, así como dando detalles sobre el desarrollo del GD y 
presentándonos. El guion de preguntas estaba estructurado en ocho bloques, a saber: 
1) datos sociodemográficos, 2) finalidad y objetivos del mecanismo de participación, 
3) estructura, funcionamiento y apoyo de las personas adultas, 4) roles y 
responsabilidades, 5) toma de decisiones y poder de influencia, 6) presupuesto 
participativo, 7) inclusión y representatividad, y 8) impacto. Se añadió un último 
momento para que compartieran, si lo consideraban, aquellos aspectos a mantener y 
aquellos a mejorar de sus órganos de participación, así como de valoración del 
desarrollo de GD.  
 

En la Tabla 5 mostramos las particularidades de los GD desarrollados en el marco 
de cada uno de los proyectos de investigación: 
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TABLA 5.  DETALLE DE LOS GRUPOS DE D ISCUSIÓN DESARROLLADOS 
 

 CIDATEL CHILDCITY UNICEF 
N.º de GD  5 5 7 
 
 
 
 

Especificidad de los GD 

 

 
 

2 GD - 3º ESO  
2 GD - 4ª ESO  

1 GD - 1º BACH 

 

3 GD – miembros o 
exmiembros de 

consejos de infancia y/o 
adolescencia ( 

2 GD – niñas, niños y 
adolescentes con 
experiencias no 

organizadas diversas 
 

 

5 GD – miembros 
consejos Infancia y/o 

adolescencia 
1 GD – miembros del 
Consejo Nacional de 

Infancia y Adolescencia 
de Cataluña 

1 GD – miembros del 
Foro Joven de Asturias 

 

 

Contexto de los 
encuentros 

 

Centros de Educación 
Secundaria  

 

 

Espacios socio-
comunitarios y centros 

educativos 
 

 

 
Encuentros online 

 

Fuente: elaboración propia 
 

2.5. Análisis de datos 
 Para dar respuesta los objetivos de este trabajo, y en coherencia con el enfoque 
metodológico seleccionado, el procedimiento que hemos seguido para analizar los 
datos ha contado con dos elementos fundamentales, a saber, la selección de la técnica 
y las fases de análisis según es el caso de los ECM. En cuanto a las fases, nos hemos 
ceñido a las propuestas por Jensen y Allen (1996), expuestas en la Tabla 6. 
 

TABLA 6.  FASES DE LA METAS ÍNTESIS CUALITATIVA SEGÚN JENSEN Y ALLEN (1996) 
 
 

Fases Descripción 

Fase 1.  
Familiarización  

Lectura de los resultados prestando especial atención a los relatos 
individuales y su relación con el fenómeno objeto de estudio. 

Fase 2.  
Convergencias y divergencias 

 

Identificación de similitudes y diferencias entre los estudios, estableciendo 
categorías iniciales de análisis. 

Fase 3.  
Traslación de resultados 

 

Traducción de resultados, manteniendo el contenido principal de los relatos. 

Fase 4.  
Síntesis de traslaciones 

Síntesis y refinamiento de las traducciones conducentes a la descripción del 
fenómeno y elaboración del informe. 

   

Fuente: adaptado de Jensen y Allen (1996, pp. 555-556) 
 

 En términos generales, podría afirmarse que las fases para el análisis de datos en 
un ECM guardan estrecha relación con las características propias del análisis de 
contenido, con la particularidad de que se comparan y contrastan los hallazgos de 
estudios originales para reinterpretarlos y dar respuesta a nuevos interrogantes. Según 
Bardín (1986), el análisis de contenido “es un método muy empírico” (p. 32), y de 
acuerdo con Porta y Silva (2003), se trata de “una técnica objetiva, sistemática, 
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cualitativa y cuantitativa que trabaja con materiales representativos, marcada por la 
exhaustividad y con posibilidades de generalización” (pp. 8-9).  

 Con relación a la primera fase, invertimos tiempo en leer y releer las 
transcripciones de los GD y los resultados de los estudios para ir detectando aquellos 
relatos que guardaban relación con nuestro singular objeto de estudio. En las fases 
segunda y tercera, generamos unidades temáticas y categorizamos los datos y 
resultados originales, siguiendo un formato de análisis de contenido (Massot et al., 
2009). Para ello, utilizamos como base operativa las cualidades agénticas propiamente 
humanas, los elementos de contexto posibilitadores y los factores inhibidores que 
habíamos detectado en el desarrollo de la fundamentación teórica. Así, fuimos 
afinando y depurando el análisis hasta identificar las unidades y categorías definitivas, 
relacionando los datos de los estudios integrados de acuerdo con la secuencia descrita 
por Álvarez-Gayou (2005), López Noguero (2002) y Miles y Huberman (1994), a saber: 
1) segmentación de la información y establecimiento de unidades de registro y de 
contexto, 2) establecimiento de unidades temáticas y categorías mixtas, tanto 
preasignadas o deductivas como por codificación abierta o inductiva (Latorre Beltrán, 
2009; Strauss, 1987), y 3) síntesis y agrupamiento de la información -coincidente con 
las fases 3 y 4 de Jensen y Allen (1996)-. Todo ello mediante la herramienta digital de 
análisis de datos Atlas.ti. 
 

2.6. Cuestiones bioéticas: elemento nuclear de todo proceso investigador 
Las cuestiones bioéticas han sido un elemento nuclear de este trabajo. Nuestro 

compromiso ha sido, en primera instancia, situar a las niñas, niños y adolescentes en el 
centro del proceso investigador (Mateos Inchaurrondo et al., 2020), considerándolos 
expertos en la vivencia de ser niños o adolescentes -vivencia que ellas y ellos pueden 
interpretar con mayor autoridad- (Moore et al., 2015), así como con agencia humana y 
competencia para expresar e interpretar dichas experiencias (Horgan, 2016), todo ello 
desde el convencimiento de que son “actores sociales […] competentes en tomar 
decisiones sobre sus propias vidas” (Skelton, 2008, pp. 32-33). Asimismo, no hay que 
perder de vista que cuando se investiga para y con la infancia y la adolescencia hay 
que tener en cuenta aspectos singulares de carácter bioético. Para empezar, la 
investigación que se desarrolla con niñas, niños y adolescentes ha de ser “ética, 
delicada y respetuosa” (Skelton, 2008, p. 23). Ello supone garantizar, por un lado, sus 
derechos subjetivos de participación democrático-ciudadana y, por otro, sus derechos 
de protección. A este respecto, resulta oportuno citar el proyecto ERIC, Ethical Research 
Involving Children, desarrollado por Graham et al. (2013) y Graham et al. (2015) y cuyos 
compromisos para “una investigación ética de alta calidad que es respetuosa con la 
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dignidad humana, los derechos y el bienestar de la infancia” (Graham et al., 2015, p. 
335) adaptamos a la naturaleza de este estudio, tal como se recoge en la Tabla 7. 

TABLA 7.  COMPROMISOS PARA EL DESARROLLO DE INVESTIGACIONES ÉTICAS PARA CON LA INFANCIA 
 

Indicador Descripción 

La ética en la investigación con la infancia y 
la adolescencia es responsabilidad de todas 
y todos. 

 

Se aseguran los estándares éticos independientemente del 
enfoque, los objetivos o el contexto.  

 

El respeto a la dignidad de la infancia y la 
adolescencia está en el corazón de la 
investigación ética. 

Las miradas y culturas de la infancia y la adolescencia son 
respetadas, y la persona adulta reconoce su agencia humana y 
valora sus contribuciones. 

 

La investigación que incluye a la infancia y 
la adolescencia debe ser justa y equitativa. 

Se incluye a todas las infancias y adolescencias, se las trata con 
igualdad y las cargas de la investigación se distribuyen de 
manera equitativa. 

La investigación ética beneficia a la infancia 
y la adolescencia. 

La investigación es en beneficio de la infancia y la adolescencia, 
ya sea a título individual o grupal.  

Niñas, niños y adolescentes no deben sufrir 
ningún perjuicio cuando participan en una 
investigación ética. 

Se previenen riesgos y perjuicios potenciales, hasta el punto de 
analizar la justificación de la colaboración de niñas, niños y 
adolescentes en el proceso investigador. 

 

La investigación debe obtener el 
consentimiento informado y sostenido de 
las niñas, niños y adolescentes. 

Se obtiene consentimiento informado de las niñas, niños y 
adolescentes y progenitores o tutores legales. Se informa 
debidamente sobre el derecho a no participar o a abandonar el 
proceso en cualquier momento, y se respeta la decisión. 

 

La investigación ética exige de reflexión 
constante. 

El equipo investigador reflexiona sobre la práctica de manera 
continuada, observando cómo influyen los prejuicios, valores, 
creencias y actitudes tanto en el proceso investigador como en 
la relación con la infancia y la adolescencia, y cómo ello impacta 
en niñas, niños y adolescentes. 

Fuente: adaptado de Graham et al. (2015) 
 
 
 

La relación intergeneracional se revela como un aspecto que debe ser objeto de 
reflexión y análisis a lo largo de todo el proceso. Autores como Esteban et al. (2021) 
sostienen que el rol deseable por parte de la persona adulta habría de ser no tanto el 
de ‘gestora’ del proyecto, entendido tanto en términos de procesamiento como en 
términos de administración, sino más bien el de ‘facilitadora’, ofreciendo información 
suficiente e inteligible, aportando herramientas pertinentes en cada caso y dotando de 
espacios y tiempos suficientes para que niñas, niños y adolescentes participen de 
acuerdo a sus capacidades, motivaciones y ritmos. No obstante, como hemos expuesto 
en apartados anteriores, el compás de la academia poco o nada tiene que ver con el 
compás de la vida -menos aún con el de las niñas, niños o adolescentes-. Nos 
movemos, habitualmente, entre rígidas agendas e inquebrantables plazos de entrega, 
y ello afecta, forzosamente, a las posibilidades reales de llevar a cabo investigaciones 
para, con y de la infancia y la adolescencia tal como deberíamos o como sería deseable, 
a saber, incluyéndolas desde la gestación del proyecto, acordando objetivos y 
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temporalización, métodos y metodologías, delimitando resultados y conclusiones 
desde el consenso y colaborando en la difusión y transferencia.  

Ello no ha de significar la imposibilidad de desarrollar investigaciones éticas con 
perspectiva de derechos. En nuestras manos queda, por ejemplo, dar lugar a espacios 
de encuentro e interacción en los que niñas, niños y adolescentes se sientan con la 
seguridad, el respeto y la confianza suficientes como para expresar con libertad sus 
ideas y percepciones, así como para tomar decisiones con relación a su participación 
en la investigación (Jadue Roa, 2017; Punch, 2002). También es posible compartir 
autorías (Esteban et al., 2021) y que todas las partes involucradas puedan hacer uso de 
los datos durante y después de la investigación (Pinter y Zandian, 2012). Y, sin lugar a 
duda, siempre podemos seleccionar metodologías y estrategias que resulten más 
adecuadas en cada caso. 

En el desarrollo de esta tesis doctoral, hemos reutilizado datos de tres proyectos 
de investigación, los cuales estaban debidamente anonimizados y custodiados. Para 
ello, hemos contado con la autorización expresa de los investigadores principales, 
como se puede comprobar en el Anexo 5. De esta manera, atendemos a la urgencia de 
dar lugar a una cultura de Ciencia Abierta mediante un acceso abierto a los datos 
(Berlin Declaration on Open Acess to Knowledge in the Science and Humanities, 2003; 
Bethesda Statement on Open Access, 2003; Budapest Open Access Initiative, 2002) para 
su ampliación o para la generación de nuevo conocimiento. Esta democratización de 
la ciencia viene respaldada por la Comisión Europea (2016, 2017, 2018a, 2018b), por el 
Parlamento Europeo (Directiva 2019/1024, de 20 de junio de 2019), por el Gobierno de 
España (Real Decreto-Ley 24/2021, de 2 de noviembre), por la Generalitat de Catalunya 
(2020) y por la propia Universidad de Barcelona que en 2011 aprobó sus políticas de 
acceso abierto y que desde 2018 cuenta con una comisión de ciencia abierta.  

Asimismo, los tres proyectos de investigación integrados se han diseñado y 
desarrollado con acuerdo a unos estrictos estándares bioéticos. En el proyecto 
CIDATEL, miembros del equipo investigador acudimos a los centros educativos a 
presentar el proyecto in situ para asegurar una implicación debidamente informada, 
detallando la motivación y los objetivos del estudio, las condiciones de la colaboración, 
los derechos que les asistían, la salvaguarda y uso de los datos, y el proceso de 
consentimiento informado tanto en primera persona como por parte de los 
progenitores o tutores legales. Con los resultados en mano, mantuvimos una sesión de 
retorno y validación para extraer, así, conclusiones consensuadas con las chicas y los 
chicos.  
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El proyecto CHILDCITY contó con el aval de la Comisión de Bioética de la 
Universidad de Barcelona. A lo largo del proceso investigador, se crearon guías y videos 
explicativos de las estrategias implementadas, a saber, el cuestionario online, los 
grupos de discusión y los vídeo-relatos (Laforgue et al., 2021; Novella et al., 2021), y se 
alojaron en el sitio web proyecto en un ejercicio de coherencia investigadora 
atendiendo a los principios de transparencia, democratización de la ciencia y 
divulgación de acciones y recursos. La colaboración de las niñas, niños y adolescentes 
fue debidamente informada y contó con el consentimiento informado tanto de ellas y 
ellos como de sus progenitores o tutores legales. En el Anexo 5 se comparten copias 
de los consentimientos informados correspondientes a cada proyecto. 

En el proyecto UNICEF, contamos con un grupo de especialistas en participación 
infantil, de entre ellos el equipo investigador de la Universidad de Barcelona, para el 
desarrollo del guion de preguntas. En todo momento se siguieron los principios de 
protección y salvaguarda de la infancia de UNICEF, entidad promotora del estudio. Un 
comité ético independiente revisó, asimismo, el contenido del guion de preguntas. Las 
niñas, niños y adolescentes participantes fueron debidamente informados por los 
facilitadores de sus consejos de infancia y/o adolescencia, y se obtuvo consentimiento 
informado de ellas y ellos, así como de sus progenitores o tutores legales. 

 Finalmente, cabe subrayar que se ha respetado diligentemente la 
confidencialidad de las y los participantes, con acuerdo a lo establecido al artículo 5 de 
la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de Protección de Datos Personales y 
Garantía de los Derechos Digitales, que se refiere en el artículo 5.1f del Reglamento 
(UE) 2016/679 del Parlamento Europeo y del Consejo, de 27 de abril de 2016, relativo 
a la protección de las personas físicas en cuanto al tratamiento de datos personales y 
a la libre circulación de estos datos y por el cual se deroga la Directiva 95/46/CE 
(Reglamento general de protección de datos).  
 

2.7. Desarrollo del proceso investigador 
 Es conveniente introducir el presente apartado informando de que este trabajo 
se caracteriza por nuestra participación, en calidad de miembros o bien del equipo de 
trabajo o bien del equipo investigador, en tres estudios a lo largo de todo el proceso: 
CIDATEL I y II (2017-2022), CHILDCITY (2019-2022), y UNICEF (2020-2022). Ello ha 
posibilitado la inmersión en equipos de investigación iberoamericanos, en el caso del 
estudio CIDATEL, interuniversitarios a nivel estatal, en el caso del estudio CHILDCITY, e 
internacional, en el caso del estudio UNICEF. También hemos tenido la oportunidad, 
en todos los casos, de hacer trabajo de campo con niñas, niños y adolescentes, 
colaborar en el análisis de datos, elaborar informes, redactar y publicar artículos 
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científicos, y llevar cabo acciones de divulgación del conocimiento generado en 
jornadas, talleres, seminarios y congresos. Además, hemos compartido incontables y 
muy enriquecedores espacios de trabajo, diálogo y reflexión con las investigadoras e 
investigadores de cada uno de los proyectos. 

 Una segunda peculiaridad es que se trata de una tesis por compendio de artículos 
y, por lo tanto, los hitos alcanzados en forma de publicaciones en revistas científicas, 
principalmente, aunque también en forma de presentaciones y comunicaciones, son 
de especial trascendencia. Asimismo, es necesario enfatizar que nos encontramos ante 
un proceso en el que hemos ido haciendo camino al andar, como diría Machado. Cada 
contribución derivada de la trayectoria investigadora ha ido aportando claves que nos 
han permitido ampliar la mirada gradualmente, añadiendo elementos adicionales de 
análisis y singularizando, desde el primer momento, nuestro trabajo con relación a los 
proyectos de los que se nutre. Por ejemplo, el análisis y la interpretación de los datos 
desde nuestras lentes particulares en tres de las cuatro publicaciones que integra este 
trabajo nos ha permitido obtener resultados que han coadyuvado a orientar y refinar 
las singularidades de nuestra línea de investigación. Asimismo, cada presentación en 
torno a la temática de la tesis ha sido una oportunidad de meditar, revisar y ajustar 
nuestra fundamentación teórica. Y, finalmente, las comunicaciones en congresos nos 
han permitido, por un lado, comprobar que nuestro objeto de estudio despierta 
interés, habida cuenta de los interrogantes y debates que han suscitado, y, por otro, ir 
haciendo los ajustes necesarios para transferir el conocimiento de la manera más 
inteligible y precisa posible. 

 Para exponer el proceso investigador, cuya idiosincrasia carece de la linealidad 
operativa necesaria para ilustrarlo a modo de cronograma, hemos diseñado la Figura 
1. La versatilidad gráfica de este tipo de representaciones nos facilita mostrar los 
distintos elementos que han configurado el proceso. En la parte superior de la línea 
temporal vemos tanto los proyectos en los que hemos participado como nuestra 
implicación en el ámbito universitario como miembros del Instituto de Investigación 
en Educación, del Departamento de Teoría e Historia de la Educación y del Grupo de 
Investigación en Educación Moral. También puede apreciarse que dicho proceso de 
inmersión no finaliza con el depósito del informe de tesis doctoral. Ello es así porque, 
en la actualidad y muy afortunadamente, nuestra implicación en el GREM sigue activa, 
así como la participación en distintos proyectos y con equipos de investigación 
diversos e interuniversitarios.  
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 Siguiendo con la descripción de los elementos que configuran este trabajo y que 
se observan en la Figura 1, en la parte inferior de la línea temporal reparamos, por un 
lado, en los hitos en forma de publicaciones (pub.), presentaciones (pres.) y 
comunicaciones (com.), y, por otro, en las fases que han caracterizado el proceso 
investigador, además de ver cuando se inició y cuando se entregó el informe de tesis 
doctoral. Con relación al inicio, hay que poner de relieve que este viaje ya había 
empezado el curso anterior, en el marco de los estudios del Máster en Educación en 
Valores y Ciudadanía de la Universidad de Barcelona, que es cuando emprendemos la 
colaboración en el proyecto CIDATEL. Fruto de esta colaboración presentamos nuestra 
propuesta de tesis doctoral, que es aprobada en octubre de 2018 por la Comisión 
Académica del Programa de Doctorado en Educación y Sociedad. A este logro se le 
suma la concesión de la Ayuda para Personal Investigador Predoctoral en Formación 
(APIF), adscrita al Instituto de Investigación en Educación (IRE) de la misma universidad, 
en mayo de 2019. Así, pasamos a ser miembros del IRE, realizando tareas tales como 
participar en la organización del 1r Congreso Internacional de Investigación en 
Educación, que se llevó a cabo en Barcelona los días 4 y 5 de noviembre de 2019, o 
colaborar con el equipo editor de la Revista Catalana de Pedagogía. La concesión de 
la APIF también nos brindó la oportunidad de ser miembros del Departamento de 
Teoría e Historia de la Facultad de Educación de la Universidad de Barcelona y del 
Grupo de Investigación en Educación Moral (GREM), además de hacer docencia en 
distintas materias del grado de Magisterio como el Trabajo de Final de Grado, el 
Prácticum I o la asignatura Procesos Educativos y Práctica Docente en Educación 
Primaria. Veamos, ahora, las fases en las que se ha estructurado el proceso:  

• Fase 1. Indagación y desarrollo de la fundamentación teórica 
 La primera fase se ha extendido a lo largo de todo el recorrido, coincidiendo con 
la puesta en práctica de los tres estudios en los que hemos participado. Sobre esta fase 
hay que subrayar que los distintos hitos alcanzados, ya sea en forma de publicaciones, 
presentaciones o comunicaciones, han posibilitado ir definiendo, revisando y refinando 
las bases epistemológicas en las que se sustenta este trabajo, esto es, los tres pilares 
de la fundamentación teórica: 1) representaciones sociales y paradigmas del ‘llegar a 
ser’ y del ‘ser’, 2) derechos subjetivos de participación de la infancia y la adolescencia, 
autonomía progresiva y ciudadanía de la infancia, y 3) agencia humana de niñas, niños 
y adolescentes, atributos, elementos posibilitadores y factores inhibidores. Por otro 
lado, es menester compartir que esta sigue en marcha, dado que la pretensión es 
continuar avanzando en esta línea de investigación sobre el acompañamiento del 
desarrollo del sentido de agencia humana y el progresivo ejercicio de los derechos 
subjetivos de participación democrático-ciudadana de niñas, niños y adolescentes.  
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• Fase 2. Definición del problema y la línea de investigación 
 

 Mientras la primera fase podría considerarse como el timón de este trabajo, la 
segunda fase es, sin lugar a duda, la fuerza motriz. Viendo la Figura 1, en este marco 
de acción puede apreciarse un primer hito (Com.1), la comunicación titulada 
Participación de la Infancia y la Adolescencia, Elementos para el Debate, la cual tuvo 
lugar en la X Jornada de Jóvenes Investigadores/as de Posgrado en Teoría de la 
Educación el 17 de noviembre de 2019. En esta comunicación presentamos la 
propuesta de tesis, aunque aún no habíamos descubierto algunos de sus elementos 
nucleares como el concepto de agencia humana y el principio de autonomía 
progresiva. No obstante, nuestra línea de investigación inicial ya apuntaba en una 
dirección muy determinada, lo cual puede apreciarse en las preguntas de investigación 
que compartimos al finalizar nuestra comunicación: ¿cómo influyen las 
representaciones sociales de las que partimos en nuestra relación con niñas, niños y 
adolescentes?, ¿cómo podemos superar la mirada adultocéntrica y paternalista hacia 
la infancia y la adolescencia, para dar paso a su protagonismo no solo informándoles 
sobre sus derechos, sino reconociéndoles como sujetos sociales y políticos, esto es, 
reconociendo su estatus ciudadano y, por lo tanto, su derecho a la participación?, ¿qué 
elementos deben articularse en esta relación socioeducativa en clave intergeneracional 
para lograr lo enunciado en la pregunta anterior?  

 Ciertamente, el camino a andar estaba trazado y solo le faltaban los elementos 
que habrían de permitirnos 1) analizar el modo en que las representaciones sociales 
influyen en las relaciones intergeneracionales infancia-adolescencia/adultez, 2) 
reconocer a niñas, niños y adolescentes como sujetos sociales y políticos con derechos 
subjetivos para la participación democrático-ciudadana y, 3) delimitar los 
componentes de las relaciones intergeneracionales, en clave socioeducativa, para dar 
lugar a tal reconocimiento. Y ello fue sucediendo en la interacción entre la primera fase 
de indagación y desarrollo de la fundamentación teórica y la tercera fase de análisis y 
elaboración de aportes, es decir, nuestra etapa de iluminación y alumbramiento, que 
además permitió continuar dando forma a la segunda fase de definición del problema 
y la línea de investigación. 

• Fase 3. Análisis y elaboración de aportes 
 

 La tercera fase se caracteriza por ser una etapa de singularización investigadora 
y de producción de contribuciones (Tabla 8), y el pistoletazo de salida se concreta con 
el descubrimiento del concepto de agencia -humana- y su vinculación con la infancia 
y sus derechos de participación. Esta ‘revelación’ marca un antes y un después en el 
proceso de desarrollo de esta tesis doctoral, puesto que supone la definición definitiva 
de un problema de investigación particular. Y a ella hay que sumarle el hallazgo de los 
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principios de autonomía progresiva y de evolución de capacidades. Así, la triada teórica 
representaciones sociales – principio de autonomía progresiva –agencia humana de la 
infancia y la adolescencia nos ofrece el marco de referencia sobre el que ir 
desarrollando nuestro trabajo.  
 

TABLA 8.  PUBLICACIONES Y APORTES DE LA FASE 3 
 

Título Tipología y contexto 
 

Presentación 1 
Reconeixem l’agència dels infants: 
del paternalisme al protagonisme 

 

Presentación en la jornada Despertant Somriures organizada por la 
Fundación Aroa el 20 de noviembre de 2020 con motivo del Día 
Internacional de los Derechos de la Infancia. 

 

Publicación 1 
Participación del Alumnado en los 
Centros Educativos: Legislaciones, 
Voces y Claves para el Avance  

 

Artículo publicado en diciembre de 2020 en la revista Cuestiones de 
Pedagogía. 
Esteban Tortajada, M.B. y Novella Cámara, A.M. (2021). 
Participación del Alumnado en los Centros Educativos: 
Legislaciones, Voces y Claves para el Avance. Cuestiones 
Pedagógicas. Revista De Ciencias De La Educación, 2(29), 104–115.    
https://doi.org/10.12795/CP.2020.i29.v2.08 

 

Presentación 2 
¿Cómo avanzar hacia una 
participación auténtica de la 
infancia? El reconocimiento de la 
infancia como agente 

 

Presentación en el encuentro Tomamos un café 
#infanciaparticipativa el 19 de febrero de 2021, en el marco del 
proyecto CHILDCITY y con objeto de compartir experiencias y claves 
para avanzar en la participación y la ciudadanía de la infancia en los 
municipios. 

 

Presentación 3 
Miradas que (in)capacitan: 
reflexiones en torno al principio de 
autonomía progresiva y el 
reconocimiento de la agencia de la 
infancia 

 

Presentación en el Simposio Iberoamericano Ciudadanía 
participativa en el ecosistema educativo el 30 de junio de 2021, en 
el marco del proyecto CIDATEL y con objeto de divulgar el 
conocimiento generado en el desarrollo del estudio y ser espacio 
para la reflexión compartida. 

 

Publicación 2 
Principle of progressive autonomy, 
participation, and recognition of 
agency. Substantive citizenship in the 
transition from childhood to 
adolescence  

 

Artículo publicado en enero de 2022 en la revista Foro de 
Educación. 
Esteban, M.B., Novella, A.M. y Martínez, M. (2022). Principle of 
progressive autonomy, participation, and recognition of agency. 
Substantive citizenship in the transition from childhood to 
adolescence. Foro de Educación, 20(1), 134-157. 
https://doi.org/10.14516/fde.929 

 

Publicación 3 
Children’s Participation, Progressive 
Autonomy, and Agency for Inclusive 
Education in Schools 

Artículo publicado en abril de 2022 en la revista Social Inclusion. 
Esteban, M.B. (2022). Children’s Participation, Progressive 
Autonomy, and Agency for Inclusive Education in Schools. Social 
Inclusion, 10(2), 43-53.  
https://doi.org/10.17645/si.v10i2.4936 

 

Comunicación 2 
The Whys and Wherefores of 
Democratic Experiences with 
Children. From Listening to 
Collaborating 

 

Comunicación presentada en el simposio Building Collaborative 
Communities with Children el día 14 de junio de 2022 en la EARLI 
SIG5 Conference 2022 celebrada en la Universidad de Utrecht, 
Países Bajos. 

 
Capítulo 2. Metodología y proceso investigador 
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Comunicación 3 
Sharing progress on the development 
of a tool for the assessment of 
children’s self-perceived agentic 
identity 

 

Comunicación presentada en el congreso Building Collaborative 
Communities with Children el día 14 de septiemre de 2022 en la 1st 
International Conference on Child Studies celebrada en la 
Universidad De Minho, Braga, Portugal. 

 

Publicación 4 
Developing a sense of human agency 
in childhood and adolescence 
through participatory experiences: 
enabling contexts and agentic 
qualities 

Artículo aceptado para su publicación en 2023 en la revista Bordón. 
Revista de Pedagogía. 
Esteban, M.B. (2023). Developing a sense of human agency in 
childhood and adolescence through participatory experiences: 
enabling contexts and agentic qualities. Bordón. Revista de 
Pedagogía [en proceso de edición]. 

 
 

Fuente: elaboración propia 
 
• Fase 4. Redacción de conclusiones y elaboración del informe de tesis doctoral 

 Y así, haciendo camino al andar, llegamos a la cuarta fase, producto de la 
globalidad del proceso investigador, esto es, de los resultados y conclusiones 
obtenidos en el marco de los cuatro estudios que constituyen esta tesis por compendio 
de artículos, así como del resto de aportes que han servido para dar lugar a la reflexión 
teórica, la divulgación, puesta en común y discusión de los avances. Por lo tanto, no se 
trata de una recopilación o síntesis de las respuestas halladas en los citados estudios, 
las cuales se presentan en el capítulo de resultados, sino de la culminación del proceso 
en forma de elementos conceptuales y claves para una práctica socioeducativa basada 
en el reconocimiento de la agencia humana de niñas, niños y adolescentes y para el 
acompañamiento del desarrollo de su sentido de agencia y del progresivo ejercicio 
autónomo de sus derechos subjetivos de participación democrático-ciudadana. 
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Oh, the things you can find if you don’t stay behind! 
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Este capítulo está estructurado de manera que se presentan los hallazgos, las 
conclusiones más significativas y las lecciones aprendidas de cada una de las 
publicaciones que integran esta tesis por compendio de artículos. Además, incorpora 
una sección final de discusión de resultados y conclusiones desde una mirada 
integradora. 

 En el primer apartado, vinculado a la Publicación No.1, se muestran los resultados 
y conclusiones que suscitaron, junto con los hallazgos derivados del proceso de 
indagación teórica, la detección del problema de investigación al que hemos ido dando 
respuesta a lo largo del desarrollo de nuestro proceso investigador. 

El segundo apartado, correspondiente a la Publicación No.2, es peculiar en tanto 
en cuanto incorpora como resultado la fundamentación teórica sobre la que se 
sustenta el estudio. Ello es así en vista de que dicha fundamentación es fruto del 
proceso de indagación teórica llevado a cabo en el marco de la tesis doctoral. Cabe 
destacar que, en el estudio publicado, los resultados se interpretan desde el 
posicionamiento teórico desarrollado en nuestro proceso investigador. 

En el tercer apartado se presentan los hallazgos de la Publicación No.3, que tiene 
carácter teórico-reflexivo, motivo por el cual la totalidad del texto puede considerarse 
como un hallazgo en sí mismo. Para no reproducirlo íntegramente, se ha llevado a cabo 
un ejercicio de síntesis delimitando aquellos aspectos que dan mayor cuenta tanto de 
la evolución como de la continuidad del proceso. 

El cuarto apartado lo integran los resultados de la Publicación No.4. El análisis 
cualitativo de metasíntesis llevado a cabo, a través del cual se comparan los relatos de 
niñas, niños y adolescentes sobre sus experiencias participativas en distintos escenarios 
como la escuela, los consejos de infancia y adolescencia, los espacios de ocio y tiempo 
libre, el municipio, la familia y los entornos digitales, permite comparar y contrastar el 
impacto que dichas experiencias tienen en el desarrollo de su sentido de agencia. Esta 
publicación es cénit del proceso investigador que se presenta en estas páginas, así 
como génesis de posibles futuros proyectos habida cuenta de la potencial línea de 
investigación que suponen la delimitación de los elementos que integran los contextos 
posibilitadores, así como la identificación de las cualidades o atributos de las y los 
agentes sociales participativos. 

 Finalmente, en el último apartado, que tiene carácter integrador, se expone una 
discusión de los resultados, y se comparten las conclusiones extraídas con relación al 
impacto de las experiencias participativas en distintos escenarios de cotidianidad en el 
desarrollo del sentido de agencia humana de niñas, niños y adolescentes.  
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3.1. Promoción u obstaculización de la participación de las chicas y los 
chicos en los centros educativos: efectos derivados del orden 
intergeneracional  

Este primer apartado, en el que se exponen los resultados y conclusiones de la 
Publicación No.1, es producto de los relatos de las chicas y los chicos que participaron 
en el proyecto CIDATEL en el contexto de la ciudad de Barcelona. El estudio se centra 
en sus experiencias participativas en los centros educativos. De las cuatro dimensiones 
que se detectaron en el análisis de datos, una es de interés para este trabajo: la 
participación como cultura del centro educativo. De ella emerge el problema de 
investigación que será hilo conductor del proceso investigador.  
 

Hallazgos de la Publicación No.1 

La cultura institucional de escuelas e institutos determina el grado en que las 
chicas y los chicos participan en estos. Dicha cultura institucional se ve caracterizada 
por elementos tales como 1) la transmisión de valores, 2) la selección de metodologías 
para la enseñanza-aprendizaje, 3) la colaboración con entidades y organizaciones 
externas, 4) el ambiente escolar, 5) el desarrollo de las sesiones de tutoría, y 6) la actitud 
del equipo directivo y el profesorado.  

Los valores que impregnan el centro educativo, más allá de su transmisión 
curricular, así como la selección de metodologías más o menos participativas se revelan 
como activadores o desincentivadores de la participación del alumnado: «como la 
escuela nos ha transmitido estos valores pues estamos muy participativos y esto nos 
ayuda a crecer y a tener una conciencia» (CIDATEL_5).  

La colaboración con entidades externas también ejerce una influencia positiva, 
sobre todo cuando profesorado y alumnado participan y colaboran como iguales: 
«damos nuestra opinión y cambiamos más o menos las cosas porque los profes tienen 
una idea, pero nosotros tenemos otra y entonces las ponemos en conjunto y entonces 
salen cosas que le gustan a todo el mundo» (CIDATEL_2). 

El ambiente escolar se vincula con un mayor o menor grado de participación. Por 
un lado, la intensidad de la participación se ve condicionada por cuán seguro o 
inseguro se perciba el entorno. En este sentido, mayor percepción de hostilidad 
ambiental, mayor es la necesidad de intentar pasar desapercibido: «si tú en el cole no 
lo pasabas bien y estabas un poco apartado de todo, te costaba más participar» 
(CIDATEL_2). Otro espacio elocuente son las sesiones de tutoría, que en la práctica 
deberían ser espacios de mayor protagonismo de las chicas y los chicos y cuyo 
desarrollo es desigual entre centros educativos. Mientras en algunos la hora de tutoría 

 
Sentido de agencia humana y participación democrático-ciudadana de la infancia y la adolescencia 



 
 

 
 

127 

se emplea para solucionar conflictos o para debatir sobre temas de actualidad y de 
interés general, en otros se describe como una oportunidad perdida por la falta de 
interés o bien del tutor o la tutora, o bien de las chicas y los chicos. 

La actitud del equipo directivo y del profesorado es el elemento más significativo 
al ser directamente responsables de la construcción de un tipo u otro de cultura 
institucional. Su actitud y predisposición pueden ejercer o bien como posibilitadoras, 
o bien como limitadoras de las oportunidades para participar. Así, se aprecian culturas 
muy diversas en los centros de educación secundaria que tomaron parte en el 
proyecto. En algunos, se hacen esfuerzos por diversificar las metodologías, 
implementando espacios participativos como los talleres de aprendizaje y la figura del 
mediador escolar para la resolución de conflictos entre iguales; en otros, se advierte 
una actitud reacia, sobre todo en los órganos de gobierno, a incluir al estudiantado 
como sujetos participantes: «si nosotros hacemos eso [manifestarnos], se nos expulsa». 
(CIDATEL_4). 
 

Aportes del estudio 

Como conclusiones del trabajo, se delimitaron cuatro claves: 

• La participación de niñas, niños y adolescentes ha de ser un ingrediente institucional 
que configura la cultura del centro educativo y que ha de ser definida como propuesta 
educativa en lugar de estar supeditada únicamente al estilo docente. 

• La participación de las niñas, niños y adolescentes en los centros educativos necesita 
de espacios reconocidos como la tutoría, la figura de las y los delegados, las 
asambleas de clase, el trabajo por proyectos y la colaboración con el entorno. 

• Niñas, niños y adolescentes han de tomar parte de aquello que se quiere hacer 
mediante el codiseño y la autonomía en el hacer participativo desde el encuentro con 
el otro, la deliberación y la convivencia democráticas. 

• Los centros educativos han de favorecer la construcción de la identidad de sujeto 
protagónico y ciudadano activo. 

Además, se manifestó la necesidad de reconocer a niñas, niños y adolescentes 
como agentes con capacidad para participar en la toma de decisiones cuya 
construcción de la identidad ciudadana debe ser acompañada por las personas adultas 
responsables. Otro aspecto a destacar es que los avances de la participación en los 
centros educativos están supeditados a las oportunidades de protagonismo, 
reconocimiento y activismo de las niñas, niños y adolescentes, así como de la conciencia 
de su rol ciudadano en sus comunidades en particular, y en la sociedad en general. 
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Lecciones aprendidas: en las relaciones intergeneracionales está la llave para el 
cambio 

Los resultados y las conclusiones supusieron la constatación empírica de la 
influencia de las relaciones intergeneracionales, entendidas como las relaciones 
infancia-adolescencia/adultez, en la promoción u obstaculización de la participación de 
las niñas, niños y adolescentes en los centros educativos. De ello, y en el marco del 
proceso investigador, derivó la necesidad de llevar a cabo un análisis teórico en esta 
dirección. Las lecciones aprendidas fueron: 

I. La manera en que las personas adultas se relacionan con niñas, niños y adolescentes 
en el orden generacional está condicionada por las representaciones sociales desde las 
que se da sentido a las etapas.  

La tesis del orden generacional de Alanen (2009) es pertinente y sigue teniendo 
valor de actualidad. La autora define el concepto como “una red estructurada de 
relaciones entre categorías generacionales que se sitúan en y actúan dentro de 
relaciones necesarias entre sí” (Alanen, 2009, pp. 161-162). En este orden, cada 
categoría generacional se produce y reproduce mediante las interacciones -prácticas 
generacionales- que se dan entre ellas. Un cambio en las representaciones sociales en 
torno a las etapas infancia y adolescencia supone un cambio la estructura de dichas 
prácticas generacionales. 

II. La Convención supone un giro significativo en cuanto a la consideración de niñas, 
niños y adolescentes como sujetos de derechos, el cual ha de acompañarse de un 
cambio en cómo son considerados y reconocidos en el orden generacional 

La Convención reconoce a niñas, niños y adolescentes como sujetos activos de 
derechos y, por tanto, como ciudadanas y ciudadanos. No obstante, este giro normativo 
no surte mayor efecto si no es acompañado de un cambio en la manera en que las 
personas adultas reconocen y se relacionan con los miembros de ambas categorías 
generacionales. Urge continuar avanzando en la identificación de aquellos elementos 
que facilitan el reconocimiento de niñas, niños y adolescentes como agentes sociales 
con capacidad y competencia para tomar parte activa en sus comunidades. 
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3.2. Reconocimiento de la agencia de la infancia y la adolescencia y 
promoción y respeto del principio de autonomía progresiva: elementos 
para analizar la ciudadanía de la infancia 

Los resultados de la Publicación No.1 fueron señal de partida de una línea de 
investigación ciertamente propia. Ello propició la elaboración de un renovado 
posicionamiento teórico, el cual fue puesto en práctica en la segunda de las 
publicaciones integradas. En consecuencia, dicho posicionamiento ha de considerarse 
parte de los resultados del proceso investigador, vinculados, en este caso, a la 
Publicación No.2. Para evitar reiteraciones, dado que en la fundamentación teórica ya 
se ha abordado esta singular mirada, lo que aquí se presenta es el modo en que se 
aplicó para el análisis de datos. 
 

Hallazgos de la Publicación No.2 

El posicionamiento teórico particular de este proceso investigador incorpora dos 
elementos para el análisis de la participación de la infancia y su ciudadanía activa y 
sustantiva: 1) el principio de autonomía progresiva, y 2) el reconocimiento de la agencia 
humana de niñas, niños y adolescentes. Bajo este marco interpretativo se analizan los 
relatos del total de participantes del proyecto CIDATEL -Barcelona, Buenos Aires, 
Ciudad de México, Madrid, Sao Paolo-, poniendo el foco de atención en la evolución 
de su participación e identidad ciudadanas en la transición de la infancia a la 
adolescencia. En la Tabla 9 se observan las dimensiones y categorías de análisis 
emergentes, el detalle de las cuales se presenta a continuación de esta. 

TABLA 9.  D IMENSIONES Y CATEGORÍAS DE ANÁLISIS DE LA PUBLICACIÓN NO.2 

DIMENSIONES CATEGORÍAS 

 
D1. Ser consciente de ser sujeto de 

derechos empieza con el conocimiento 
de estos. 

C1.1. Momentos vitales en los que se reconocen como sujetos 
de derechos 

C1.2. Entornos en los que se reconocen como sujetos de 
derechos 

 
D2. La articulación del principio de 

autonomía progresiva: una cuestión de 
relaciones intergeneracionales 

C2.1. No sentirse escuchado y tener pocos espacios para 
participar 

C2.2. De la participación organizada por adultos en la escuela a 
la adquisición progresiva de autonomía en secundaria 

 
 
D3. La dimensión de la edad y su progreso: 

el principio de autonomía progresiva 

C3.1. A medida que las personas crecen, adquieren 
conocimientos y habilidades: autopercepción 

C3.2. Al crecer, hay otros intereses o preocupaciones que están 
situadas en un momento sociohistórico  

C3.3. Cuanto más mayores, más se sienten capaces de denunciar 
la violación de sus derechos 

C3.4. Participación política: el factor diferencial 
 Fuente: Esteban et al. (2020, p. 143) 
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D1. Ser consciente de ser sujeto de derechos empieza con el conocimiento de estos. 

Las chicas y los chicos se saben sujetos de derechos. No obstante, coinciden en 
que las personas adultas no siempre les permiten ejercerlos, además de considerar que 
no siempre se respetan. A este respecto, emergen dos categorías.  

C1.1. Momentos vitales en los que se reconocen como sujetos de derechos. 

En la primera categoría se detectan tres posicionamientos: 1) no establecen un 
momento o una edad específica, sino que depende de las experiencias personales y 
cómo van madurando a través de ellas en un proceso gradual, 2) establecen un 
momento vinculado a una edad o a un curso escolar específico, que en general se sitúa 
entre los últimos cursos de educación primaria y el inicio de educación secundaria, 
cuando se presentan los derechos como contenido curricular, y 3) se asocia a la 
condición de persona humana, considerando que derechos como la libertad de 
expresión tienen carácter universal y son inherentes a la humanidad en su conjunto. 

C1.2. Entornos en los que se reconocen como sujetos de derechos. 

En la segunda categoría se mencionan tres escenarios: 1) la familia, que se 
manifiesta como el espacio socioeducativo de mayor relevancia puesto que es donde 
son informados de sus derechos y donde pueden ejercerlos de manera progresiva; 2) 
la escuela, donde aprenden sobre sus derechos como contenido curricular y donde  la 
relación profesorado-alumnado puede desarrollarse en términos democráticos, dando 
lugar el autorreconocimiento como sujeto de derechos, o desde el abuso de poder e 
incluso la vulneración de derechos; y 3) las redes sociales, percibidas como canales para 
acceder a información y para descubrir movimientos para la promoción o reivindicación 
de derechos. 

D2. Articulación del principio de autonomía progresiva: una cuestión de relaciones 
intergeneracionales. 

Respecto a la segunda dimensión, hay consenso en considerar que el hecho de 
ser menores de edad dificulta sus posibilidades de participar. En este caso emergen dos 
categorías. 

C2.1. No sentirse escuchados y tener pocos espacios para la participación. 

En general, reclaman una mayor escucha por parte de las personas adultas, así 
como la creación de entornos para la participación y el diálogo: «tenemos 16 años, 
somos conscientes, y queremos hacer cosas, pero si vosotros [los adultos] no nos dais 
la oportunidad de hacerlo, no podemos hacerlo» (CIDATEL_Mad). Este requerimiento 
se explicita en todos los territorios, coincidiendo en que no se sienten considerados, ni 
escuchados, ni libres.  
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C2.2. De una participación organizada por las personas adultas en educación primaria 
a la adquisición progresiva de autonomía en educación secundaria. 

En general, la participación en los centros educativos está siempre organizada y 
tiene un carácter representativo a través de órganos como el consejo escolar, los 
delegados de clase o, en el caso de Buenos Aires, a través de los sindicatos estudiantiles. 
Se expresa que en educación primaria la participación está guiada y se da en un entorno 
protegido, mientras que en educación secundaria se da un proceso de apertura 
personal, de nueva socialización, y de mayor independencia sobre todo con relación al 
contexto familiar. 

D3. La dimensión de la edad y su progreso: el principio de autonomía progresiva. 

La tercera y última dimensión de análisis pone la mirada en la progresión personal 
en cuanto a la conciencia de estar en disposición de derechos y al ejercicio de estos. Lo 
que subrayan es la importancia que tiene el ir ganando en madurez y la vinculación de 
esta particular con la toma de conciencia de ser sujetos de derechos. En esta dimensión 
emergen cuatro categorías, relacionadas con los logros que las chicas y los chicos 
consideran que han alcanzado en la transición de la infancia y la adolescencia en cuanto 
a la toma de conciencia y el ejercicio de sus derechos.  

C3.1. A medida que las personas crecen, adquieren conocimientos y habilidades: 
autopercepción. 

Según los pareceres de las chicas y los chicos, a medida que crecen tienen 
mayores conocimientos y capacidad de entendimiento, lo cual repercute en su 
habilidad para participar al contar con opiniones y preferencias genuinamente propias. 
Enfatizan el ir ganando en capacidad argumentativa, la cual les permite alzar la voz 
frente a las personas adultas. Otro elemento que se manifiesta es la progresiva 
adquisición de libertades y responsabilidades, que dan lugar a poder tomar sus propias 
decisiones: «Es solo cuando tienes más libertad que eres consciente de toda la 
responsabilidad que tienes. Creo que los padres nos sobreprotegen mucho y que son 
responsables de que los niños no crean que son responsables de sus acciones» 
(CIDATEL_Bcn). 

C3.2. Al crecer hay otros intereses o preocupaciones que están situadas en un momento 
sociohistórico. 

Esta categoría se asocia con la ampliación de temáticas a las que son expuestas y 
expuestos en la transición de la infancia a la adolescencia, tales como la educación 
afectivo-sexual y las situaciones de discriminación de ciertos colectivos humanos, las 
cuales consideran como inconcebibles de abordar en el contexto de la educación 
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primaria. Este contacto con asuntos más o menos controvertidos y de actualidad 
favorece la definición de la personalidad y ofrece oportunidades para participar en 
acciones producto de los intereses y motivaciones particulares. 

C3.3. Cuanto más mayores, más se sienten capaces de denunciar la violación de sus 
derechos. 

Sus contribuciones muestran que si conocen sus derechos pueden usarlos, 
incorporarlos a su cotidianidad, reclamarlos y actuar en consecuencia. Las chicas y los 
chicos estiman que han de conocer sus derechos cuanto antes mejor para poder 
reivindicar su cumplimiento: «he visto en varios casos en los que solían pegar a sus 
hijos, ahora les pegan y los niños dicen “no puedes pegarme porque los derechos 
humanos me protegen”» (CIDATEL_Méx). No obstante, consideran que en la infancia se 
es ignorante y vulnerable frente a las personas adultas, situación que puede ser 
superada en la adolescencia, etapa en la que se rebelan ante situaciones de 
discriminación y maltrato: «cuando eres niño en esa situación te reprimes, cuando eres 
más mayor algunos se rebelan» (CIDATEL_Bs.As.). 

C3.4. Participación política: el factor diferencial. 

En esta categoría se evidencian las diferencias en cuanto a la participación política 
de las chicas y los chicos en los distintos territorios, estando más presente en Buenos 
Aires y en Sao Paolo. Esto se debe a que los centros educativos de estos países son 
vividos como espacios para el ejercicio político, mientras que en España y en México 
esta dimensión está ciertamente restringida.  
 

Aportes del estudio 

A continuación, se presenta una síntesis de las conclusiones extraídas a la luz de 
los resultados obtenidos.  

• El reconocimiento como sujetos de derechos parte del conocimiento de estos, así 
como de sentirse escuchados y saber que sus opiniones son tenidas en cuenta. 

• En términos generales, el ecosistema educativo ha de hacer más por garantizar los 
derechos de participación de niñas, niños y adolescentes. Para ello, ha de 
acompañarse su autonomía progresiva para el ejercicio de sus derechos desde el 
reconocimiento de su condición de agentes sociales participativos.  

• La entrada en secundaria y, por ende, en la adolescencia, facilitan el ejercicio de 
derechos dado que se goza de mayor libertad y responsabilidad. Ello conlleva a un 
cierto autorreconocimiento como agentes capaces de dirigir sus propias vidas. 
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• Ser expuestos a temas controvertidos en la adolescencia les permite obtener un mayor 
conocimiento de sí mismos. Así, la participación deviene más autónoma y autodirigida 
fruto de los intereses y motivaciones personales que se van descubriendo. 
 

Lecciones aprendidas: las potencialidades para la participación democrática en 
los centros educativos están siendo desaprovechadas 

I. El ecosistema educativo ha de incorporar en su cultura y hacer una perspectiva de 
derechos de la infancia y garantizar que los derechos de participación de niñas, niños 
y adolescentes son respetados. 

Ello parte, principalmente, del conocimiento de los derechos subjetivos de la 
infancia reconocidos en la Convención por parte del profesorado, los cuales han de ser 
piedra angular de la cultura democrática en los centros educativos. 

II. Los escenarios de educación formal pueden y deben activar procesos de 
acompañamiento de la autonomía progresiva de niñas, niños y adolescentes para el 
ejercicio individual y colectivo de sus derechos de participación. 

La participación empieza siendo organizada y guiada por las personas adultas 
que acompañan a niñas, niños y adolescentes en el progresivo ejercicio autónomo de 
sus derechos de participación, desde la escucha activa y la puesta en práctica de sus 
iniciativas y propuestas e informando de los porqués cuando no es posible, generando, 
así, espacios de confianza y de corresponsabilidad. Gradualmente, estas van 
poniéndose a un lado y dando lugar a una participación más protagónica y autónoma, 
y menos centrada en la salvaguarda. 

III. El rol de alumno-estudiante ha de ser complementado con el reconocimiento como 
agente social participativo y ciudadanía en el momento presente.  

Como señala Freeman (2011), “los derechos son importantes porque quienes 
disponen de ellos pueden ejercer su agencia” (p. 22). En el caso de niñas, niños y 
adolescentes, esta fórmula se invierte, dado que sin ser reconocidos como agentes no 
pueden disponer de sus derechos de participación. Es por ello por lo que 
complementar el rol de alumno con el de agente es imprescindible para garantizar que 
sus derechos de participación y su ciudadanía son respetados y promovidos en los 
entornos escolares. 
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3.3. Relaciones intergeneracionales en el entorno escolar mediadas por el 
derecho a la participación, el acompañamiento de la autonomía progresiva 
y el reconocimiento de la agencia humana de las niñas y los niños 
 Este tercer apartado de resultados tiene su origen en la Publicación No3, en la 
cual se consideran, a modo de análisis reflexivo-teórico, los elementos que se han ido 
manifestando y desarrollando en el marco del proceso investigador. En concreto, se 
medita sobre la pertinencia de aplicar los elementos 1) participación de la infancia y la 
adolescencia, 2) principio de autonomía progresiva y 3) reconocimiento de la agencia 
humana de niñas, niños y adolescentes en el entorno escolar, sugiriendo una 
ampliación del concepto de educación inclusiva. Para ello, se propone que niñas, niños 
y adolescentes participen en los centros educativos como aprendices y como 
compañeros, esto es, como agentes que toman parte activa en la comunidad educativa.  

 Cabe señalar que se reproducen fragmentos de la publicación, puesto que toda 
ella puede considerarse resultado de los procesos empírico-teóricos precedentes. Por 
este motivo, la estructura que se sigue es distinta de los demás apartados.  
 

Reflexiones en torno al concepto de educación inclusiva: 

 La Publicación No.3 emerge de la necesidad de repensar el papel que han de 
desempeñar las niñas y los niños en los centros educativos. La finalidad es la de aportar 
elementos que inspiren la construcción de comunidades educativas democráticas e 
inclusivas que incorporan a la infancia en la toma de decisiones, reconocen su agencia 
y acompañan su autonomía progresiva en el ejercicio de sus derechos de participación. 
Además, el artículo pretende ser útil para dar respuesta al Objetivo de Desarrollo 
Sostenible 4, garantizar una educación inclusiva, equitativa y de calidad, y al Objetivo 
de Desarrollo Sostenible 16 para la promoción de sociedades justas, pacíficas e 
inclusivas. El posicionamiento de partida es que es posible facilitar la consecución de 
estos objetivos si las escuelas preparan para la vida en democracia desde la vivencia 
democrática.  
 

La educación inclusiva desde la perspectiva de derechos de la infancia 

 El primer aspecto que se analiza es la necesidad de complementar las 
epistemologías en torno al concepto ‘educación inclusiva’. Para ello, se propone su 
amplificación, complementando la noción original de la atención e incorporación de 
diversidades en la escuela con el reconocimiento de los derechos de participación de 
la infancia para que estos se hagan efectivos en el entorno escolar. Dicha inclusión 
implica, por un lado, la escucha activa y, por otro, la consideración genuina de las voces 
y puntos de vista de las niñas y los niños (De Haro et al., 2019; Echeita Sarrionandía y 
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Ainscow, 2011; Farré Riera, 2021; Feu Gelis y Torrent Font, 2018; Sañudo y Susinos, 
2018), compartiendo espacios de toma de decisiones niñez-adultez. De esta manera, 
se supera la visión de la infancia como recipientes pasivos de servicios y derechos, 
reconociendo a niñas y niños como actores y sujetos de derechos de participación que 
se implican en la comunidad escolar como agentes sociales participativos. 
 

Garantía de los derechos de participación en el entorno escolar 

 Un segundo elemento es el conocimiento, respeto y garantía de los derechos de 
participación de la infancia. La aportación original que se hace en la Publicación No.3 
es el reconocimiento de las niñas y los niños no solo desde el rol de aprendices o 
alumnos, sino como compañeros o socios -partners- que toman parte en la toma de 
decisiones y que coconstruyen comunidad. El concepto de partners tiene como fuente 
de inspiración lo manifestado en la Declaración de Bucarest de 2019: 

La escuela es el lugar donde recibimos información, adquirimos conocimientos y 
desarrollamos habilidades. Por ello creemos que debe convertirse en un lugar 
donde aprendemos a participar y podemos ejercer la participación fuera de 
nuestra familia. Esto sólo puede ocurrir si, en escuela, nos implicamos en el 
proceso educativo como socios. (Declaración Bucarest de la Infancia de la UE, 
Consejo Rumano de la Infancia, Niños y Expertos de la UE, 2019, p. 2) 

 Para ello, habría de concebirse la participación de las niñas y los niños como 
práctica e ideal pedagógicos (Andreasen Lysgaard y Simovska, 2016). Por lo tanto, la 
conceptualización de participación del alumnado vinculada a la asistencia a clase o la 
interacción en las actividades propuestas por el profesorado (Simovska, 2007, 2011) se 
amplía con una conceptualización desde la cual la escuela es constituida como 
verdadera comunidad democrática en la que la condición de las niñas y niños como 
aprendices se complementa con su reconocimiento como agentes socialmente válidos 
y corresponsables (Honneth, 2012; Honneth y Margalit, 2002).  
 

Acompañamiento de la autonomía progresiva de niñas y niños 

 El principio de autonomía progresiva, entendido como el incremento gradual de 
la participación de las niñas y los niños en términos democrático-ciudadanos de 
acuerdo con la evolución de sus capacidades es el tercer elemento clave. La articulación 
de la progresiva participación de niñas y niños en la escuela adquiere un carácter 
colaborativo entre alumnos/compañeros/socios, profesores y demás personal adulto, y 
se enraíza en la acción implicativa de todos ellos. La propuesta es que la acción 
participativa ha de tener lugar de manera gradual, empezando por disponer de 
espacios para la deliberación conjunta en el contexto de la gestión del grupo-clase y 
avanzando progresivamente hacia el codiseño del currículum y el compromiso en la 
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gestión escolar. Todo ello a través de un liderazgo progresivamente compartido que 
podría alcanzar espacios de cogobernanza en un modelo de democracia participativa, 
aneja al modelo representativo ya existente. En resumidas cuentas, una progresiva 
cooperación y coliderazgo entre niñas, niños y personal adulto. En la Figura 2 se 
muestra cómo podría darse esta participación gradual en una comunidad educativa 
democrática e inclusiva. 

F IGURA 2.  AUMENTO GRADUAL DE LA PARTICIPACIÓN DE LAS Y LOS APRENDICES-COMPAÑEROS/SOCIOS 
EN LAS ESCUELAS  

 

 

 

 

 

 
 

 Fuente: Esteban (2022) 
 

 Este acompañamiento y promoción de la autonomía progresiva de las niñas y los 
niños en los centros educativos, vinculada al desarrollo de su personalidad moral, a la 
responsabilidad y la alteridad, deberían ser una de las columnas vertebradoras de la 
vida democrático-comunitaria de la institución escolar si se pretende que esta sea 
verdaderamente inclusiva. Como afirma Lansdown (2005, p. ix), "a medida que los niños 
adquieren mayores competencias, disminuye su necesidad de dirección y aumenta su 
capacidad de responsabilizarse de las decisiones que afectan a sus vidas". En las 
escuelas, este acompañamiento de la autonomía progresiva vinculada a los derechos 
de participación democrático-ciudadana de niñas y niños en la toma de decisiones ha 
de basarse en un aumento gradual tanto de la responsabilidad como del alcance y 
carácter vinculante de dichas decisiones. De esta suerte, son gradualmente reconocidos 
como compañeros/socios en el proceso, deviniendo soberanos y responsables de sus 
opiniones, elecciones, propuestas, decisiones y contribuciones (Díaz Bórquez et al., 
2019). Además, se sostiene que un prerrequisito para que ello suceda es el 
reconocimiento de niñas y niños como actores sociales participativos, es decir, el 
reconocimiento de la agencia humana de la infancia. 

Reconocimiento de la agencia humana de la infancia 

 El cuarto elemento es el reconocimiento de la agencia humana de la infancia como 
base fundacional para su inclusión en las escuelas más allá de su condición de 
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aprendices. Tal reconocimiento conlleva una serie de creencias capacitantes por parte 
de las personas adultas, y la superación de aquellas actitudes obstaculizadoras que 
limitan o impiden que las niñas y los niños ejerzan sus derechos subjetivos de 
participación de manera autónoma. Estas creencias capacitantes se fundamentan en el 
reconocimiento de que niñas y niños pueden y deben participar en la toma de 
decisiones en aquellos asuntos que les afectan y son de su interés, participación que 
irá aumentando progresivamente. La Figura 3 muestra las interacciones de estos tres 
elementos en la configuración de una escuela como comunidad educativa democrática 
e inclusiva. La figura ofrece un esbozo preliminar de cómo podría implementarse 
progresivamente la participación de niñas y niños en la toma de decisiones en 
diferentes dimensiones de la escuela y de acuerdo con su progresiva autonomía. 

F IGURA 3.  LAS ESCUELAS COMO COMUNIDADES O ASOCIACIONES EDUCATIVAS DEMOCRÁTICAS O  
 

 

 Fuente: Esteban (2022) 
 

Aportes del estudio 

 En la Publicación No.3 se concluyó que es necesaria una ampliación 
epistemológica del concepto de educación inclusiva que incorpore la inclusión, valga 
la redundancia, de las niñas y los niños como compañeros y socios en el proceso 
educativo, es decir, como agentes sociales participativos, interlocutores válidos y 
miembros activos en la escuela, la cual, bajo esta nueva mirada, se transforma en una 
comunidad educativa democrática e inclusiva. Para ello, los tres elementos esbozados 
en este artículo plantean que 1) se debe considerar la participación gradual de la 
infancia en la toma de decisiones, 2) en función de su autonomía progresiva, y 3) 
mediante el reconocimiento de su agencia humana.  
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Lecciones aprendidas: el concepto de educación inclusiva ha de complementarse 
con el reconocimiento de niñas y niños como agentes que coconstruyen 
comunidades  

I. El principio de autonomía progresiva en la participación de niñas y niños en los 
centros educativos ha de vincularse con un gradual tomar parte en la toma de 
decisiones. 

La adquisición de autonomía progresiva en la participación en la toma de 
decisiones ha de seguir una secuencia de corresponsabilidad gradual, partiendo de la 
deliberación en cuanto a la gestión del grupo-clase para ir alcanzando mayores 
atribuciones asociadas al codiseño del currículum y espacios y al coliderazgo en la 
gestión escolar. 

II. Reconocer la agencia humana de la infancia responde a la realización del fin último 
de la educación como desarrollo de la personalidad y la conciencia moral. 

En este marco relacional, personal adulto, niñas y niños podrán verse y reconocerse 
en la relación intergeneracional y en el ejercicio educativo desde una ética del cuidado 
que, lejos de pretender construir relaciones simétricas, posiciona a la niña y al niño 
como agentes con saberes y experiencias válidas y valiosas, así como con la capacidad 
para la coconstrucción, el codiseño y la corresponsabilidad. Así, niñas y niños reciben 
la orientación y el apoyo necesarios para el desarrollo armonioso de su personalidad y 
de su conciencia moral, principios rectores de la educación. 

III. Una vez más, se pone de manifiesto la perentoriedad de incluir en la formación de 
futuros educadores contenido sobre derechos y ciudadanía de la infancia. 

Se manifiesta un déficit formativo en el cuerpo docente (Day et al., 2015; Janta et al., 
2021) y urge la incorporación de estos elementos en los planes de estudio de 
magisterio y en los planes de formación continua del profesorado en activo. Ante esta 
tesitura merece la pena reflexionar junto con Tonucci (2021), ¿puede considerarse legal 
una escuela que no escucha la voz de las niñas y los niños?  
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3.4. Desarrollo del sentido de agencia en la infancia y la adolescencia a 
través de experiencias participativas: contextos posibilitadores y 
cualidades agénticas 
 La Publicación No.4 es el cénit de este proceso investigador. En el artículo se 
profundiza en el análisis de la construcción del sentido de agencia humana en las etapas 
infantil y adolescente. Para ello, se lleva a cabo un estudio cualitativo de metasíntesis 
integrando los relatos de las niñas, niños y adolescentes que han tomado parte en los 
tres proyectos de investigación en los que ha colaborado la aspirante a doctora. La 
finalidad es determinar el impacto que tienen las experiencias participativas en el 
desarrollo del sentido de agencia humana de niñas, niños y adolescentes, así como 
identificar los componentes que caracterizan sus identidades como agentes sociales 
participativos.  
 

Hallazgos de la Publicación No.4 

En la Tabla 10 se observan las dimensiones y las categorías que emergieron en el 
análisis de datos, las cuales se describen a continuación de esta. 

TABLA 10.  UNIDADES TEMÁTICAS Y CATEGORÍAS EMERGENTES 

DIMENSIONES CATEGORÍAS 

 
D1. Contexto posibilitador 

C1.1. Entorno seguro y respetuoso 

C1.2. Reconocimiento como actores sociales 

C1.3. Participación real y significativa 

 C1.4. Espacios y tiempos para la reflexión y la metaparticipación 

 

 

D2. Cualidades agénticas 

C2.1. Voluntariedad e intencionalidad 

C2.2. Informadas/os de manera transparente e inteligible 

C2.3. Conocimientos y saber hacer 

C2.4. Toma de decisiones 

C2.5. Autoorganización individual y grupal 

C2.6. Alcance de metas 

Fuente: Esteban (2023) 
 

D1. Contextos posibilitadores 

Los contextos posibilitadores son escenarios cuya configuración promueve el 
desarrollo del sentido de agencia en las etapas infantil y adolescente. Se revela que hay 
experiencias participativas más proclives que otras para dar lugar a tal efecto, 
concretamente, la participación en el seno de los consejos de infancia y adolescencia y 
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la participación en la educación en el ocio y el tiempo libre. En las siguientes líneas se 
presentan los elementos que configuran tales escenarios de oportunidad. 

C1.1. Entorno seguro y respetuoso 

Los factores ambientales de tipo relacional son especialmente significativos. 
Sentirse respetados y aceptados, poder opinar sin ser criticados ni juzgados, y el 
sentimiento de pertenencia son algunos de los ingredientes de aquellos entornos en 
los que poder desarrollarse como agente social participativo. Además, el entorno debe 
sentirse como espacio seguro y estar gobernado por relaciones de confianza, de lo 
contrario «no puedes dar tu opinión honestamente y entonces no hay participación y 
las cosas no fluyen» (CHILDCITY_2). 

C1.2. Reconocimiento como actores sociales 

Las niñas, niños y adolescentes que participan en consejos de infancia y 
adolescencia y en espacios de educación en ocio y tiempo libre muestran mayores 
indicios de sentirse reconocidos como agentes, dado que son escenarios donde son 
escuchados y tenidos en cuenta. Del entorno escolar se deduce más bien lo contrario. 
A pesar de que las oportunidades para participar se van incrementando a medida que 
pasan de curso, la sensación de que «hay como una barrera entre los adultos y los 
jóvenes» (CIDATEL_1), es generalizada y persistente.  

C1.3. Participación real y significativa 

Participar genuina y significativamente se asocia con la capacidad de hacerlo de 
manera autodirigida, o, en otras palabras, que no esté «todo hecho para nosotros» 
(CIDATEL_1). Dicha participación ha de percibirse como importante y útil, y que no sea 
siempre producto de la imposición adulta. Los consejos de infancia y adolescencia y los 
espacios de educación en el ocio y el tiempo libre se manifiestan como contextos 
favorables a esta participación puesto que, por un lado, favorecen el ejercicio de una 
participación proyectiva basada en sus intereses e inquietudes, y, por otro, se aprecian 
los cambios y mejoras que sus iniciativas y acciones producen en el entorno. Destaca 
la posibilidad de diseñar e implementar sus propios proyectos: «te marcas un objetivo, 
que puede ser pequeño, como una manualidad, o más grande, como intentar que el 
ayuntamiento entienda que no estamos de acuerdo con algo» (CHILDCITY_2). 

En las escuelas, el consejo escolar o los representantes del grupo-clase son 
estructuras que potencialmente pueden dan lugar a una participación real y genuina. 
No obstante, es habitual que la configuración de estos escenarios desaliente el ejercicio 
de una participación auténtica basada en la toma de decisiones y el autoliderazgo: «nos 
dieron opciones para elegir, no nos dieron a elegir las opciones» (CIDATEL_3).  
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C1.4. Espacios y tiempos para la reflexión y la metaparticipación 

Esta categoría se define como aquellos momentos para el pensamiento y el 
diálogo introspectivo, retrospectivo y prospectivo, así como para la valoración y 
evaluación de las acciones que se han llevado a cabo y su impacto. Su presencia es, en 
general, escasa. Una señal de que este tipo de espacios y momentos son necesarios por 
ser beneficiosos se deduce de las impresiones compartidas sobre su participación en 
los grupos de discusión. A este respecto, se compartió que había sido una oportunidad 
para reconocerse como sujetos de derechos y para reflexionar sobre su papel en el 
entorno escolar, el cual «no hace a personas», sino que, más bien, «preparan para 
estudiar y trabajar» (CIDATEL_2). Asimismo, se compartió la valoración de que el grupo 
de discusión había sido una buena ocasión para pararse a pensar sobre el trabajo hecho 
en el consejo: «considero que hemos compartido un rato de reflexión y esto nos ha 
servido para poner las ideas más claras sobre lo que estamos haciendo en el consejo 
de jóvenes» (CHILDCITY_1). 
 

D2. Las cualidades agénticas  

La segunda dimensión la integran aquellos atributos que caracterizan el sentido 
de agencia propiamente humana de niñas, niños y adolescentes, tanto individual como 
grupal. En algunos casos, se expresan como interiorizados, mientras que, en otros, se 
ponen de manifiesto como interpelaciones a las personas adultas, revelando, una vez 
más, la trascendental importancia que tienen las relaciones intergeneracionales. A 
continuación, se describen las cualidades detectadas. 

C2.1. Voluntariedad e intencionalidad 

Esta cualidad se repite en todos los grupos de discusión analizados a modo de 
eco reivindicativo. El agente ha de sentir que aquello en lo que se involucra parte de su 
voluntad y no de la obligatoriedad o de la imposición, es decir, que actúa de acuerdo 
con sus preferencias e intereses. En el entorno escolar, dicha voluntariedad se 
circunscribe a la capacidad de elegir entre las opciones dadas por el profesorado. En 
cambio, los entornos digitales como las redes sociales sí dan pie a un tomar parte 
voluntario e intencional ya que brindan la oportunidad de compartir opiniones y debatir 
sobre aquello que les parece. Otro contexto en el que se involucran intencional y 
voluntariamente son los consejos municipales, normalmente desde «las ganas de 
colaborar con la ciudad» (CHILDCITY_1). 

C2.2. Informadas/os de manera transparente e inteligible 

Contar con información suficiente requiere que esta se transmita de manera 
comprensible y directa. Ello se traduce en que niñas, niños y adolescentes estén en 
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disposición de conocimientos, forjen confianzas y puedan tomar decisiones 
informadas. En este sentido, valoran que se vaya «de cara a cara con el niño o con el 
joven, les explicas a la cara que se hará con aquella actividad o proyecto, así al chico o 
la chica le llega una información valiosa y que le permite decidir» (CHILDCITY_1). Las 
chicas y los chicos que participan en consejos de infancia y adolescencia estiman que 
su implicación en estos órganos se debe, particularmente, a la información precisa y 
asequible que recibieron. En términos generales, la información es necesaria porque 
«sin información, no hay motivo ni hay opiniones» (CHILDCITY_2). 

C2.3. Conocimientos y saber hacer 

Los conocimientos y el saber hacer se adquieren de manera progresiva. Por 
ejemplo, los consejos de infancia y adolescencia, cuando devienen genuinos contextos 
posibilitadores, consiguen que el propio concepto de participación adquiera mayor 
profundidad en cuanto a su significación desde la práctica, dando lugar a la capacidad 
de diferenciar entre participación genuina y no-participación. Dichas prácticas 
facilitadoras del desarrollo del sentido de agencia traen consigo la adquisición de 
conocimientos sobre cómo y dónde informarse, cómo diseñar e implementar sus 
propios proyectos, y cómo alcanzar metas. Además, son prácticas que les permiten 
ejercer influencia y tomar conciencia de que tienen voz y de que tienen derecho a ser 
escuchados y a ser tenidos en cuenta:  

«Muchas veces de pequeño suele ser la etapa en la que más reivindicas, y 
si nos apuntamos [al consejo] de pequeños exiges esa voz porque te la 
han dado, pero si creces sin saberlo, creen que no se la van a dar en ningún 
sitio. A mí me han dicho que nadie nos va a escuchar. Gente que no 
participa, no lo conocen.» (UNICEF_4) 

C2.4. Toma de decisiones 

En esta cualidad se hacen evidentes las diferencias entre aquellos contextos en lo 
que se da espacio para el desarrollo de la acción, diríamos, semiagéntica o 
potencialmente agéntica, y aquellos en los que la acción la desarrolla un agente o grupo 
de agentes que son reconocidos y se reconocen como tales. En los entornos escolares, 
la ausencia de oportunidades para una toma de decisiones que supere el elegir entre 
opciones dadas es palmaria. En este contexto, las chicas y los chicos reivindican que si 
se les diera la oportunidad de participar genuinamente, «se podrían hacer cosas 
mejores, mucho más originales e innovadoras» (CIDATEL_4). Por contra, las chicas y los 
chicos que se involucran en los consejos municipales sí pueden tomar decisiones que 
no siempre vienen predeterminadas por lo que las personas adultas ponen a su 
disposición. En estos espacios pueden diseñar e implementar sus propios proyectos, 
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llegando incluso, en un caso particular, a reelaborar el Plan Municipal de Infancia: «el 
primer plan de infancia lo redactaron los adultos, larguísimo, un rollo, y el segundo lo 
hicimos nosotros a nuestra manera» (UNICEF_2).  

C2.5. Autoorganización individual y grupal 

La autoorganización es condición inherente al agente. Lo relatado en los grupos 
de discusión muestra cómo esta es una cualidad que debe aprenderse desde la práctica, 
y se dan ejemplos sobre experiencias de mayor o menor éxito. Ejemplos de éxito son 
el diseño e implementación de proyectos propios y la reelaboración del Plan Municipal 
de Infancia en el seno del consejo municipal de participación; ejemplos de lo contrario 
se dan en el contexto escolar al intentar autoorganizarse, ya sea por falta de 
conocimientos sobre la materia o sobre cómo organizarse sin dirección adulta: 
«nosotros, nuestra clase, nos organizamos para hacer una cosa […] pero al final no lo 
hicimos porque no supimos organizarnos» (CIDATEL_2). 

C2.6. Alcance de metas 

Alcanzar metas es imprescindible para el desarrollo del sentido de agencia, y tales 
metas han de ser aquellas que el sujeto se plantee individualmente o en colaboración 
con otros. Los consejos de infancia emergen, de nuevo, como contextos en los que se 
articulan objetivos en el corto, medio o largo plazo: «nuestras propuestas tardan en 
verse porque lleva tiempo, ero en algún momento lo vamos a llegar a ver» (UNICEF_6). 
Ello les confiere confianza y contribuye a la configuración de su identidad como agentes 
sociales participativos, tal como sugiere la siguiente cita: 

«Si estamos aquí es porque hemos sentido durante toda nuestra 
experiencia en participación que se nos toma en serio y por eso estamos 
aquí, hemos sentido que nuestra voz contribuye a una mejora en la 
sociedad o que se plasma de alguna manera.» (UNICEF_4) 

 

Aportes del estudio 

El estudio permite confirmar que las experiencias participativas en la infancia y la 
adolescencia impactan en el desarrollo del sentido de agencia de niñas, niños y 
adolescentes, revelándose como escenarios propicios para tal fin los consejos de 
infancia y adolescencia y los espacios de educación en el ocio y el tiempo libre. 
Asimismo, los resultados obtenidos permiten delimitar los componentes de lo que se 
ha denominado contextos posibilitadores, esto es, contextos que favorecen el 
desarrollo del sentido de agencia humana, y las cualidades agénticas propiamente 
humanas que o bien incorporan, o bien reclaman las chicas y los chicos.  
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Lecciones aprendidas: es perentorio configurar escenarios de oportunidad para 
el desarrollo del sentido de agencia humana de niñas, niños y adolescentes 

I. Las representaciones sociales de reconocimiento la infancia como agentes sociales 
participativos han de hacerse extensivas a todas las capas de la sociedad. 

Reconocer a niñas, niños y adolescentes como agentes sociales participativos es base 
y fundamento para el acompañamiento en el ejercicio de derechos de acuerdo con los 
principios de autonomía progresiva y de evolución de capacidades. Dicho 
acompañamiento es un imperativo legal establecido en el artículo 5 de la Convención. 
El necesario cambio de mirada es, por lo tanto, una responsabilidad y un deber de las 
personas adultas.  

II. Las experiencias participativas reales y significativas dotan a la infancia de 
herramientas y sentires que promueven su autorreconocimiento como agentes 
sociales participativos con derechos sustantivos y estatus de ciudadanía en el presente. 

La vivencia de la participación entendida en términos de ejercicio ciudadano ofrece un 
marco que permite distinguir entre participación genuinamente democrática y otras 
formas de participación. El ejercicio de la participación democrático-ciudadana tiene 
un impacto en la construcción del sentido de agencia y la autopercepción como 
agentes que participan y se implican en la sociedad, como titulares de derechos 
subjetivos y como ciudadanía en el aquí y el ahora.   

III. Es necesario un marco de acción socioeducativa para la promoción del sentido de 
agencia humana en la infancia y la adolescencia, base para el ejercicio de la ciudadanía. 

El marco de acción socioeducativa ha de contar con elementos teórico-prácticos que 
sirvan tanto para la reflexión como para la puesta en práctica de las acciones 
socioeducativas pertinentes. A este respecto, las dimensiones contexto posibilitador y 
cualidades agénticas se revelan como elementos de especial interés a este respecto. 
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3.5. Discusión de los resultados desde una mirada global: impacto de las 
experiencias participativas en escenarios de cotidianidad  
 Los relatos de las niñas, niños y adolescentes que han tomado parte en los 
proyectos de investigación nos permiten dar respuesta a los objetivos de este trabajo, 
que recordamos que eran 1) explorar el impacto que tienen las experiencias 
participativas de niñas, niños y adolescentes en distintos escenarios de su cotidianidad 
en el desarrollo de su sentido de agencia humana y 2) delimitar claves para el 
acompañamiento del desarrollo del sentido de agencia humana de niñas, niños y 
adolescentes, y para el progresivo ejercicio autónomo de sus derechos de participación 
democrático-ciudadana. En este apartado ofrecemos consideraciones sobre ambos, 
producto de la síntesis de traslaciones llevada a cabo en la cuarta fase del ECM. Hay 
que aclarar, no obstante, que la respuesta al segundo objetivo se presentará en mayor 
detalle en el capítulo cuarto de conclusiones del proceso investigador. 

 Una primera conclusión a la que llegamos es que hay escenarios más o menos 
proclives para que se desarrolle el sentido de agencia humana en la infancia y la 
adolescencia. A estos los hemos llamado contextos posibilitadores y contextos 
inhibidores. Del conjunto de escenarios analizados, a saber, escuelas e institutos, 
entorno familiar, consejos de infancia y adolescencia, espacios de educación en el ocio 
y el tiempo libre, y entornos digitales, los que emergen como contextos inhibidores 
son, indubitadamente, los escenarios de educación formal. Consideramos que ello se 
debe a la ausencia de un enfoque de derechos subjetivos de participación democrático-
ciudadana y estatus de ciudadanía en el momento presente de niñas, niños y 
adolescentes tanto en la formación inicial de maestras y maestros como en las culturas 
institucionales escolares, así como a la persistencia las representaciones sociales en 
torno a la categoría alumnado, ancladas en el paradigma del ‘llegar a ser’. Por un lado, 
la participación en el entorno escolar dista de ejercerse bajo una concepción 
democrática del término. Más bien, se conceptualiza como un actuar o intervenir 
cuando la maestra o el maestro, la profesora o el profesor, así lo consideran, ya sea 
eligiendo entre opciones dadas, respondiendo a sus interpelaciones o tomando parte 
activa en las actividades que proponen. Por otro lado, estar en disposición de un único 
rol, el de alumna o alumno, es decir, de persona en proceso de ser socializada que ha 
de ir madurando y adquiriendo conocimientos de manera homogénea y gradual, 
enraíza con la mirada de la infancia como quienes devendrán, en contraposición de la 
mirada hacia quienes ya son. 

 En escuelas e institutos la agencia que ponen en práctica las niñas, niños y 
adolescentes se halla en el punto medio del espectro desarrollado por Schlosser (2011), 
quien distingue entre 1) agencia intencional impulsada por estímulos ambientales, 2) 
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agencia “racional, deliberativa, reflexiva y autocontrolada”, y 3) “agencia autónoma y 
libre” (p. 27). En cambio, en el resto de escenarios sí se aprecian elementos que 
aseguran el ejercicio de una agencia autónoma y libre y, en consecuencia, sí son 
promotores del desarrollo de un sentido de agencia genuinamente humana. Es por este 
motivo que los llamamos contextos posibilitadores del sentido de agencia humana. De 
sus relatos aprendemos que es en el entorno familiar donde, en general, adquieren 
responsabilidades de manera progresiva y donde tienen la posibilidad de tomar 
decisiones vinculantes con relación al curso de sus vidas. Por otro lado, los entornos 
digitales les ofrecen la posibilidad de participar en aquello que les interesa, les mueve, 
les activa y les motiva con relativa independencia y sin la atenta, y sin duda necesaria, 
supervisión adulta. Asimismo, los escenarios de educación en el ocio y tiempo libre 
emergen como entornos dialógicos en los que las relaciones intergeneracionales se 
basan en el respeto, el reconocimiento y la autorización mutuas. Y, finalmente, los 
consejos de infancia y adolescencia, habida cuenta de su condición de órganos para la 
participación democrático-ciudadana, se revelan como los contextos posibilitadores 
con mayor potencial para el desarrollo del sentido de agencia humana de niñas, niños 
y adolescentes.  

 En otro orden de ideas, la cuestión relacional es determinante en cuanto a la 
facilitación o inhibición de la construcción del sentido de agencia humana en la infancia 
y la adolescencia. No podemos obviar que somos las personas adultas quienes tenemos 
la responsabilidad y el deber de acompañar a niñas, niños y adolescentes en el 
progresivo ejercicio de sus derechos de participación, y esto se ha de dar en el sí de 
relaciones que impiden que tenga lugar lo que Alanen (1994, 2005, 2009) llama 
‘generacionismo’ o, expresado en otros términos, ‘edadismo’, esto es, la discriminación 
por motivos de edad y el distanciamiento generacional provocado por la percepción 
de un nosotros-adultos frente a un ellos-niños/adolescentes. Según Alanen (2009), el 
‘generacionismo’ es el establecimiento de una serie de prácticas relacionales en el 
‘orden generacional’ similares a las que se han reproducido históricamente en el ‘orden 
de los géneros’. Así, mujeres, niñas, niños y adolescentes se han visto desplazados al 
ámbito de lo privado, despojados de su agencia humana y, por lo tanto, de la condición 
ciudadana que les legitima y autoriza para tomar parte activa en el ámbito público. 
Mientras las mujeres hemos ido superando esta despótica situación, niñas, niños y 
adolescentes siguen sin ocupar el lugar que deberían en el entramado social. 

 Un asunto que hemos de plantearnos es la de las representaciones sociales, las 
cuales Moscovici (1979) define como una suerte de ciencia colectiva a través de la cual 
se construyen las concepciones compartidas en torno a la realidad en la que estamos 
inmersos. Dichas representaciones tienen un carácter sociohistóricamente situado y, 
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por lo tanto, no son ni estáticas ni inmutables. En nuestras conversaciones con niñas, 
niños y adolescentes hemos podido comprobar cuán conscientes son de las 
representaciones sociales en torno a su propia existencia, y cómo estas limitan sus 
oportunidades para una participación genuina. Hay que convenir que dichas 
representaciones oscilan entre aquellas que Rodrigo-Moriche y Vallejo-Jiménez (2019) 
denominan creencias limitadoras, y aquellas que en este trabajo llamamos creencias o 
miradas capacitantes. Está de más decir que las segundas conducen al desarrollo de un 
sentido de agencia humana y que las primeras lo reprimen o restringen. Aquellas 
creencias limitadoras que han emergido en los grupos de discusión llevados a cabo 
giran, principalmente, en torno al factor ‘minoría de edad’. Así, las chicas y los chicos 
dan cuenta de sentires tales como que hay una barrera entre las personas adultas y 
jóvenes que hace que no se sientan ni escuchados ni tenidos en cuenta porque, al no 
haber alcanzado los 18 años, sus opiniones ni se consideran del todo racionales ni 
parecen despertar demasiado interés. Expresiones como ‘no nos toman en serio’ o ‘la 
excusa de la edad del pavo’ son prueba de ello. Y como muestra, una cita: «somos 
conscientes y queremos hacer cosas, pero si vosotros [adultos] no nos dais la 
oportunidad de hacerlo, no podemos hacerlo» (CIDATEL_Mad). 

 Algo que habría de alarmarnos es que el orden generacional se reproduce entre 
las generaciones más jóvenes. Algunos de los adolescentes que han participado en los 
proyectos de investigación creen que ‘de pequeño no sabes nada’, ‘no eres consciente 
ni de lo que haces ni de lo que quieres’. No obstante, cabe señalar que este es el caso 
particular de las chicas y los chicos cuya participación se da en entornos ajenos a los de 
la educación en el ocio y el tiempo libre y los consejos de infancia y adolescencia. En 
estos últimos escenarios, sin embargo, los relatos predominantes toman forma de 
creencias capacitantes. Consideramos que ello se debe a que se trata de contextos 
posibilitadores, donde se saben reconocidos como agentes sociales participativos y 
ciudadanía en el aquí y el ahora. Además, son escenarios en los que ejercen una 
participación genuinamente democrático-ciudadana y en los que se resquebrajan las 
prácticas que dan lugar al generacionismo en el orden generacional. Ello se pone de 
manifiesto en expresiones del tipo ‘se nos toma en serio’ y ‘se nos escucha’. En estos 
contextos no se percibe la infancia como una etapa de carencia, sino como «la etapa 
en la que más reivindicas» (UNICEF_4). Hete aquí una muestra palmaria de cómo se 
expresa la construcción del sentido de agencia humana en la infancia y la adolescencia. 
En primera instancia, se reconoce en la infancia la capacidad de pensar por uno mismo 
y de ser consciente de lo que uno quiere -capacidad sin la cual no habría motivo para 
la reivindicación- y, en segunda instancia, se reconoce la capacidad de niñas y niños de 
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tomar una decisión y actuar en consecuencia -capacidad que supone y detona el 
ejercicio mismo de la reivindicación-. 

 En definitiva, las experiencias participativas impactan de manera más o menos 
favorable en el desarrollo del sentido de agencia humana de niñas, niños y 
adolescentes. Además, una baja percepción como agentes sociales participativos 
también influye en cómo aprehenden a quienes integran las etapas etarias inferiores. 
Los escenarios más propicios para la construcción de lo que podríamos llamar una 
identidad agéntica propiamente humana son aquellos en los que la participación se 
ejerce en términos democrático-ciudadanos, esto es, como la toma de decisiones en 
los asuntos que afectan a uno mismo, al grupo o a la comunidad en su conjunto. Para 
tal fin, las escuelas y los institutos emergen como contextos inhibidores para la 
construcción del sentido de agencia propiamente humana de niñas, niños y 
adolescentes. Antes bien, en general parece que conducen a una percepción de 
semiagencia humana o agencia humana potencial. Ello podría deberse a la ausencia de 
un enfoque de derechos de participación o de agencia y de ciudadanía de la infancia y 
la adolescencia, así como a la atribución del rol de alumno, el cual enraíza con las 
representaciones del ‘llegar a ser’. Como dicen las chicas y los chicos expertos de la 
Romanian Children’s Board, a quienes ya hemos citado en este trabajo, la escuela habría 
de ser escenario para el aprendizaje y el ejercicio de la participación democrático-
ciudadana, y, para tal fin, niñas, niños y adolescentes han de implicarse también como 
compañeras o compañeros, partners en el manifiesto original (Romanian Children’s 
Board, Children and Experts From the EU, 2019).  

 Cerramos este apartado con la alentadora conclusión de que, en efecto, hay 
escenarios que dan lugar a la construcción del sentido de agencia humana en la infancia 
y la adolescencia, como el contexto familiar, los entornos digitales y, muy 
especialmente, los espacios de educación en el ocio y el tiempo libre y los consejos de 
infancia y adolescencia. Ello se debe a que son escenarios en los que se reconoce, de 
manera más o menos consciente, la condición de agentes sociales participativos de 
niñas, niños y adolescentes, y donde se ejerce una participación auto o coliderada, auto 
o coorganizada y orientada, en todo caso, hacia la toma de decisiones vinculantes y la 
asunción de responsabilidades en asuntos de interés particular, colectivo o comunitario 
en un entorno dialógico y de reconocimiento mutuo. En resumidas cuentas, una 
participación genuina en términos de ejercicio de una ciudadanía democrática. A estos 
contextos los llamamos posibilitadores. Como dice una de las chicas, en estos entornos 
las niñas y a los niños saben que tienen voz y que pueden exigirla. De lo contrario, 
«creces sin saberlo y [las niñas y los niños] creen que no se la van a dar en ningún sitio» 
(UNICEF_4). 
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 Esta tesis por compendio de artículos ve la luz, como hemos ido reiterando a lo 
largo del trabajo, gracias a los relatos que han compartido niñas, niños y adolescentes 
de entre 8 y 18 años en torno a sus experiencias participativas en escenarios de su 
cotidianidad en el marco de tres proyectos de investigación. El trabajo desarrollado 
nos ha permitido dar respuesta a los objetivos planteados: por un lado, explorar el 
impacto de dichas experiencias en la construcción del sentido de agencia humana en 
la infancia y la adolescencia, y, por otro, esbozar una serie de claves para la reflexión-
acción socioeducativa a fin de acompañar la construcción de dicho sentido de agencia 
humana de niñas, niños y adolescentes, así como el progresivo ejercicio autónomo de 
sus derechos subjetivos de participación democrático-ciudadana. Consideramos que 
el reconocimiento de la agencia humana de cualquier persona es la masa madre para 
su inclusión como miembros plenos de la sociedad en calidad de ciudadanía activa. En 
palabras de Freeman (2020), “como agentes, los titulares de derechos pueden 
participar. Pueden hacer su propia vida en lugar de que la hagan por ellos” (p. 45). No 
es de extrañar que autores como Bonvin y Stoecklin (2016), Dailey y Rosenbury (2018) 
y Liebel (2018, 2021) insten a atribuir a niñas, niños y adolescentes derechos de agencia. 
Y es que, como indica Liebel (2018), “[l]os niños sólo se convertirán plenamente en 
sujetos de derechos cuando sus derechos humanos se consideren también derechos 
de agencia y cuando se reconozcan sus intereses como personas capaces de actuar” 
(p. 621). 

 Hemos estructurado este capítulo en tres apartados. En el primero, presentamos 
algunas claves de carácter conceptual para aclarar qué entendemos por ‘agencia 
humana’ y por ‘sentido de agencia humana’, en aras de facilitar la incorporación de 
estas ideas en nuestro quehacer y relación pedagógica con la infancia y la adolescencia. 
En el segundo apartado, ponemos en común una serie de claves para la reflexión-
acción socioeducativa a fin de acompañar la construcción del sentido de agencia 
humana de niñas, niños y adolescentes y el progresivo ejercicio autónomo de sus 
derechos subjetivos de participación democrático-ciudadana. Y en el tercero, 
exponemos las fortalezas, limitaciones, prospectiva y propuestas para la difusión de los 
resultados y las conclusiones. Cabe destacar que hemos tratado de utilizar un lenguaje 
sencillo y lo más directo posible, dado que es nuestra aspiración trascender lo 
académico y que estas conclusiones tengan impacto sobre el terreno de la praxis 
socioeducativa que se desarrolla junto con niñas, niños y adolescentes. 
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4.1. Claves teóricas para la incorporación de los conceptos ‘agencia 
humana’ y ‘sentido de agencia humana’ en nuestro quehacer 
socioeducativo  
 La principal conclusión a la que hemos llegado después de haber llevado a cabo 
este trabajo es que el reconocimiento de la agencia humana de cualquier persona en 
general, y de niñas, niños y adolescentes en particular, es base y fundamento para la 
autorización como sujeto de derechos subjetivos a ser ejercidos en primera persona, ya 
sea del singular o del plural. Como hemos visto en la fundamentación teórica, las 
resistencias a incluir como ciudadanía activa a determinados grupos sociales han sido 
justificadas, precisamente, por su presunta incapacidad para actuar de manera 
plenamente volitiva, reflexiva y moral. En otras palabras, la exclusión de gran parte de 
la población de la participación sociopolítica en el ámbito público se ha debido a la 
descalificación de su condición de agentes humanos.  

    Consideramos que este particular es de especial interés en lo que respecta al 
quehacer socioeducativo para con la infancia y la adolescencia. A este respecto, 
habríamos de preguntarnos qué estamos haciendo en pro de la legitimación de la 
ciudadanía de niñas, niños y adolescentes en el aquí y el ahora, así como por su 
inclusión efectiva como miembros plenos de la sociedad. En el contexto de nuestras 
investigaciones hemos podido comprobar que la participación democrática de niñas, 
niños y adolescentes en el ámbito público es aún una rareza. A decir verdad, se trata 
de una prerrogativa reservada a quienes tienen la fortuna de participar en el seno de 
un Consejo de Infancia y/o Adolescencia, de tomar parte en una entidad de educación 
en el ocio y tiempo libre con espíritu democrático, de contar con una familia que los 
acompaña en el progresivo ejercicio de sus derechos y da lugar a sus singularidades, o 
de pertenecer a una institución escolar cuyo ethos incorpora un enfoque de derechos 
de participación democrático-ciudadana de la infancia. En resumidas cuentas, hoy por 
hoy, la ciudadanía de niñas, niños y adolescentes, entendida, en términos arendtianos, 
como el ejercicio de la acción en el encuentro cara a cara en el ámbito público, es más 
la excepción que la norma.  

 Nuestro planteamiento es que nos faltan algunas piezas clave tanto a nivel teórico 
como en la praxis socioeducativa para la materialización de la ciudadanía de la infancia 
y la adolescencia y el ejercicio de sus derechos subjetivos de participación. Y, de 
acuerdo con nuestros hallazgos, dichas piezas podrían ser los conceptos ‘agencia 
humana’ y ‘sentido de agencia humana’, habida cuenta de las aplicaciones prácticas 
que se derivan de su inclusión en el quehacer socioeducativo. En las siguientes páginas 
trataremos de conceptualizarlos de la manera lo más inteligible y funcional posible. No 
obstante, conviene, previo a ello, hacer el ejercicio de diferenciar el concepto de 
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agencia humana del de autonomía y mostrar, por un lado, que no son términos 
sinónimos y, por otro, que ambos tienen valores distintos e interés por sí mismos en la 
relación socioeducativa e intergeneracional. Comencemos. 

 La autonomía, del griego auto, uno mismo, y nomos, norma, podría definirse como 
la capacidad para el gobierno de sí. Esta capacidad se vincula con el ejercicio 
responsable de la libertad, el cual posibilita al individuo manifestar su voluntad y tomar 
decisiones sobre aspectos que le afectan. En consecuencia, la autonomía es una 
capacidad que se va adquiriendo, como diría Mazo Álvarez (2012), a medida que se va 
siendo capaz de hacer un uso responsable de la libertad. Esta concepción de la 
autonomía nos remite, necesariamente, a la ética kantiana, pues desde esta se concibe 
como una suerte de mayoría de edad moral en virtud de la cual el sujeto autónomo y, 
por ende, responsablemente libre, es capaz de articular y adaptar su voluntad particular 
conforme a las leyes pactadas según la voluntad general. Así, y de acuerdo con Mélich 
y Bárcena (1999), los sujetos morales kantianos, caracterizados por su racionalidad y 
autonomía, se relacionan entre ellos cual alter ego, impelidos por una ley moral 
universal que los trasciende y los deja sin rostro, es decir, que deja sin efecto su 
singularidad. Hay quien sostiene que, bajo esta mirada, el concepto de autonomía se 
traduce en concepciones egoístas e individualistas del desarrollo humano que inducen 
a algo así como una cultura del ‘yo mismo y conmigo mismo’. Por ejemplo, Molins i 
Paronella (2020) arguye que las nuevas fórmulas pedagógicas orientadas hacia una 
educación alejada del autoritarismo y basada en la libertad, la independencia, la 
autonomía y la educación de las emociones está resultando en una "no educación, 
acompañada de una permisividad donde se acaba consintiendo todo aquello que el 
alumno desea” (p. 100).  

 Respecto de lo anterior, Mèlich y Bárcena (1999) sugieren la heteronomización de 
la autonomía, lo cual supone acoger al otro como quien es, un sujeto “singular 
concreto, irrepetible, con rostro” (p. 478) que ni es ni habría de ser ‘mi otro yo’. Por su 
parte, Molins i Paronella (2020) defiende la ampliación del concepto al de autonomía 
relacional, en el marco de una ética del cuidar que entiende el cuidado de sí y del otro 
como un bien común que debe ser cultivado y preservado. Estando de acuerdo con 
todos ellos, estimamos que, para poder poner rostro al otro desde una autonomía 
heteronomizada y fundamentada en una ética del cuidado, es preceptivo, en primer 
lugar, acogerlo y reconocerlo en calidad de agente, es decir, acoger y reconocer su 
agencia humana. Consideramos que, mientras el concepto de autonomía, tal como se 
viene conceptualizando y poniendo en práctica, puede ejercer un efecto atomizador y 
fragmentador, el concepto de agencia humana podría servir para vincularnos y unirnos. 
Veamos los porqués. 
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 En primer lugar, hemos de saber que la autonomía es una cualidad del agente 
humano, aunque no la única. Agencia humana y autonomía convergen en que tanto 
una condición como la otra suponen el autoconocimiento, es decir, la conciencia de sí.  
Ello implica ser sabedor de los propios valores y principios, intereses y preferencias, 
aptitudes y limitaciones. Además, tanto la agencia humana como la autonomía 
requieren de estar en disposición de libertad para la acción volitiva e intencional, así 
como de haber desarrollado capacidad y competencia para tomar decisiones 
informadas y responsables y poder, así, hacerse plenamente cargo de sus efectos y 
consecuencias. No obstante, si bien la autonomía es una cualidad que se va adquiriendo 
de manera gradual -de ahí que en este trabajo sostengamos que el ejercicio de los 
derechos subjetivos de participación democrático-ciudadana de niñas, niños y 
adolescentes debe irse materializando de acuerdo con el principio de autonomía 
progresiva-, la agencia es una condición inherente a la persona. Sin embargo, la agencia 
propiamente humana solo puede cristalizar cuando esta se reconoce y autoriza en la 
relación interpersonal. Y es que, como hemos constatado en el desarrollo de este 
estudio, el asunto de la agencia humana ha sido uno de los muchos y muy variados 
ardides que se han empleado para justificar la condición de inferioridad racional, moral 
y social de grupos humanos tales como las mujeres, las niñas y los niños, las personas 
no blanco-europeas, los hombres blancos no-libres o las personas con discapacidad, 
así como para el sometimiento de los animales no humanos a los intereses humanos. 

 En segundo lugar, hemos de saber que en el reino animal la agencia se manifiesta 
de distintas formas, motivo por el cual, en el caso de nuestra especie, resulta más 
apropiado hablar de agencia humana y no de agencia sin más apelativo. Una definición 
muy básica del concepto es que agente es todo aquel organismo cuyo proceder no 
está exclusivamente predeterminado biológicamente. Un agente produce efectos por 
sí mismo como resultado de su sintiencia o conciencia, por lo tanto, la acción agéntica 
es contraria a la reacción mecánica. En consecuencia, compartimos condición de 
agentes con el resto de especies animales. A este respecto, es oportuno recordar la 
clasificación de Tomasello (2022) quien distingue entre 1) agencia orientada al objetivo, 
en reptiles y lagartos, 2) agencia intencional, en los mamíferos, 3) agencia racional, en 
los grandes simios, y 4) agencia socialmente normativa, en los seres humanos. De 
acuerdo con esta clasificación, lo que distingue a la agencia propiamente humana no 
es la racionalidad en términos absolutos, sino nuestra condición de agentes 
sociomorales, la cual debe su origen al desarrollo de una serie de actitudes y 
sentimientos fruto de la cooperación y la colaboración, y que se expresan en términos 
de reconocimiento, respeto y legitimación intersubjetivas. La agencia humana es una 
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agencia socialmente compartida que emerge de y en la construcción de acuerdos 
sociales comunes. Por este motivo, la agencia humana es inherentemente relacional. 

 En tercer lugar, la agencia humana tiene la peculiaridad de contar con una 
capacidad simbólica que la hace ciertamente única. Esta capacidad se manifiesta a 
través de las diversas formas de expresión que usamos los seres humanos tanto para 
pensar como para comunicarnos, ya sea en forma de lenguaje oral o escrito, lenguaje 
gestual, o lenguajes artísticos. Esta capacidad simbólica nos ha permitido, como 
especie, desarrollar otra de las cualidades específicas de la agencia humana, a saber, la 
capacidad para la reflexión y la metacognición. Gracias a ella, podemos activar procesos 
de toma de conciencia sobre el pensamiento y la acción. Además, en este trabajo 
sostenemos que las capacidades simbólica y expresiva son predecesoras del poder 
transformativo o la capacidad de ‘marcar la diferencia’ a la que hace referencia Giddens 
(1982), cualidad que en sí misma ‘marca la diferencia’ entre la agencia que compartimos 
con el resto de especies animales y la agencia específicamente humana.  Cuando una 
persona es privada de este poder o capacidad transformativa, es, a su vez, privada de 
su agencia humana. En este contexto, la persona estará en disposición de agencia, de 
la cual no puede ser desposeída, pero no se desplegará como agencia propiamente 
humana. Recordemos las palabras de Giddens (1984) cuando señala que “un agente 
deja de ser tal si él o ella pierde la capabilidad de ‘marcar la diferencia’, esto es, de 
ejercer algún tipo de poder”, o las palabras de Dietz y Burns (1992) cuando advierten 
de que “si un actor no puede influir de forma significativa en las normas que los demás 
emplean o en la distribución de las normas en la cultura, entonces no se puede 
considerar que disponga de agencia [humana]” (p. 191).  

 En cuarto y último lugar abordaremos el asunto del reconocimiento y la 
autorización de la agencia humana en el sí de la relación y su trascendencia para la 
inclusión efectiva como ciudadanía democrática de todas las personas, 
independientemente de su condición. Acabamos de ver que, cuanto mayor sea la 
capacidad de influencia del agente en su entorno, mayor será su agencia humana. Y 
que, si se despoja al agente de esta capacidad de ejercer influencia, se reprime la 
posibilidad de que se desarrolle y materialice su agencia propiamente humana. A lo 
largo de este estudio hemos comprobado cómo la histórica falta de reconocimiento de 
la capacidad agéntica específicamente humana de gran parte de la población ha sido 
motivo de exclusión social y de negación del estatus de ciudadanía. Ello es así porque 
esta se vinculaba en términos cuasi exclusivos a la capacidad racional, la cual a su vez 
se vinculaba a la competencia moral, las cuales se atribuían únicamente a un 
determinado tipo de varón. Por ejemplo, en la antigua Grecia, cuna de la civilización 
occidental y madre de las democracias modernas, el estatus de ciudadanía era un bien 
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desde luego restringido. Eran ciudadanos quienes estaban en disposición de agencia, 
y eran agentes quienes estaban en disposición del logos, esto es, del verbo, de la 
palabra, de la razón. Esta cuestión de la condición de agente y su vinculación con el 
estatus de ciudadanía no es menor, como tampoco lo ha sido la renuencia para incluir 
como ciudadanía a los grupos humanos históricamente privados de ella. No en vano, 
cuando la Asamblea Nacional Constituyente francesa aprueba, en 1789, la Declaración 
de los Derechos del Hombre y del Ciudadano, no se contempla la atribución de tales 
derechos ni a las mujeres, ni a las niñas y niños, ni a los sirvientes, ni a los varones 
extranjeros, ni a los varones que no aportaran una cantidad anual determinada en 
impuestos. 

 Al hilo de lo anterior, y recuperando lo que exponíamos al iniciar este apartado 
sobre el carácter excepcional de la efectividad de los derechos de participación 
democrático-ciudadana de la infancia y la adolescencia, desde estas líneas abogamos 
por incorporar el concepto de agencia humana en nuestro corpus teórico y el 
acompañamiento del desarrollo del sentido de agencia humana de niñas, niños y 
adolescentes en nuestro quehacer socioeducativo. Algunos autores sostienen que ello 
será posible mediante la atribución de derechos de agencia a quienes no han alcanzado 
la mayoría de edad. A nuestro parecer, no es tanto una cuestión de ampliación de 
derechos, sin negar por ello su utilidad, sino de un ‘cambio de mirada’ o una 
reconsideración de representaciones sociales por parte de las personas adultas, en 
particular, y de la sociedad en su conjunto. Niñas, niños y adolescentes ya tienen 
reconocidos derechos subjetivos de participación y estatus de ciudadanía en el aquí y 
el ahora. Su ontología social como personas completas en el momento presente, y no 
solo como proyectos de futuro, ya ha sido ampliamente acreditada tanto 
epistemológica como legalmente. No obstante, es responsabilidad y deber adulto dar 
lugar a la inclusión efectiva de quienes integran las categorías infancia y adolescencia 
como ciudadanía democrática y miembros plenos de sus comunidades desde 1) el 
reconocimiento de su agencia humana, 2) el acompañamiento del desarrollo de su 
sentido de agencia humana, y 3) el acompañamiento en el progresivo ejercicio 
autónomo de sus derechos subjetivos de participación democrático-ciudadana.  

 Veamos, ahora, qué es el sentido de agencia humana. Para ello, lo 
diferenciaremos, en primer lugar, del sentido de agencia, el cual compartimos con el 
resto de especies animales. El sentido de agencia, en términos genéricos, es la 
conciencia de ser el autor de la acción, así como de los efectos y resultados de esta. 
Este sentido de agencia, sin apelativos, incorpora cualidades como la planificación, 
autorregulación y alteración de la acción y de su curso, y es producto de la capacidad 
para la acción intencional. Y lo compartimos, por poner un ejemplo muy familiar, con 
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los animales no humanos con quienes convivimos en nuestros hogares, desde el 
pececillo confinado en su acuario, al perrito que nos recibe cada día al llegar del trabajo. 
Cosa distinta es el sentido de agencia humana, que incorpora, como no puede ser de 
otro modo, la conciencia de ser autor de la acción y de sus efectos y resultados, a la 
que han de sumarse la conciencia de las consecuencias de la acción más allá de sus 
efectos; el autoconocimiento en cuanto a capacidades, valores, preferencias, 
sentimientos, oportunidades y recursos; la puesta en práctica de la reflexión y la 
metacognición; y el reconocerse y saberse, ya sea a título individual o grupal, en 
disposición de poder transformativo para ejercer influencia en el entorno y ‘marcar la 
diferencia’. Cabe mencionar que la construcción de un sentido de agencia propiamente 
humana requiere de la concreción e interiorización de todas las cualidades enumeradas. 
En consecuencia, el sentido de agencia humana requiere que se den las condiciones 
necesarias y suficientes para su desarrollo. 

 En este orden de cosas, en el presente trabajo nos hemos propuesto, por un lado, 
identificar y caracterizar las cualidades que definen el sentido de agencia humana de 
niñas, niños y adolescentes y, por otro, identificar y caracterizar los elementos de 
contexto que posibilitan la construcción del sentido de agencia humana en la infancia 
y la adolescencia, para poder, así, formular una propuesta de reflexión-acción 
socioeducativa para la sensibilización pedagógica, la promoción del sentido de agencia 
humana de niñas, niños y adolescentes, y el acompañamiento en el progresivo ejercicio 
autónomo de sus derechos subjetivos de participación democrático-ciudadana. Los 
relatos de las niñas, niños y adolescentes en torno a sus experiencias participativas nos 
han permitido delimitar una serie de cualidades agénticas propiamente humanas, así 
como los elementos que ha de integrar un contexto posibilitador para el desarrollo del 
sentido de agencia humana en la infancia y la adolescencia, tal como se verá en el 
apartado que sigue. En este trabajo sostenemos que el reconocimiento de la agencia 
humana de niñas, niños y adolescentes y el acompañamiento del desarrollo de su 
sentido de agencia humana es pertinente y oportuno para 1) hacer efectivos sus 
derechos subjetivos para la participación democrático-ciudadana, 2) acogerles como 
las ciudadanas y los ciudadanos que son, y 3) la construcción de relaciones y 
solidaridades intergeneracionales fundamentadas en una ética del cuidado. Para tal fin, 
es necesario que revisemos nuestras representaciones sociales, porque pueden actuar 
como obstaculizadoras o facilitadoras. Además, defendemos que el quehacer 
socioeducativo ha de integrar los principios de autonomía progresiva y de evolución 
de capacidades para el acompañamiento de niñas, niños y adolescentes en el 
progresivo ejercicio autónomo de sus derechos de participación democrático-
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ciudadana. Par a tal fin, hemos elaborado las seis claves que presentamos en el 
siguiente apartado. 

4.2. Claves socioeducativas para el acompañamiento del sentido de agencia 
humana de niñas, niños y adolescentes y el progresivo ejercicio autónomo 
de sus derechos  
 En estas páginas compartimos, desde una doble mirada, una serie de claves para 
el acompañamiento tanto del desarrollo del sentido de agencia humana de niñas, niños 
y adolescentes, como del ejercicio de sus derechos de participación democrático-
ciudadana. Por un lado, se ofrecen claves para la reflexión y, por otro, desencadenantes 
para la acción socioeducativa. La finalidad de todas y cada una de ellas es contribuir en 
la construcción de relaciones entre niñas, niños, adolescentes y personas adultas 
fundamentadas en las solidaridades intergeneracionales y en el reconocimiento y 
autorización mutuas. Asimismo, son una propuesta para tomar conciencia de que 
desatendemos nuestras responsabilidades y nuestros deberes adultos cuando no 
garantizamos que niñas, niños y adolescentes vayan asumiendo gradualmente, en 
primera persona del singular y del plural, sus propias responsabilidades y sus propios 
deberes como titulares de derechos subjetivos de participación democrático-
ciudadana.  

  A modo de resumen, la propuesta que se presenta parte de la emergencia de 
revisar nuestras representaciones y prejuicios en torno a las etapas infantil y 
adolescente. Además, asienta lo que podría ser una aproximación a los cimientos sobre 
las que erigir contextos posibilitadores para el desarrollo del sentido de agencia 
humana y las cualidades agénticas propiamente humanas de niñas, niños y 
adolescentes, desde un enfoque de derechos de participación y ciudadanía de la 
infancia. También da pistas sobre cómo acompañar a niñas, niños y adolescentes en el 
progresivo ejercicio autónomo de sus derechos subjetivos para la participación 
democrático-ciudadana. Para ello, se ofrecen un total de seis claves, cada una de ellas 
acompañada de una breve fundamentación teórica, las lecciones aprendidas en forma 
de elementos para la reflexión-acción socioeducativas, y una breve conclusión a modo 
síntesis integradora. 
 

I. Es necesario que analicemos y revisemos nuestras representaciones sociales en 
torno a la infancia y la adolescencia, pues estas condicionan la manera en que nos 
relacionamos con niñas, niños y adolescentes. 

 Las representaciones sociales configuran la manera en que aprehendemos la 
‘realidad’. Son las formas que toman las concepciones sobre un mismo concepto y 
emergen en una suerte de (con)ciencia colectiva que combina elementos teórico-
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científicos, mitos y creencias. Afortunadamente, el repertorio de representaciones 
sociales de una cultura y sociedad particulares no son ni perennes ni inmutables, dado 
que están sociohistóricamente situadas. A modo de ejemplo, cuando Simone de 
Beauvoir (2019) expresó su máxima “no se nace mujer, se llega a serlo” (p. 341), se 
estaba refiriendo, precisamente, a que la vivencia de ser hembra no será igual entre 
sociedades, culturas y tiempos históricos. En otras palabras, cómo se llegue a ser mujer 
dependerá de las representaciones sociales que dotan de significado al concepto en 
cada contexto histórico, social y cultural. Lo mismo sucede con la vivencia de ser niña, 
niño o adolescente.  

Para ello, hemos de diferenciar entre el concepto de infancia y adolescencia y sus 
concepciones. Por ejemplo, como concepto, la infancia es transcultural y atemporal, es 
decir, no hay ni sociedad, ni cultura, ni momento histórico sin niñas y niños en su haber. 
Lo que en efecto cambian son las concepciones en torno al concepto, esto es, las 
maneras de significar y representar a la infancia. Tradicionalmente, esta ha sido 
representada como el periodo del ‘llegar a ser’, desde un discurso privativo que 
caracteriza a la niñez por la carencia, la falta de forma y la incompletitud. De ahí que 
niñas y niños, para ‘llegar a ser’ miembros plenos de la sociedad, deban ser desplazados 
a espacios destinados a su (cor)recta socialización e instrucción. No obstante, la 
Convención de los Derechos del Niño de 1989 (la Convención), sumada a la emergencia 
de los nuevos estudios de infancia, han dado lugar al paradigma de la infancia como 
‘ser’, esto es, el reconocimiento de que niñas y niños son agentes que actúan en 
interacción con los demás y que contribuyen en la configuración y reconfiguración de 
sus entornos, así como titulares de derechos para la participación democrático-
ciudadana con estatus de ciudadanía en el aquí y el ahora.  

Lecciones aprendidas, lecciones compartidas: 

• Hemos de tener en cuenta que pensar en la infancia o en la adolescencia en términos 
de lo que serán, en lugar de lo que ya son, va a condicionar la manera en la que nos 
relacionamos con ellas y con ellos. Es por este preciso motivo que el doctor y 
pedagogo polaco Janusz Korckzak reivindicó el controvertido derecho de las niñas y 
los niños a morir. Con ello señalaba directamente a la comunidad adulta, quienes, 
“temerosos de que el niño nos sea arrebatado por la muerte, le arrebatamos la vida; 
no queriendo que muera, no le permitimos vivir” (Korczak, 1967, p. 126). A lo que 
Korczak aducía era, de hecho, al derecho de las niñas y los niños a vivir y a ser 
respetados y reconocidos por lo que son en el momento presente. 

 

• También hemos de reflexionar sobre cómo nos posicionamos como personas adultas 
en nuestra relación con las niñas, niños y adolescentes. ¿Nos posicionamos sobre ellas 

 
Capítulo 4. Conclusiones 

 
 



 
 

 
 

160 

y ellos, o nos posicionamos a su lado? ¿Nos consideramos en posesión del 
conocimiento y la experiencia en términos exclusivos, o tenemos presente lo mucho 
que podemos aprender de los saberes y experiencias de niñas, niños y adolescentes? 
No se puede poner en duda que es nuestra responsabilidad adulta mostrar el mundo 
a quienes llevan menos tiempo en él. Empero, tampoco hemos de dudar de que la 
novedad que aportan al mundo niñas, niños y adolescentes ha de tener lugar para 
irrumpir en él y florecer.  

 

• Es necesario un cambio de mirada, esto es, un cambio de proyección. Este cambio ya 
se está dando en muchos ámbitos como la educación en el ocio y el tiempo libre o 
los consejos de infancia y adolescencia. También al calor de muchos hogares. Pero 
¿qué está pasando en los centros educativos? La formación inicial de maestras y 
maestros sigue enraizada al paradigma del ‘llegar a ser’. Niñas, niños y adolescentes 
encarnan el rol de alumnado, un rol que les presupone como aprendices de todo y 
maestros de nada. El orden generacional en el que la persona adulta representa el 
saber y la experiencia y la niña y el niño el desconocimiento y la impericia se reproduce 
y perpetua. Como dice Tonucci (2011), ¿puede ser legal una escuela que no escucha 
las voces de la infancia? 

 

Nos ha de hacer meditar que la formación inicial de educadoras y educadores sea 
distinta dependiendo del ámbito en el que se vaya a ejercer la labor socioeducativa. 
Mientras que en algunas esferas se van superando las concepciones arcaicas de la 
infancia como una hoja en blanco que ha de escribirse y reescribirse con acuerdo a una 
sucesión ordenada de etapas madurativas, en otras se sigue reproduciendo el mismo 
patrón de hace ya algún que otro siglo.  
 

II. El paradigma de la infancia como ‘ser’ se fundamenta en el reconocimiento de 
la agencia humana de niñas, niños y adolescentes, es decir, de su condición de 
agentes activos en los procesos socioeducativos.  

 El concepto ‘agencia humana’ ha sido uno de los pilares sobre los que se ha 
desarrollado el paradigma de la infancia como ‘ser’. La agencia humana es la capacidad 
de actuar en aras a alcanzar nuestras metas, a título individual o colectivo, así como la 
capacidad de ejercer influencia en nuestro entorno, de marcar la diferencia, de cambiar 
el curso de las cosas. Agente humano es quien tiene conciencia de sí, quien tiene 
conocimientos e información, y quien tiene capacidad para la reflexión y la 
metacognición. Para que el agente humano se desarrolle en plenitud ha de, en primer 
lugar, ser reconocido como tal, dado que la agencia propiamente humana es una 
agencia esencialmente relacional. Es este reconocimiento el que permitirá que el agente 
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goce de libertad y oportunidades para ejercer una agencia libre y autónoma, una 
agencia humana, al fin y al cabo.  

 Como hemos mencionado, el asunto del reconocimiento es crucial. La agencia 
propiamente humana no se posee, dado que solo puede cristalizar cuando se es 
reconocido y autorizado en el sí de la relación interpersonal. Históricamente, mujeres, 
niñas, niños, adolescentes, colectivos minorizados y personas con discapacidad han 
sido desahuciados de su condición de agentes humanos por haberse considerado 
incapaces de hacerse cargo de la responsabilidad que supone el ser titular de derechos 
y de vivir en libertad. De ahí que no obtuvieran estatus de ciudadanía y, por lo tanto, 
no pudieran participar en el ámbito público; de ahí su confinamiento al ámbito privado; 
y de ahí la necesidad de una determinada educación e instrucción de los niños, en 
exclusivo masculino, para dar forma a la futura ciudadanía. Y, como diría aquel, de 
aquellos barros, estos lodos. 

Lecciones aprendidas, lecciones compartidas 

• Como educadoras y educadores hemos de saber que, agencia, agencia humana y 
autonomía no son la misma cosa. La agencia es una cualidad que compartimos con el 
resto de los animales no humanos, pues tanto animales humanos como animales no 
humanos orientamos nuestras acciones hacia fines concretos desde la 
intencionalidad. No otorgar agencia a los animales no humanos tiene el mismo efecto 
sobre ellos que no otorgar agencia humana a las personas humanas. Es motivo de 
dominación, subordinación y sometimiento. La agencia humana se caracteriza por ser 
relacional y socialmente normativa. Es una agencia esencialmente moral. Por su parte, 
la autonomía es la capacidad para el autogobierno, que se desarrolla de manera 
progresiva. Es aquello que nos permite ser y actuar independientemente de los demás. 
Y es una cualidad del agente humano, aunque no la única. 

 

• Menospreciar o invisibilizar la agencia humana de niñas, niños y adolescentes supone 
no autorizarlos como miembros plenos de la sociedad independientemente de la 
edad. Es, por lo tanto, motivo de exclusión y discriminación fruto de concepciones 
adultistas, adultocentristas y generacionistas o edadistas en los órdenes general y 
social. Ello impacta directamente en lo que se conoce como el ‘sentido de agencia’, es 
decir, la autopercepción como actores sociales y miembros plenos de sus 
comunidades, así como para el desarrollo de su identidad ciudadana. Como señala 
Foley (2011), el desarrollo del sentido de agencia humana es necesario para que niñas, 
niños y adolescentes dialoguen y negocien con sus iguales y con miembros de otras 
generaciones los acuerdos políticos, sociales y económicos en los que se circunscriben 
sus vidas, así como los culturales y los normativos. 
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• La condición de agente se ha vinculado, desde la antigua Atenas hasta el nacimiento 
de las democracias liberales modernas, con el estatus de ciudadanía y la titularidad de 
derechos civiles y políticos. Tomando en consideración las resistencias para incluir 
como tales a niñas, niños y adolescentes, incluso después de lo estipulado por la 
Convención, hay autores que sostienen que habría de plantearse la agencia humana 
de niñas, niños y adolescentes como un derecho en sí mismo, porque solo quienes 
son reconocidos en el orden social como agentes tienen la potestad de ejercer sus 
derechos de participación democrático-ciudadana. No obstante, es igualmente 
necesario, o incluso más necesario, que primero nos ‘agenciemos’ del concepto para 
poder aplicarlo en la práctica.   

 
 

Desde aquí reivindicamos el concepto de agencia humana y que se reconozca la 
condición de agentes humanos a niñas, niños y adolescentes, en particular, y a toda 
persona humana, en general. Consideramos que es necesario introducirlo en nuestro 
corpus teórico y quehacer socioeducativo mediante la generación de entornos que 
favorezcan el desarrollo de la autopercepción agéntica y la identidad ciudadana a 
través del ejercicio de una participación genuinamente democrático-ciudadana. 
 

III. Urge incorporar un enfoque de derechos subjetivos de participación 
democrático-ciudadana y de ciudadanía en el aquí y el ahora de la infancia y la 
adolescencia en todo proceso y práctica socioeducativa. 

 Permítanme introducir esta tercera clave compartiendo mi experiencia personal y 
profesional mientras he ejercido de animadora sociocultural, monitora de educación en 
el ocio y el tiempo libre y maestra de educación primaria. Y es que, habiéndome 
formado en los tres ámbitos, y habiendo estado en activo durante algún que otro lustro, 
hube de dejarlo todo y cursar estudios de máster, en concreto el máster en Educación 
en Valores y Ciudadanía de la Universidad de Barcelona, e iniciar mi carrera 
investigadora para descubrir que niñas, niños y adolescentes son sujetos de derechos 
subjetivos de participación y tienen estatus de ciudadanía activa desde la aprobación 
de la Convención. Como dirían en inglés, I was shocked and appalled. 

 Hay quien dice que la Convención representa un antes y un después en cuanto a 
la consideración social de niñas, niños y adolescentes. De hecho, esta se vincula al 
cambio de paradigma entre las concepciones de las etapas infantil y adolescente como 
‘llegar a ser’ y como ‘ser’, aunque este último ya venía reivindicándose desde mucho 
antes. Con la Convención se reconocen, por vez primera en la historia, derechos 
subjetivos a niñas, niños y adolescentes, esto es, derechos que les son propios y que 
han de ir ejerciendo de acuerdo con los principios de autonomía progresiva y evolución 
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de capacidades que veremos un poco más adelante. Hemos de tener muy presente que 
quien está privado de derechos subjetivos de participación no puede ser considerado 
como miembro pleno de la sociedad, quedando, así, a expensas de lo que esta haga 
con él o de ella. Como dice Freeman (2020), los derechos de participación de la infancia 
son tan moralmente legítimos que habríamos de preguntarnos cómo podemos no 
habernos dado cuenta antes. A lo que añadimos, habríamos de preguntarnos cómo 
pueden los derechos de participación de la infancia y la adolescencia seguir estando 
ausentes en la formación inicial, pongamos el caso, de maestras y maestros. 

Lecciones aprendidas, lecciones compartidas 

• A la infancia se le reconocen derechos a partir del siglo XX. En principio, dichos 
derechos se expresaban como obligaciones de la sociedad para con las niñas y los 
niños, quienes eran percibidos como objetos de protección y provisión de medios y 
bienes para su desarrollo en condiciones mínimas de dignidad y bienestar, tal es el 
caso de la Declaración de Ginebra de 1924 y de la Declaración de los Derechos del 
Niño de 1959. En cambio, la Convención se plantea desde una perspectiva de inclusión 
efectiva de la infancia y la adolescencia en la sociedad como ciudadanía con derechos 
de participación. De hecho, los derechos de participación son de tal trascendencia que 
configuran el cuarto principio rector de la Convención. 

 

• La Convención atribuye los siguientes derechos de participación democrático-
ciudadana a niñas, niños y adolescentes: artículo 12, sobre el derecho de expresar la 
opinión y que esta sea tenida en cuenta; artículo 13, sobre el derecho a la libertad de 
expresión; artículo 14, sobre la libertad de pensamiento y de creencia; artículo 15, 
sobre el derecho de reunión y asociación; y artículo 17, sobre el derecho al acceso a 
la información. También pueden incluirse el artículo 29, sobre el derecho a una 
educación que promueva una ciudadanía responsable, el cual habríamos de expresar 
en términos de derecho a una educación en ciudadanía o educación ciudadana en 
lugar de educación para la ciudadanía, y el artículo 37b, sobre el derecho a no ser 
privados de la libertad ilegal o arbitrariamente.  

 

• Reivindicamos la emergencia de que todo proceso socioeducativo se desarrolle desde 
un enfoque de derechos subjetivos de participación democrático-ciudadana de la 
infancia y la adolescencia. Ello pasa, en primera instancia, por incluir estos principios 
como contenido nuclear en la formación inicial de todas las personas que vayan a 
dedicarse a la educación de niñas, niños y adolescentes, en el ámbito que sea. 
Asimismo, es perentorio que, en colaboración con y/o asesorados por niñas, niños y 
adolescentes con trayectorias participativas reales, significativas y variadas, diseñemos 
cursos formativos dirigidos tanto a educadores y educadoras como a la ciudadanía en 
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general que sirvan para remediar esta carencia formativa, así como organizar, 
conjuntamente, jornadas, talleres, seminarios, campañas de sensibilización y todo lo 
que esté en nuestras manos para la toma de conciencia de que niñas, niños y 
adolescentes son agentes con derechos subjetivos para la participación democrático-
ciudadana, miembros plenos de la sociedad y ciudadanía en el aquí y el ahora.  

 

 Concluimos esta clave con una cita que recoge lo esencial de lo que se ha 
expuesto en estas líneas: 

Los derechos son un concepto militante (H. Cohen, 1980). Sin derechos, los 
excluidos pueden hacer peticiones, pueden rogar o implorar, pueden ser 
incómodos; pueden confiar en lo que se ha dado en llamar le nobleza obliga, o 
en que los demás sean generosos, amables, cooperativos o simplemente 
inteligentemente previsores. Pero no pueden exigir porque no tienen ese derecho 
(Bandman, 1973). (Freeman, 2020, p. 48) 

 

IV. Es responsabilidad y deber adulto acompañar a niñas, niños y adolescentes en 
el progresivo ejercicio autónomo de sus derechos de acuerdo con la evolución de 
sus capacidades. Así lo estipula la Convención en su artículo 5. 

 La Convención de los Derechos del Niño, en el artículo 5, insta a las personas 
adultas responsables a “impartirle, en consonancia con la evolución de sus facultades, 
dirección y orientación apropiadas para que el niño ejerza los derechos reconocidos en 
la presente Convención”. Es necesario aclarar que por ‘evolución de facultades’ o de 
capacidades, la Convención no asume un posicionamiento desarrollista bajo el cual esta 
se iría dando en sucesivas y ordenadas etapas con carácter universal. Más bien, se trata 
de atender a cada caso particular, acogiendo la evidencia de que niñas, niños y 
adolescentes tienen sus propios intereses miradas y sentimientos, que pueden 
comunicar usando distintas formas de expresión. Como dice Lansdown (2015), las niñas 
y los niños “no adquieren competencia sencillamente a consecuencia de la edad, sino 
más bien mediante la experiencia, la cultura, el apoyo que reciben de sus padres y las 
expectativas que los mismos expresan” (p. 10). 

 El enfoque de ‘capabilidades’ -capabilities, en inglés- o del desarrollo humano 
puede dar luz para poner en práctica este acompañamiento. Las ‘capabilidades’ son las 
posibilidades que tiene toda persona de ser aquello que es y de hacer aquello que 
verdaderamente quiere hacer. Ello emana de la combinación entre las capacidades de 
cada cual y las libertades y oportunidades, que dependerán del contexto político, social 
y económico. Por lo tanto, es un enfoque que no pone la atención exclusivamente en 
las disposiciones individuales, sino que tiene presente la necesidad de estar en 
disposición de oportunidades en cantidad y de calidad para el efectivo ejercicio de 
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derechos. En el caso del progresivo ejercicio de derechos subjetivos de participación 
democrático-ciudadana, somos las personas adultas, en particular, y la sociedad, en 
general, quienes hemos de asegurar que se articulan tales oportunidades. Cabe 
mencionar que en el corazón del enfoque de ‘capabilidades’ está, precisamente, el 
reconocimiento de la agencia humana de los sujetos, dado que, de otra manera, se le 
está negando la capacidad y libertad de elección y, por ende, su dignidad humana. 

Lecciones aprendidas, lecciones compartidas 

• El acompañamiento a niñas, niños y adolescentes en el progresivo ejercicio autónomo 
de sus derechos de participación se fundamenta en el hecho de que son ciudadanas 
y ciudadanos en el momento presente, y no la futura ciudadanía. Por lo tanto, ha de 
partir de una educación ciudadana o en ciudadanía,  en lugar de una educación para 
la ciudadanía. Es interesante saber que hay distintos modelos de ciudadanía de la 
infancia y la adolescencia, como el modelo de ciudadanía centrada en la diferencia 
de Moosa-Mitha (2005), el modelo de ciudadanía-como-práctica en lugar del clásico 
modelo de ciudadanía-como-logro (Lawy y Biesta, 2006), y el modelo de ciudadanía 
desde abajo de Liebel (2012). Nuestra propuesta es un modelo de ciudadanía 
fundamentada en el reconocimiento de la agencia humana y el acompañamiento del 
desarrollo de agencia humana de niñas, niños y adolescentes. De todos modos, lo 
que todos estos modelos comparten es que el ejercicio de derechos ciudadanos no 
se posterga a un momento futuro, puesto que eso supone negar y desdeñar un 
estatus que niñas, niños y adolescentes tienen legalmente reconocido.  

 

• Hemos de tener presente que acompañar a niñas, niños y adolescentes en el 
progresivo ejercicio de sus derechos no supone que, como personas adultas, estemos 
dando permiso para ello. Por algo son sus derechos subjetivos. Más bien, estamos 
ejerciendo la responsabilidad y el deber legal y moral de disponer de los medios y las 
oportunidades para que los vayan ejerciendo de manera gradualmente autónoma y 
de acuerdo con la evolución de sus capacidades. Para ello, hay que ofrecer 
información y formación sobre derechos y responsabilidades, y disponer de medios y 
oportunidades, aspectos que veremos en detalle en la clave posterior. También hemos 
de tener en cuenta que niñas, niños y adolescentes no son propiedad de nadie. No 
son ‘nuestras niñas y niños’. No hemos de perder de vista que el uso de determinadas 
palabras y expresiones no es inocuo, e impacta en cómo aprehendemos la realidad. 

 

• Acompañar a niñas, niños y adolescentes en el progresivo ejercicio autónomo de sus 
derechos subjetivos de participación democrático-ciudadana de acuerdo con la 
evolución de sus capacidades supone acompañarlos, en primera instancia, en el 
desarrollo de sus personalidades, entendido como la toma de conciencia de los 
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valores e intereses propios. Ello les permitirá ir haciéndose soberanos de sus 
opiniones, propuestas, decisiones y contribuciones, e ir, progresivamente, haciéndose 
cargo de todo ello. Así, como personas adultas acompañantes, iremos disminuyendo 
de manera gradual la intensidad de la protección, para dar lugar a la plena 
responsabilidad sobre las decisiones propias.   

 

 El acompañamiento en el progresivo ejercicio autónomo de los derechos 
subjetivos de participación democrático-ciudadana de niñas, niños y adolescentes es 
deber y responsabilidad adulta, así como deber y responsabilidad de la sociedad. Es, 
por encima de todo, un imperativo tanto legal como moral. Para ello, es necesario un 
cambio de mirada y de proyección, reconociendo la agencia humana de la infancia 
como primer paso, y creando contextos posibilitadores en los que niñas y niños se 
reconozcan como agentes y puedan, de manera gradual, ir ejerciendo y apropiándose 
de sus derechos, en segundo lugar. 
 

V. El sentido de agencia humana de niñas, niños y adolescentes se expresa 
mediante una serie de cualidades o atributos. Como personas adultas que 
acompañan el desarrollo del sentido de agencia, podemos contribuir a que estos 
se desarrollen y cristalicen. 

 El sentido de agencia propiamente humana se caracteriza por la conciencia de 
uno mismo, es decir, por al autoconocimiento en cuanto a capacidades, valores, 
preferencias, sentimientos, oportunidades y recursos. Asimismo, emerge de la 
comprensión de que nuestras acciones producen unos efectos determinados y tienen 
consecuencias. Por efectos hemos de entender los resultados de la acción, y por 
consecuencias, la correspondencia entre principios y conducta. La comprensión de las 
consecuencias de las acciones que uno lleva a cabo, tanto individual como 
grupalmente, solo puede ser aprehendida poniendo en práctica la capacidad para la 
metacognición, una capacidad que, en principio, es propiamente humana. La 
metacognición nos permite supervisar nuestros propios procesos mentales y la 
coherencia entre nuestras acciones y conductas y nuestros valores, intereses, deseos e 
ideales. Podríamos decir que la metacognición la capacidad humana de pensar sobre 
el pensamiento y la acción.   

 En el desarrollo de nuestras investigaciones, hemos detectado las siguientes 
cualidades agénticas propiamente humanas en niñas, niños y adolescentes: 
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TABLA 11.  CUALIDADES AGÉNTICAS PROPIAMENTE HUMANAS DE N IÑAS,  N IÑOS Y ADOLESCENTES:   

Cualidad agéntica  La niña, niño o adolescente… 

 

Voluntariedad e intencionalidad 
Sabe que aquello en lo que se involucra e implica parte de su voluntad 
y no de la imposición o de la obligatoriedad. Así, actúa y participa de 
acuerdo con sus propios intereses y motivaciones. 

 

Informada/o de manera 
transparente e inteligible 

Cuenta con información suficiente que ha sido transmitida de manera 
comprensible y directa. Así, se forjan confianzas y se pueden tomar 
decisiones informadas. 

 

Autoconocimiento, conocimientos y 
saber hacer 

Se conoce a sí mismo, es consciente de sus intereses, preferencias y 
valores personales; dispone de saberes sobre el mundo físico y social; 
y desarrolla habilidades que le permiten ser eficiente en su hacer. 

 

Toma de decisiones 
Es capaz de tomar decisiones, fruto de su intencionalidad y voluntad, 
que son gradualmente vinculantes. También se sabe responsable de 
los efectos y consecuencias de las decisiones que ha tomado. 

 

Autoorganización individual y grupal 
Tiene capacidad para la planificar el curso de la acción, disponiendo 
de los medios y recursos, así como analizándola y revisándola para 
detectar los ajustes y modificaciones necesarios en aras de alcanzar 
la meta propuesta. 

 

Alcance de metas o logro de objetivos 
Se percibe como autoeficaz porque logra los objetivos que se 
propone, ya sea a título individual o en colaboración con otros. 

 

Influencia o percepción de ‘marcar la 
diferencia’ 

Reconoce su poder transformativo y su capacidad para que sus 
acciones tengan un impacto en el entorno o la comunidad. Sabe que, 
participando, puede cambiar y mejorar las cosas. 

Fuente: elaboración propia 
 

• Las cualidades agénticas propiamente humanas están interconectadas, por lo tanto, 
el desarrollo y la interiorización de las unas depende necesariamente de las otras. Por 
ejemplo, no pueden tomarse decisiones de las que uno pueda hacerse plenamente 
responsable si no se cuenta con autoconocimiento, conocimientos e información 
suficientes. Tampoco pueden alcanzarse metas o marcar la diferencia sin capacidad 
para la autoorganización como individuo o como grupo. Ha de tenerse en cuenta, a 
su vez, que estas se irán asimilando y expresando de manera progresiva siempre que 
se cuente con la oportunidad de tomar decisiones de manera libre y autónoma que 
sean progresivamente vinculantes. 

 

• La generación de contextos posibilitadores, como se verá en la clave posterior, y el 
reconocimiento de la agencia humana de la infancia, entendida como su condición de 
agentes sociales participativos, son fundamentales para el desarrollo y asimilación de 
estas cualidades. Es así como se irá construyendo una identidad agéntica 
genuinamente humana. Niñas, niños y adolescentes deben contar con cuantas más 
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oportunidades de elegir y tomar decisiones autónomas y libres mejor, atendiendo en 
todo caso a sus derechos y necesidades de protección. Desde esta perspectiva, la 
praxis socioeducativa se transforma en un universo de opciones y posibilidades. El 
diálogo, la negociación y el reconocimiento de las autoridades mutuas deben ser 
algunos de los principios que guíen la relación pedagógica desde esta perspectiva. 

 

• Las cualidades agénticas propiamente humanas se irán desarrollando de acuerdo con 
los principios de autonomía progresiva y de evolución de capacidades. Es por ello por 
lo que gradualmente se irán eliminando andamiajes, en términos vigotskianos. Como 
dice Lansdown (2005), “a medida que los niños adquieren mayores competencias, 
disminuye su necesidad de dirección y aumenta su capacidad de responsabilizarse de 
las decisiones que afectan a sus vidas" (p. ix). Esto implica que, como personas adultas, 
sepamos detectar y navegar entre el caminar al lado de niñas, niños y adolescentes 
para, llegado el momento, apartarnos y mantenernos a una distancia suficiente como 
para sostener una mirada atenta que nos permita salvaguardar su bienestar sin 
interferir a no ser que sea estrictamente necesario.  

 

 Las cualidades agénticas propiamente humanas configuran el sentido de 
agencia humana de niñas, niños y adolescentes. El sentido de agencia humana es la 
base para la autopercepción como actores sociales y ciudadanía en el aquí el ahora. 
Contar con el reconocimiento como agentes sociales participativos y con 
oportunidades para el ejercicio de una participación genuinamente democrático-
participativa permiten el despliegue de dichas cualidades. Es responsabilidad y deber 
adulto establecer las bases para que ello suceda. Así nos lo exige el artículo 5 de la 
Convención, y así deberíamos exigírnoslo nosotros mismos atendiendo a un imperativo 
no solo legal, sino también moral. 
 

VI. Para que niñas, niños y adolescentes desarrollen su sentido de agencia humana 
es necesario generar, en toda práctica socioeducativa, escenarios orientados a tal 
fin. A estos escenarios los hemos llamado ‘contextos posibilitadores’. 

 En el marco de los proyectos de investigación que hemos llevado a cabo, en los 
que niñas, niños y adolescentes nos han hablado sobre sus experiencias participativas 
en escenarios de su cotidianidad, hemos detectado que hay contextos más o menos 
proclives para el desarrollo del sentido de agencia humana en la infancia y la 
adolescencia. En este orden de cosas, escuelas e institutos se han revelado como los 
contextos menos favorables, mientras que los espacios de educación en el ocio y el 
tiempo libre y los consejos de infancia y adolescencia se han revelado como los más 
conducentes al desarrollo del sentido de agencia propiamente humana. A los primeros 
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los llamamos contextos inhibidores, y a los segundos contextos posibilitadores. Los 
contextos inhibidores son aquellos en los que niñas, niños y adolescentes son juzgados 
desde representaciones sociales que limitan o impiden su reconocimiento como 
agentes sociales participativos. En resumidas cuentas, son contextos donde la praxis 
socioeducativa carece de un enfoque de derechos subjetivos de participación 
democrático-ciudadana de la infancia y la adolescencia. 

 Los contextos posibilitadores, en cambio, son escenarios cuya configuración 
promueve el desarrollo del sentido de agencia en las etapas infantil y adolescente. 
Nuestras investigaciones en torno a este asunto nos han permitido identificar los 
siguientes elementos, presentes en todo contexto posibilitador: 

TABLA 12.  ELEMENTOS QUE CONFIGURAN LOS CONTEXTOS POSIBILITADORES PARA EL DESARROLLO DEL 
SENTIDO DE AGENCIA DE N IÑAS,  N IÑOS Y ADOLESCENTES 

Elementos de un contexto 
posibilitador  

Descripción 

 

Espacio seguro y respetuoso 
Entorno seguro donde se forjan relaciones intra y entre generaciones 
basadas en la confianza y donde cada cual se puede expresar en 
libertad sin temor a la crítica, al juicio o al prejuicio.  

Niñas, niños y adolescentes son 
reconocidos como agentes sociales 
participativos 

Todas las voces son escuchadas y tenidas en cuenta, y todos los 
agentes se saben en disposición de poder transformativo para ejercer 
influencia en el sí de la comunidad. 

 

 

Participación real y significativa 

Es una participación que trasciende al estar ahí o la posibilidad de 
intervenir mediante autorización adulta; es una participación 
ciudadana a través de la cual todos los miembros de la comunidad, 
independiente a su edad, son parte de la toma de decisiones en 
calidad de compañeras y compañeros, socias y socios, conciudadanas 
y conciudadanos; es una participación basada en la coconstrucción de 
un entorno compartido y común, y responsablemente libre, inclusivo 
y democrático.  

 

Tiempos y espacios para la reflexión, 
la metacognición y la 
metaparticipación 

Hay tiempos y espacios para pararse a pensar y a dialogar 
introspectiva, retrospectiva y prospectivamente, tanto individual 
como grupalmente. Se analizan, valoran y evalúan las acciones 
llevadas a cabo en términos de coherencia, consistencia, efectos y 
consecuencias. 

Fuente: elaboración propia 
 

Lecciones aprendidas, lecciones compartidas 

• Todo escenario socioeducativo es un potencial contexto posibilitador, desde un 
parque hasta un aula. No es tanto una cuestión de medios o recursos, sino de que las 
personas adultas responsables tengan una actitud proactiva y un enfoque de 
derechos subjetivos de participación democrático-ciudadana de las infancia y la 
adolescencia. Cierto es que la propia configuración y finalidades de los contextos de 
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educación formal a veces no ayudan, aunque tan cierto es que hay maneras de dar 
lugar a la implicación de niñas, niños y adolescentes en la comunidad socioeducativa8 
en calidad de compañeras y compañeros, de conciudadanas y conciudadanos, además 
de alumnado. 

 

• Además de los elementos presentados -entorno seguro y respetuoso, reconocimiento 
de niñas, niños y adolescentes como agentes sociales participativos, participación real 
y significativa, y espacios y tiempos para la reflexión, la metacognición y la 
metaparticipación-, deben tenerse presentes los tres principios fundamentales sobre 
los que habría de erigirse todo contexto socioeducativo posibilitador del desarrollo 
del sentido de agencia humana de niñas, niños y adolescentes. A riesgo de resultar 
reiterativas, los repetiremos cuanto sea necesario cuales mantras tibetanos: 1) el 
reconocimiento de la agencia humana de la infancia y la adolescencia y de su 
condición de agentes sociales participativos, 2) un enfoque de derechos subjetivos de 
participación democrático-ciudadana de la infancia y la adolescencia, 3) el estatus de 
ciudadanía en el aquí y el ahora de niñas, niños y adolescentes. 

 

§ Un contexto posibilitador es un entorno esencialmente democrático en el que niñas, 
niños y adolescentes ejercen una participación real y significativa en calidad de 
agentes sociales participativos y ciudadanía en el aquí y el ahora. Ello implica que se 
consideren como compañeras y compañeros -partners-, conciudadanas y 
conciudadanos, lo cual no ha de entenderse como una dejación de funciones por 
parte de las personas adultas responsables, sino como la toma de conciencia de que, 
además de tener derechos subjetivos de participación democrático-ciudadana, tienen 
capacidades y competencia para colaborar en el desarrollo, construcción, mejora y 
transformación de las comunidades de las que son miembros activos. 

 
 Los contextos posibilitadores para el desarrollo de la agencia humana son 

entornos genuinamente democráticos donde niñas, niños y adolescentes participan 
más allá del ‘hacer oír su voz’ dado que las personas adultas con quienes lo comparten 
se muestran abiertas y receptivas a sus propuestas, proyectos e iniciativas, así como a 
que la autoridad que representan en el orden generacional y social sea puesta en 
cuestionamiento, confrontada o, incluso, superada. 

 

 
8 En el artículo Children’s Participation, Progressive Autonomy, and Agency for Inclusive Education in Schools 
proponemos un marco teórico y algunas estrategias para la inclusión de niñas, niños y adolescentes en los centros 
educativos como compañeras y compañeros que coconstruyen comunidad y participan, de manera gradual y en 
términos democrático-ciudadanos, en la toma de decisiones en los niveles micro, meso y macro. 
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4.3. Fortalezas, limitaciones, prospectiva y difusión 
 Es nuestro deseo empezar este último apartado compartiendo las fortalezas que 
consideramos que han caracterizado el proceso investigador desarrollado. La primera 
de ellas, como no podía ser de otro modo, es que viene al mundo de la mano de tres 
proyectos de investigación efectuados con el máximo rigor científico y la más 
impecable integridad ética y epistemológica. Las niñas, niños y adolescentes que han 
participado en ellos lo han hecho en calidad de informantes y coinvestigadores, y sus 
relatos han servido para continuar avanzando en su inclusión sociopolítica como 
ciudadanía activa con derechos subjetivos para la participación democrática. Mención 
especial merecen los equipos investigadores que han, hemos, desarrollado los 
proyectos por su firme compromiso con la generación de conocimiento 
científicamente contrastado en pro del continuo perfeccionamiento de nuestras 
sociedades democráticas y de las vidas de quienes las integran. Por otro lado, somos 
de la consideración de que una segunda fortaleza es el haber hecho la tesis por 
compendio de artículos. Pese a la incertidumbre que provoca que el trabajo dependa 
de la aceptación de los manuscritos para su publicación, está fuera de duda que es una 
gran ventaja el contar con la oportunidad de ir divulgando progresos a medida que 
estos se van concretando. Por último, anhelamos que la tesis que presentamos aporte 
elementos válidos y útiles para la reflexión teórico-práctica en torno a los temas 
abordados. Si ello sucede, será, en efecto, la mayor fortaleza a la que se podría aspirar. 

 Con todo, este trabajo de tesis también tiene sus limitaciones y debilidades. Por 
un lado, el análisis del sentido de agencia humana de niñas, niños y adolescentes se ha 
llevado a cabo sin un instrumento ad hoc para ello. Los resultados y las conclusiones 
se han extraído de sus relatos en torno a sus experiencias participativas en distintos 
escenarios de su cotidianidad. Asimismo, nos habría gustado poder llevar a cabo 
entrevistas en profundidad con algunas de las niñas, niños y adolescentes que han 
participado en los proyectos de investigación para profundizar en nuestro 
conocimiento sobre cómo sus experiencias participativas influyen, ya sea en términos 
de posibilidad o de inhibición, en el desarrollo de su sentido de agencia humana. 
También nos habría gustado poder mantener una sesión de validación de resultados y 
definición conjunta de conclusiones, pero las características del trabajo no lo han 
permitido. Finalmente, habría sido especialmente interesante llevar a cabo un análisis 
con perspectiva de género para comprobar si hay diferencias en cómo se construye el 
sentido de agencia dependiendo del sexo o del género sentido.  

  En otro orden de ideas, nuestra intención es que el trabajo que hemos realizado 
siga madurando y, por qué no, floreciendo y dando algún que otro fruto. Tenemos la 
convicción de que el asunto de la agencia humana de la infancia y la adolescencia 
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aporta claves para su inclusión efectiva como ciudadanía en el aquí y el ahora en sus 
comunidades en particular, y en la sociedad en general. Partiendo de nuestros 
hallazgos, como futuras líneas de investigación nos proponemos desarrollar un sistema 
de indicadores de elementos de contexto posibilitador y cualidades agénticas 
propiamente humanas de niñas, niños y adolescentes que sirva, por un lado, como 
herramienta pedagógica para su puesta en práctica en entornos socioeducativos 
donde se vele por la inclusión de la infancia y la adolescencia como ciudadanía 
democrática y, por otro, como dispositivo para valorar los progresos que se van dando 
en su implementación. Además, nos proponemos construir instrumentos que nos 
permitan indagar en mayor detalle cómo se desarrolla el sentido de agencia humana 
en la infancia y la adolescencia, así como las cualidades que lo acompañan. Todo ello 
en el marco de investigaciones participativas donde niñas, niños y adolescentes tengan 
un rol coinvestigador, algunas de ellas ya en marcha. Asimismo, se nos plantea la 
posibilidad de construir un modelo para la participación democrático-ciudadana de la 
infancia y la adolescencia basado en el reconocimiento de su agencia humana, 
aprovechando el impulso y la ilusión que suscitan el haber llegado hasta aquí.  

 Para acabar, es nuestra intención y propósito llevar a cabo acciones de 
divulgación para la puesta en común del contenido de este trabajo. Estamos 
enérgicamente convencidas de que el conocimiento que se genera en el ámbito 
académico debe tener recorrido e impacto en la academia y más allá. Por este motivo, 
además de la divulgación en congresos y seminarios, así como en el ejercicio de la 
docencia a estudiantes universitarios, nos gustaría organizar talleres (in)formativos, 
charlas y coloquios dirigidos a la comunidad socioeducativa, desde un enfoque 
participativo a fin de seguir construyendo y avanzando conjuntamente. También sería 
deseable poder diseñar materiales para la reflexión-acción en torno al asunto de la 
agencia humana de la infancia y la adolescencia y para el acompañamiento en el 
progresivo ejercicio autónomo de sus derechos subjetivos de participación 
democrático-ciudadana. Y, a la luz de los resultados y las conclusiones de nuestro 
trabajo, confiamos en poder incidir en la formación inicial de futuras educadoras y 
futuros educadores con miras a que se incorpore como contenido nuclear un enfoque 
de derechos de participación y ciudadanía de niñas, niños y adolescentes. Puestos a 
soñar, soñémoslo todo.  
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Developing a sense of human agency in childhood and adolescence through participatory 
experiences: enabling contexts and agentic qualities 

Desarrollo del sentido de agencia humana en la infancia y la adolescencia mediante 
experiencias participativas: contextos posibilitadores y cualidades agénticas  

INTRODUCCIÓN. Niñas, niños y adolescentes tienen reconocidos derechos de participación y 
estatus de ciudadanía. A esto habría de sumarse el reconocimiento de su agencia humana dado 
que es desde la condición de agentes que podrán ejercer sus derechos de manera autónoma. 
Este estudio tiene como finalidad identificar los elementos que posibilitan el desarrollo del 
sentido de agencia de niños y adolescentes, comparando sus relatos en torno a sus 
experiencias participativas en centros educativos, entidades de tiempo libre, centros juveniles, 
entorno familiar, entornos digitales y Consejos de Infancia y Adolescencia. MÉTODO. Mediante 
un diseño de análisis cualitativo de meta-síntesis (ACM), se analizan los datos recogidos en tres 
estudios que comparten foco de investigación con el fin de reinterpretarlos y generar nuevo 
conocimiento. El ACM integra los relatos de 150 niños y adolescentes de entre 8 y 18 años 
recogidos en 17 grupos de discusión. El análisis se desarrolla en cuatro fases: familiarización, 
establecimiento de relaciones, traslación y síntesis de unidades y categorías, y síntesis de 
resultados mediante descripciones narrativas. RESULTADOS. Se identifican dos unidades 
temáticas, el contexto posibilitador y las cualidades agénticas, con sus categorías 
correspondientes. El contexto posibilitador favorece el desarrollo del sentido de agencia y del 
ejercicio de agencia humana por parte de niños y adolescentes. Las cualidades agénticas son 
los atributos que expresan niños y adolescentes en cuanto a su sentido de agencia. DISCUSIÓN. 
Se detectan notables diferencias en la construcción del sentido de agencia dependiendo del 
contexto y bajo los roles en que se desarrollan las experiencias participativas, siendo aquellas 
que se dan en clave de ciudadanía democrática las que lo favorecen genuinamente. Los 
elementos identificados proporcionan un marco para la creación de contextos posibilitadores 
para reconocimiento y desarrollo del sentido de agencia humana de niños y adolescentes 
desde el ejercicio de una participación democráticamente genuina. 

Palabras clave: Agencia humana; Derechos de la infancia; Investigación cualitativa; 
Participación ciudadana; Participación de la infancia 

INTRODUCTION. Children and adolescents are entitled to participation rights and citizenship 
status. To this should be added the recognition of their human agency, given that it is from 
their condition as agents that they will be able to exercise their rights autonomously. This study 
aims to identify the elements that enable children and adolescents to develop a sense of 
human agency, comparing their accounts of their participatory experiences in educational 
centres, leisure time and youth centres, family environments, digital environments and Child 
and Adolescence Councils. METHOD. Using a qualitative meta-synthesis analysis design (QMS), 
the data collected in three studies with a common research focus are analysed to reinterpret 
them and generate new knowledge. The QMS integrates the accounts of 150 children and 
adolescents between the ages of 8 and 18 years of age collected in 17 group discussions. The 
analysis is carried out in four phases: familiarisation, establishment of relationships,  
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translation and synthesis of units and categories, and synthesis of results through narrative 
descriptions. RESULTS. Two thematic units are identified, the enabling context and the agentic 
qualities, together with their corresponding categories. Enabling contexts favour the 
development of a sense of agency and the exercise of human agency by children and 
adolescents. Agentic qualities are the attributes that children and adolescents express with 
respect to their sense of agency. DISCUSSION. There are significant differences in the 
development of children's and adolescents' sense of agency depending on the context and the 
roles in which the participatory experiences unfold, with those that take place as democratic 
citizenship being the ones that genuinely favour it. The identified elements provide a 
framework for creating enabling contexts that allow the recognition and development of 
children and adolescents’ sense of human agency through genuine democratic participation. 

Keywords: Children's rights; Child participation; Citizen participation; Human agency; 
Qualitative research 
 

Introduction 

Childhood has been conceptualised from either privative or enabling positions. The first 
conceives children as becomings, or as a means to an end in Kantian terms, and children are 
defined for what they are not yet (Alanen, 1988). The second conceives children as beings, that 
is, as ends in themselves and capable subjects (Alanen, 1988) who must be included ‘as persons 
in the public domain’ (Wall, 2008, p. 535). In this sense, the 1989 Convention on the Rights of 
the Child (CRC) represents a milestone and the start of a paradigm shift, since it recognises 
persons under 18 years of age as subjects of rights, granting them participation rights as set 
out in Articles 12-15 and 17. However, the exercise of their rights remains subject to the 
development of their evolving capacities. 

According to Lansdown (2005), evolving capacities should not be considered a continuum of 
universal developmental stages but a developmental process contingent on ‘the nature of 
their experiences, the expectations of adults around them and their access to adult support’ 
(p. 11). This is consistent with Article 5 of the CRC, which urges adults to provide children with 
‘appropriate direction and guidance in the exercise by the child of the rights recognised in the 
present Convention’ (United Nations, 1989). Lansdown (2005) argues that this article implies 
an obligation to support children in the progressive exercise of their rights. 

Recognising children as beings and as subjects of rights entails the demand to include them as 
citizens and members of society (Roche, 1999). From the representation as becomings, 
children gain citizenship status on coming of age. In contrast, the representation as beings 
conveys the recognition of their citizenship ‘in the here and now’ (Lister, 2007, p. 697), a 
citizenship-as-practice rather than a citizenship-as-achievement (Lowy & Biesta, 2006). Thus, 
children are entitled to exercise democratic participation, understood as the ‘process of 
sharing decisions which affect one's own life and the life of the community […] the means by 
which democracy is built […] the fundamental right of citizenship’ (Hart, 1992, p. 5). In this 
sense, the Council of Europe asserts that children ‘are citizens of the present and future, with 
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rights and capacities to influence decisions about their lives and concerns’ (Crowley et al., 
2021, p. 13). 
 

Rights and capacity to influence: Children's Human Agency 

In this article, our aim is to contribute to the topic of children's human agency. Authors such 
as Dailey and Rosenbury (2018) and Liebel (2021, 2018) have highlighted that children's human 
rights should be regarded primarily as agency rights. Liebel (2018) argues that ‘children will 
only become full subjects of rights when their human rights are also seen as agency rights and 
when their interests as persons capable of acting are recognised’ (p. 24). Dailey and Rosenbury 
(2018) consider that granting agency rights to children will enable them to exercise their rights 
autonomously. This would involve recognising and confirming children's knowledge, 
capabilities, and experiences (Esteban, 2022).  

There are more forums for an exhaustive theoretical analysis of the issue of human agency. 
Therefore, we will briefly outline it. From a basic perspective, agency is defined as the ‘capacity 
to do things’ (Oswell, 2012, p. 53). According to the Cambridge Declaration on Consciousness 
(Low et al., 2012), humans share this capacity with all other cerebral vertebrates; however, 
‘human agency has more far-reaching consequences than the agency of any other species’ 
(Lindstrøm, 2015, p. 224).  

For Giddens (1982), human agency implies power, influence and control, the capability to 
change the course of things -to make a difference-, knowledge, and the capacity for reflection. 
Griffin (2002) identifies four conditions: autonomy, education and information, resources and 
capabilities, and freedom. Bandura (2018, 2006) outlines three types of human agency, 
individual, proxy, and collective, and proposes four properties: intentionality, forethought, 
self-reactivity, and self-reflection. Sen (1985) states that human agency is the capacity to 
achieve self-proposed goals under conditions of freedom, provided that the quantity and 
quality of options are sufficient to grant that the individual's choices are truly genuine. 

Knowledge and self-knowledge are also crucial. Alkire (2008) considers that agentic decisions 
relate to the ability to pursue what one deems valuable. Cauce and Gordon (2012) argue that 
human agency is characterised by the ability to recognise one's and others' interests and to 
exercise personal volition. Several authors argue that human agency can only be exercised 
when the subject is acknowledged as an agent (Erstad et al., 2021; Sutterlüty & Tisdall, 2019; 
Thomas, 2007). Accordingly, Edmonds (2019) notes that agency is not possessed but exercised 
in decision-making and action processes, provided that the necessary circumstances and 
recognition are present. 

Some authors (Mayall, 2002; Valentine, 2011) point out that children are social actors whose 
agency has not been recognised because of their historically oppressed, subordinated, and 
marginalised status as a social group. Valentine (2011) suggests that the solution lies in their 
recognition as agents and the ‘reorganisation of social structures’ (p. 531). Other authors such 
as Brighouse (2002) and Griffin (2002) consider children as potential agents for their condition 
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of dependence and vulnerability, which is not so much due to the fact that they are a minority 
group oppressed by socially unjust institutions, but to a ‘natural characteristic of their 
biological condition’ (Brighouse, 2002, p. 35). 

Under the Aristotelian premise that virtue is in the happy medium, we argue that it is necessary 
to recognise children as agents so that they can identify themselves as such and develop their 
agentic potential. It is also equally necessary to provide children with the opportunities, 
means, and resources (Brighouse, 2002; Dixon & Nusbaum, 2012; Liebel, 2021) that will allow 
them to gradually develop their sense of agency and exercise their rights and citizenship in the 
first person.  

We regard the term sense of agency as the ‘meaning, motivation and purpose’ (Kabeer, 1999, 
p. 438) that incorporates the intentional action carried out by individuals, as well as ‘the ability 
to refer to oneself as the actor of one's actions’ (Zavala Berbena & Castañeda Figueiras, 2014, 
p. 100). As Foley (2011) points out, the development of a sense of agency is necessary for 
children and adolescents to dialogue and negotiate with the political, social, and economic 
arrangements in which their lives are circumscribed. Furthermore, a sense of agency is central 
to the self-perception of children and adolescents as social actors and members of their 
communities (Edmonds, 2019) and to the development of a citizen identity (Wood, 2015). 

This study aims, on the one hand, to determine the impact of participatory experiences on the 
development of children's and adolescents' sense of human agency and, on the other hand, to 
pinpoint the features that characterize their agentic identities. To this end, we compare the 
accounts of children and adolescents who participate in settings as diverse as schools, leisure 
and youth centres, households, digital environments, and Child and Adolescence Councils.  
 

Method 

This study integrates the findings of three investigations on child and adolescent participation 
and is grounded in a qualitative meta-synthesis design (QMD). According to Dawson (2019), 
this approach involves selecting and combining the findings of different studies to address 
specific goals through critical-reflexive reinterpretation, leading to refinement and extension 
of the original findings. Sandelowski et al. (1996) consider these synthesis models to be 
‘essential for achieving higher analytic goals’ (p. 367), and Jensen and Allen (1994) note that 
this type of analysis ‘provides a powerful approach to theory development’ (p. 553), defining 
it as the assembly of pieces of the same puzzle. In this regard, several authors warn of the risk 
that isolated studies are not sufficiently influential in articulating policies, strategies for action, 
and practices (Finfgeld, 2003; Sandelowski, 2004). The aim is not to replace or add to the 
original findings but to offer new knowledge by reinterpreting them (Jensen & Allen, 1996; 
Pinela Morán, 2018). 
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Selected and integrated studies 

The selected studies constitute the same research line in different contexts. They have been 
screened according to Jensen and Allen's (1996) criteria: 

1. Degree of relevance to the phenomenon under study and the aims 
2. Similarity of method and data collection strategies 
3. Comparability of the findings 

The degree of relevance derives from analysing children's and adolescents' participatory 
experiences in different contexts, perspectives, and roles. The studies are similar in that they 
are qualitative and share discussion groups (DG) as the data collection strategy. The 
comparability is confirmed by the subject matter of the study, shared by all three.  

The Ibero-American Union of Universities funded the first research. It was a collaboration of 
the Complutense University of Madrid, the University of Barcelona, the National Autonomous 
University of Mexico, the University of Buenos Aires, and the University of Sao Paolo. It is 
entitled Smart Citizens for Participatory Cities (E1) and was carried out in 2017-2020. The 
second is a UNICEF collaboration with the University of Barcelona with title Participatory 
experiences of children and adolescents at the local level (E2) and carried out in 2019-2021. 
The third is the R&D project Childhood and Participation. Diagnosis and proposals for an active 
and inclusive citizenship in the community, institutions and governance (E3) with reference 
RTI2018-098821-B-I0, and results of the collaboration of the University of Barcelona, the 
University of A Coruña, the University of Seville, and the National University of Distance 
Education. It was developed in the period 2019-2022. Table 1 shows their main characteristics. 

Table 1. Integrated studies 

 E1 E2 E3 

Goals To study the gap 
between young 

people's civic 
experience in formal 
educational settings 
and their life in the 

community. 

To analyse meaningful 
and inclusive 

participatory experiences 
of children and 

adolescents. 

To advance children's 
participation in their 

municipalities and their 
inclusion as active citizens. 

Context Secondary schools in 
Barcelona, Spain 

Child or Adolescence 
Councils of seven Spanish 

municipalities 

Ad hoc spaces in three 
Catalan municipalities 

Strategies 5 DG 7 DG 5 DG 

informants 65 adolescents aged 
14-17 

46 children and 
adolescents aged 8-18 

39 children and 
adolescents aged between 

8 and 16, 23 of them 
members or former 
members of Child or 
Adolescence Councils 

Source: Own elaboration 
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Regarding ethical aspects, all children and adolescents were informed first-hand of the aims of 
the studies, and informed consent was obtained from them and their legal guardians. They 
were informed of the possibility of withdrawing from the research at any time. Respecting 
their rights and well-being and creating spaces for democratic participatory processes 
between researchers and children received particular attention (Esteban et al., 2021).   

Procedure 

The QMD was developed in four stages (Finfgeld, 2003; Reis et al., 2017). In the first stage, the 
phenomenon under study was defined, as well as the research questions and aims. In the 
second stage, the integrated studies were selected following Jensen and Allen's (1996) 
eligibility criteria and the approach of integrating results from multiple analytical avenues of 
the same line of research by the same researcher (Sandelowski et al., 1996). During the third 
stage, data were analysed following Levitt's premises (2018) and Jensen's and Allen's stages 
(1996), as seen in the following section. Finally, the fourth stage involved the synthesis of 
findings and the drawing of conclusions. 

Data analysis 

Data analysis was developed during the third stage and according to the phases proposed by 
Jensen and Allen (1996). The first phase, familiarisation, consisted of addressing the original 
findings by focusing on the individual accounts and their relationship to the object of study. 
During the second phase, the relationships between the results were established, allowing the 
generation of two central thematic units and the establishment of categories for each (Levitt, 
2018). The third phase involved translating and synthesising units and categories across the 
integrated studies. The fourth phase resulted in the synthesis of translations through narrative 
descriptions of each category, the reporting of findings, and the drawing of conclusions. Table 
2 shows the emerging units and categories. 

Table 2. Thematic units and categories 

Thematic unit Category 

 
Enabling context 

Safe and respectful space 

Recognition as social actors 

Real and meaningful participation 

 Spaces and time for reflection and meta-participation 

 
Agentic qualities 

Voluntariness and intentionality 

Transparent and intelligibly informed 

Knowledge and know-how 

Decision-making 

Individual or group self-organisation 

Achievement of goals 

Source: Own elaboration 

EN PROCESO DE EDICIÓN 

 
Sentido de agencia humana y participación democrático-ciudadana de la infancia y la adolescencia  



 
 

 
 

267 

 

Results 

Two main thematic units emerge. The first, enabling contexts, integrates the elements of the 
analysed participatory practices which favour the development of children's and adolescents' 
sense of agency. The second, agentic qualities, identifies children's and adolescents' attributes 
concerning their self-perception as agents. The findings reveal significant differences between 
children and adolescents who participate in organic structures or in non-formal educational 
settings, such as Child and Adolescence Councils, leisure or youth centres, and those children 
and young people whose participation takes place in other scenarios. These differences are 
drawn in the presentation of the findings. 

The Enabling Context 

Some participatory experiences are more conducive to the development of a sense of agency 
than others. Those that foster such development are what we call enabling contexts. The 
voices of children and adolescents allow us to pinpoint four elements that characterise them. 

Safe and respectful space. An enabling context is a space where ‘respect’ and ‘trust’ are present 
and where one ‘feels comfortable’ (E3_2). Relational and environmental factors condition this 
context. Relational factors are linked to the importance of respect and acceptance among 
peers. It should be a safe environment where ‘they accept you as one more, as a peer, and as 
a friend’ (E1_2). It also relates to group trust because, otherwise, ‘you cannot honestly give 
your opinion and then there is no participation, and things don't flow’ (E3_2). It is necessary 
not to feel judged or left out and to be able to ‘speak without being criticised’ (E2_4). Regarding 
environmental factors, the space must be felt as ‘safe ground’ (E3_2). In this sense, agentic 
action is more accessible in smaller towns than in large cities; for example, ‘in Barcelona, you 
are limited because your parents tell you that you can't go out because it's a big city and so on, 
and anything can happen to you’ (E1_2). 

Recognition as social actors. There are differences between the recognition perceived by 
children and adolescents who participate in Child and Adolescence Councils or leisure and 
youth centres and those who do so in other settings. The former feel ‘listened to [...] and that 
they are worth’ (E3_1), ‘they can, they have a choice’ (E3_2), that ‘they are considered’ (E2_1), 
and that they receive a response to their proposals as they are ‘told whether it is feasible or 
not’ (E2_1). The latter perceive that this recognition is gradual, that as a child, one takes part 
as a ‘spectator’, and that ‘as you get older, the options to participate in different things expand’ 
(E1_4). Furthermore, they note that ‘there is like a barrier between adults and young people’ 
(E1_4), that ‘adults don't trust’ and, therefore, ‘they are not given the opportunity’ (E1_1). This 
relates to the fact that they are minors and adults do not ‘take them seriously’ (E1_3), leading 
them to consider that people under 18 do not have many rights: ‘I don't go to vote, and I don't 
decide who the mayor is. I mean rights, minors don't have many rights either’ (E1_5).  

Real and meaningful participation. The definition of real and meaningful participation is bound 
up with the demand to ‘participate in something that really involves us’ and that is not ‘all 
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done for us’ (E1_1). Participation must be ‘important’ and based on trust. There is a need for 
awareness ‘that they [adults] trust us’ (E1_1). It should not be forced and be useful, ‘that really 
when we do something it serves a purpose’ (E1_4), and associated with close issues and 
decision-making, ‘for example, we are going to build a park, so they don't ask the children's 
opinion to see what they want in the park’ (E1_3). Those who show signs of exercising real and 
meaningful participation are mostly children and adolescents who take part in the Child or 
Adolescence Councils, leisure and youth centres. This participation is, to a greater extent, 
projective and results in distinct improvements and transformations in their environment. 
What is significant is that they are capable of designing and implementing their projects. To 
this end, ‘you set an objective, which can be small, like a craft, or larger, like trying to make the 
council understand that we do not agree with something’ (E3_2). 

Class representatives and the school council are potential figures and bodies for real and 
meaningful participation in schools. In one DG, representatives were defined as ‘the 
intermediary between teachers and students’ and ‘the voice of the people’ (E1_3). 
Participation in strikes and protests are also mechanisms for real and meaningful participation. 
Despite the above, formal education settings reveal themselves to be rather non-agentic. For 
example, ‘in many school projects, they already give you the basis’ as opposed to those 
projects ‘that you start from scratch’ (E3_1). Similarly, chances for making autonomous 
decisions are constrained because they are ‘not given a choice on the options’ (E1_3). They 
also acknowledge that their participation in schools is sometimes tokenistic, ‘they use us more 
as an advertisement than actually letting us do things ourselves’ (E1_4). 

Spaces and time for reflection and meta-participation. These spaces allow for introspective, 
retrospective, and prospective dialogue and for thinking, assessing, and accounting the actions 
carried out and their impact. These spaces and times are relatively scarce. This category arises 
in two particular cases revealing its relevance. In one of them, a girl reflects on an initiative 
that she promoted together with two other people, the constitution of a student council at the 
district level, which could have gone better since ‘I didn't spread the message too much’ 
(E1_4). In the second case, it is argued that, in the leisure centre, ‘we evaluate that excursion, 
and they [the counsellors] always listen to our opinion’ (E3_2). 

Despite all of the above, a sign that these spaces are necessary to configure an enabling 
context is the feedback on the DG. They noted, for example, that the space for dialogue and 
reflection led them to realise that they were subjects of rights, affirming that they recognised 
them ‘right from now’ (E1_2). They offered space and time to reflect on the role of formal 
education, noting that ‘[in schools] they do not make people’ but rather ‘prepare them to study 
and work’ (E1_2). On the other hand, in another DG, they valued the opportunity to 

 ‘Reflect on all the work we have done over the years, what we have been able to give to 
the city, what we have been able to help with. I think that we have shared a time of 
reflection, and this has helped us to have clearer ideas about what we are doing here at the 
Youth Council.’ (E3_1) 
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Agentic qualities   

Agentic qualities are those attributes that characterise the sense of agency of children and 
adolescents. These qualities have an individual or group character; in some cases, they are 
expressed as fulfilled and, in others, as demands addressed to adults. Once again, the 
participatory scenarios in which these qualities manifest as accomplished are those of the Child 
or Adolescence Councils and youth or leisure time centres. Seven attributes are identified in 
the case of the studies analysed. 

Voluntariness and intentionality. This is one quality since the latter entails the former. In this 
respect, it is echoed in most DG that participation must be voluntary and not mandatory, ‘that 
you say, I want to do it because I like it [...] not that you have to do it because you have to do 
it’ (E1_3). The agent should feel that what they are engaged in ‘is something close to them, 
something of their own; they should not feel like they are going to a place where they are 
being told what to do’ (E3_1). Additionally, the agent must have interest and act based on their 
likes and preferences. At school, where voluntariness is confined, they recognise that doing 
projects or workshops allows them ‘to choose, usually, what you like the most or what is 
closest to your hobbies’ (E1_1). However, there is less voluntariness and intentionality in 
schools. Opportunities for decision-making are limited, thus conditioning 'the degree of 
involvement you can have' (E1_4). Another voluntary and intentional action scenario is social 
media, where they post, give their opinions, and discuss whatever they ‘feel like’ (E1_1). The 
municipality appears in the case of members or former members of Child or Adolescence 
Councils. Their participation in these spaces is due to ‘the desire to collaborate with the city’ 
(E3_1). 

Transparent and intelligibly informed. Information leads to knowing and trusting: ‘[the activity] 
must be organised by a group about which I can really know everything, so there is total 
transparency’ (E1_4). They also consider information essential to make decisions 

‘Because you go face-to-face with the child or young person, you explain to their face what 
will be done with that activity or project, so the boy or girl receives valuable information 
and can decide by knowing what opportunities he or she has.’ (E3_1) 

In this respect, there are cases in which, thanks to this accessible, straightforward, and 
transparent information, children and adolescents decided, voluntarily and autonomously, to 
participate in the activity: ‘I didn't know them until they came to the school’ (E2_1), and this 
even led them to share the information themselves ‘so that more people could go’ (E2_1). 
Furthermore, ‘without information, there is no reason, and there are no opinions’ (E3_2). 

Knowledge and know-how. Intricately linked to the previous quality are knowledge and know-
how. Both are acquired progressively as long as there are opportunities to participate 
genuinely in an enabling context. This could explain why they are most often detected in 
children and adolescents who participate or have participated in Child or Adolescence 
Councils. Due to being in an enabling context, they signify participation in a very particular way 
and differentiate between genuine participation and non-participation. They are 
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knowledgeable about what they engage in and know where to find the information. They have 
experience in developing projects autonomously, pursuing their own goals, and having the 
means and resources to implement them: ‘You can do anything, whatever you want’ (E3_3). 
They know how to raise their voices because their participatory trajectories have shown them 
that, first, they have a voice and, second, they can make it heard and heeded. 

 ‘If you join as a child, you demand that voice because you have been given it, but if you 
grow up without realising it, they [children] think they will not be given it anywhere. I've 
been told that no one will listen to us; people who don't participate don't know.’ (E2_4) 

Decision-making. It is in this quality that the difference between fully enabling contexts and 
contexts that provide space for semi-agency or potential agency is most evident. Secondary 
school, for example, is depicted as a context without complete voluntariness and 
intentionality. Decision-making is partial, having the possibility to choose between the options 
given, ‘you have like the option to choose’ (E1_1). Sometimes, they can make decisions that 
they consider as exercising a right, such as taking part in the playground rehabilitation, ‘so we 
all have the right to participate in changing the playground’ (E1_1). Despite this, they recognise 
that ‘in class, they tell you what you can and cannot say’ (E1_4), and that ‘much better things 
could be done, much more original and innovative, if the students had a say’ (E1_4) because 
‘in the end, it affects us and we are the ones who have to say whether or not we like it, what 
we think, how we would do it’ (E3_1). 

In contrast, children and adolescents participating in Child and Adolescence Councils do make 
autonomous decisions that are not always determined by what adults offer. As mentioned 
above, they can design and implement their own projects. As an example, in one case, at their 
request, they succeeded in developing the Municipal Children's Plan since the first one ‘was 
drawn up by the adults, it was a drawn-out mess, and the second one, we did it our own way’ 
(E2_1) or they have named a park ‘in honour of the elderly [...] so that they remember what 
the village used to be like’ (E2_2).  

Individual or group self-organisation. Self-organisation is an inherent quality of the agent. 
Examples are found in all the profiles of children and adolescents that informed the integrated 
studies, with varying degrees of success. As we have seen, self-organisation occurs when 
developing projects, planning and remodelling public spaces, shaping Municipal Children's 
Plans, or setting up an inter-school student assembly ‘I realised and thought that here we need 
a place where we can all talk [...] at the district level, we wanted to create a student assembly’ 
(E1_4). In these cases, adults either step aside to give support without being directive or 
absent, since the initiatives are led exclusively by young people.  

Self-organisation includes all the qualities mentioned above. When any of these qualities fails, 
the self-organised action does not succeed as expected. This is the case of two experiences 
shared by adolescents who autonomously tried to self-organise in their school settings. In one 
of them, ‘we, our class, organised ourselves to do something [...] but in the end, we didn't do 
it because we didn't know how to organise ourselves’. On the one hand, ‘people were getting 
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more and more lazy’ and, further, due to lack of knowledge and interest in the topic about 
which ‘we didn't have much of an idea’ (E1_1). In another case, they tried to organise 
themselves to raise funds through a proposal of their own, ‘like making a kind of disco, like a 
musical where we would charge for tickets’, but ‘it got stuck’ (E1_3).  

Achievement of goals. Achieving at least part of the self-proposed goals is indispensable for 
the constitution of agentic sense and identity. Children and adolescents, not in vain, emphasise 
that ‘when we do something, it has to serve a purpose’ (E1_4). In agentic contexts, the belief 
of self-efficacy is unequivocal. In these spaces, goals are achieved, ‘thanks to us, they have 
placed some coloured footprints on the pedestrian crossings near schools’, which ‘is exciting 
because you think I'm behind this’ (E3_2). In these spaces, the self-image in terms of goal-
achievement is so positive that they even exclaim 'I think the question would be what kind of 
activities we don't do [...] we have done everything’ (E2_1). They are also confident that ‘our 
proposals are slow to be seen because it takes time, but at some point, we will see them’ 
(E2_6). In short,  

‘If we are here, it is because we have felt throughout our participation experience that we 
are taken seriously, and that's why we are here; we have felt that our voice contributes to 
an improvement in society or that it is reflected in some way.’ (E2_4) 

 

Discussion and conclusions 

This study aimed to determine the impact of participatory experiences on the development of 
children's and adolescents' sense of human agency and to pinpoint the features that 
characterize their agentic identities by comparing their accounts of their participatory 
experience in everyday life settings. The QMD has made it possible to frame two main thematic 
units, enabling contexts and agentic qualities. As Levitt (2008) states, the method used has 
helped to shed light on a complex domain, that of children's and adolescents' sense of agency, 
and in generating what we consider to be a significant contribution with potential for further 
development.   

It is revealed that an enabling context favours the development of children's and adolescents' 
sense of agency. Enabling contexts are safe and respectful in their configuration, a 
fundamental characteristic in the case of children and adolescents. They are spaces in which 
children and adolescents feel recognised as social actors, confirming the importance of the 
relational element (Erstad et al., 2021; Edmonds, 2019; Sutterlüty & Tisdall, 2019; Thomas, 
2007). Participation in these scenarios is real and meaningful, especially when participation is 
exercised as citizens and influential members of society (Crowley et al., 2021; Lister, 2007; 
Lowy & Biesta, 2006) in Child or Adolescence Councils and leisure and youth centres, in 
contrast to participation as students in schools. The need for what Giddens (1982) expresses 
in terms of capacity for reflection and Bandura (2018, 2006) as self-reflection is highlighted. 
An enabling context is one in which there are spaces and times for reflection and meta-
participation (Trilla & Novella, 2001) and to analyse actions and their impact on the individual, 
the group, and the environment. 
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Agentic qualities are the attributes that children and adolescents manifest or demand in 
developing their sense of agency. In light of their accounts, intentionality (Bandura, 2018, 
2006; Cauce & Gordon, 2012) and the need to freely choose the course of action (Alkire, 2008; 
Griffin, 2002; Sen, 1985) are confirmed. Information, knowledge, and capabilities also emerge 
as essential qualities (Bandura, 2018, 2006; Giddens, 1982; Griffin, 2002). Similarly, the ability 
to make autonomous decisions based on individual or group interests (Alkire, 2002; Cauce & 
Gordon, 2012) appears, provided that the choices are sufficient and not always defined by 
adults. Self-organisation is crucial, and even more crucial is knowing how to self-organise. This 
illustrates the need for adults to provide children and adolescents with opportunities, means, 
and resources (Brighouse, 2002; Dixon & Nussbaum, 2012; Liebel, 2021). Adults also need to 
learn to step aside so that children and adolescents can gradually develop and exercise their 
agency in conditions of freedom and autonomy, aware that they can always count on adults’ 
support. Finally, achieving goals (Giddens, 1982; Sen, 1985) is fundamental to what Bandura 
(2018) calls perceived self-efficacy and is linked to the agent's self-concept. 

The study finds significant differences in the accounts of children and adolescents about their 
self-perception as agents. Those who are members of Child or Adolescence Councils, and 
leisure and youth centres manifest all the identified qualities and exercise participation in 
terms of citizenship-as-practice (Lowy & Biesta, 2006). This may be because these contexts are 
certainly enabling, agentic, and democratic. They engage voluntarily and intentionally, and 
adults support them by recognising their capabilities for autonomous and self-directed action 
in the here and now (Lister, 2007). They can develop projects they feel as their own and 
influence their communities (Crowley et al., 2021). This affects their identities, as illustrated in 
a valuable contribution by a girl, who claimed that ‘it [participating in the Child Council] has 
changed me; it shapes you as a citizen, as a person’. Instead, the school is revealed as a context 
for potential agency (Brighouse, 2002; Griffin, 2002). Children and adolescents are generally 
recognised as learners, not as agents or citizens. The options to choose from are, more often 
than not, predetermined and agentic action, that is, action aimed at achieving self-proposed 
goals, either does not receive the necessary support or is not allowed. Another consideration 
is the compulsory nature of schools, which hinders voluntariness and intentionality. 

We agree with Mayall (2002) and Valentine (2011) in considering that children are a historically 
marginalised group whose voices, experiences, and knowledge are not sufficiently valued or 
heeded. We agree with Liebel (2021) and Dailey and Rosenbury (2018) that children's human 
rights should be regarded as rights of agency. Only then will they be able to take their rightful 
place as citizens and full members of society. 

There are some limitations to the study, namely not having the opportunity to reach out to all 
participants to receive their impressions on the results and validate them jointly. A future 
course of action is to build a toolkit for configuring enabling contexts and assessing the 
development of children's and adolescents' sense of agency. The strength of the study lies in 
finding some of the characteristic elements of an enabling context and those qualities that 
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manifest the sense of agency of children and adolescents. We consider this to be an 
opportunity for further research along these lines. 
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