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NoTa EDIOTRIAL

Una vez mas se abre una puerta para poder entrar al mundo mdltiple de las infancias. Al parecer hay tantas in-
fancias como contextos existen y los adultos no comprenden cada infancia, se hace entonces necesario investigar y
reflexionar permanentemente sobre lo que significa ser nifio en cada lugar bajo cada circunstancia de la vida.

Para su volumen 15 ndimero 2 de 2016, la revista Infancias Imagenes, en su seccién “Imdagenes de investigacion”
nos hace visible lo que significa vivir la infancia en el contexto de una comunidad indigena: Juliet Carvajal, Julian
Cantor y Maribel Reyes en su articulo “Nacer entre la ceiba y el rio: algunas practicas de crianza ticuna” muestran
algunos saberes y practicas necesarios para la constitucion de una familia, el nacimiento, cuidados, creencias y ritos
en que se forma la infancia Ticuna. Por otra parte, se puede ver la riqueza, en términos de diversidad |éxica, de las in-
fancias cuando participan en procesos de formacién con relacion al bilingtiismo, como lo deja ver Martha Valencia en
“El bilingliismo y su incidencia en el [éxico infantil bilinglie”. De la misma manera, se puede ver a las infancias como
agentes que se apropian de su territorio: escuela, barrio y ciudad y aprenden en su interaccién con este, asi lo hace
evidente Virginia Trivifio en “Escuela ciudad regién: una experiencia pedagégica para el aprendizaje significativo”.

Continuando con “Imagenes de investigacion”, se encuentra el estudio de Rocio Gémez, Angie Cardozo y Astrid
Bernal en el que hacen visibles los conocimientos de los jovenes sobre familia, en el articulo “Saberes sobre familia
de un grupo de adolescentes bajo medida de proteccién”. Por otro lado, se permite ver a la infancia en capacidad de
sobreponerse a situaciones adversas de la vida, con la potencialidad de construir resiliencia, asf lo manifiesta Santiago
Pérez en “Crecer a pesar de todo: un caso de resiliencia infantil”.

En la seccion “Textos y contextos”, en primera instancia, el articulo “La biblioteca publica y los procesos de compren-
sion lectora de las infancias” de Maria Gallego y Ana Maria Hoyos muestra la biblioteca como un escenario donde se
convive con la infancia y en el cual se potencian los procesos de compresién lectora. En segunda instancia, se presenta
un conjunto de reflexiones sobre la educacién de la infancia en el marco de la diversidad y diferencia que implica la
discapacidad y el género. Una primera reflexiéon de Angélica Barrero en su articulo “Lo visible e invisible de la diver-
sidad en la educacién infantil” aborda el problema de las distintas maneras de concebir la diversidad evidenciando la
necesidad de ampliar la mirada por parte de los agentes de la educacion inicial para permitir construir espacios flexibles,
abiertos y humanos donde se reconozca y atienda a todas las infancias. De la misma manera, se hace indispensable la
necesidad de pensar ambientes de aprendizaje que permitan una educacién para todos incluyendo a las infancias con
discapacidad, como lo plantea Diana Garcia en su articulo “Ambientes de aprendizaje incluyentes: reflexiones desde
una educacion para la vida”. La experiencia de vida de una profesora que ha trabajado con la infancia en condicién de
discapacidad permite recuperar tres elementos a tener en cuenta en procesos educativos para todos como lo muestra
Maria del Socorro Jutinico en su articulo “Cualquieridad, corporeidad y lenguaje... elementos para educar a todos y a
cada uno”. Finalmente, en el articulo “Igualmente diferentes: incidencia de los imaginarios de género en la poblacién
infantil” de Lady Alexandra Tovar y Stephania Vargas se presenta una reflexién que involucra los imaginarios de las in-
fancias sobre la diferencia de género, en que se busca que las infancias reconozcan que cada uno es diferente y por lo
tanto todos son diferentes, lo que significa aceptar y aprender a vivir en la diferencia que todos comparten.

En esta ocasién ademas contamos con una “Separata Especial”, dedicada a la presentacion de la nueva Maestria
en Infancia y Cultura de la Universidad Distrital Francisco José de Caldas, la cual abrié sus puertas en el segundo
semestre del ano 2016. Celebramos la apertura de esta nueva proyecto académico en pro de la infancia.

La riqueza que implica reconocer la diversidad de la infancia queda de nuevo expuesta y nos sigue planteado la
necesidad de seguir desentranando cada mundo posible que se construye cuando se participa en procesos de edu-
cacioén con ella, en escenarios diferentes y con infancias diversas. Dejamos en sus manos una ventana abierta para
seguir trasegando en ese mundo extrafo, rico y fascinante que se construye con la infancia.

Ph. D. Jhonn Edgar Castro Montafa
Universidad Distrital Francisco José de Caldas
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Nacer entre la ceiba y el rio:
algunas practicas de crianza ticuna’

Born between Ceiba and the River: Some Ticuna Parenting Practices

Juliet Carvajal Hernandez' Julidn Felipe Cantor’ Maribel Reyes Reyes’

Para citar este articulo: Carvajal, J.; Cantor, J. F.; Reyes, M.
(2016). Nacer entre la ceiba y el rio: algunas practicas de

crianza ticuna. Infancias Iméagenes, 15(2), 181-193.

Resumen

El presente articulo de reflexion expone los hallaz-
gos obtenidos en el marco de un proyecto de inves-
tigacion titulado Una aproximacion desde el relato
mitico y el rito a las practicas de crianza en familias
indigenas Ticuna, el cual propende el reconocimien-
to de las distintas practicas culturales de infancia en
la comunidad Doce de octubre del Amazonas co-
lombiano. Algunos de los resultados presentados
aqui corresponden a los hallazgos en cuanto a la
preparacion de saberes y oficios para la constitucion
de familia, nacimiento, cuidados y creencias, dieta,
enfermedades vy rito de la pelazén, las cuales son
tematicas emergentes que surgieron a partir de un
acercamiento a la realidad social y cultural de la co-
munidad. Desde alli contribuimos al andlisis lingiis-
tico que resalta los métodos propios de la oralidad
indigena, pues este pensamiento mitoldgico es trans-
mitido oralmente para la perpetuacién de su cultura.

Palabras clave: lenguaje hablado, conocimientos tradi-
cionales, crianza del nifio, nacimiento, Amazonia [UNES-

CO Thesaurus http://vocabularies.unesco.org/browser/thesaurus/es/]

Recibido: 30-abril-2016 / Aprobado: 27-julio-2016

Abstract

This reflection paper exposes the findings obtained
in the framework of a research project entitled “An
approach from mythical narrative and ritual to rearing
practices in Ticuna Indian families”, which promotes
recognition of different cultural practices of children
at the Doce de octubre community in the Colom-
bian Amazon region. Some of the results presented
here correspond to findings regarding the preparation
of knowledge and crafts for the formation of family,
birth, care and beliefs, diet, diseases and rite of hair
cutting, which are emerging topics that arose from
an approach to the social and cultural realities of the
community. From there, we contribute to linguistic
analysis that highlights the methods of indigenous
oral tradition, as this mythological thinking is trans-
mitted orally for the perpetuation of their culture.

Keywords: Spoken language, Traditional knowledge,
Child rearing, Birth, Amazonia.

* Articulo de revisién derivado de la investigacion denominada “Una aproximacién desde el relato mitico y el rito a las practicas de crianza en
familias indigenas Ticuna” desde el afio 2014 hasta abril de 2015 en la comunidad Doce de Octubre, en Amazonas (Colombia), para optar al
titulo de especialista en Infancia, Cultura y Desarrollo de la Universidad Distrital Francisco José de Caldas.
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! Licenciada en Psicologia y Pedagogia. Especialista en Infancia Cultura y Desarrollo, Universidad Distrital Francisco José de Caldas. Asistente
académico, IEIE, Universidad Distrital Francisco José de Caldas. Correo electrénico: julcarvajal@hotmail.com.

2 Licenciado en Educacién Bésica con énfasis en Ciencias Sociales. Especialista en Infancia Cultura y Desarrollo, Universidad Distrital Francisco
José de Caldas. Coordinador operativo, Internacional compaiiia de financiamiento. Correo electrénico: juliancantor92 @gmail.com.

* Licenciada en Educacién Basica con énfasis en Educacién Artistica. Especialista en Infancia Cultura y Desarrollo, Universidad Distrital Francisco
José de Caldas. Artista formadora de danzas, Idartes. Correo electrénico: maribelreyes12 @hotmail.com.
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JULIET CARVAJAL HERNANDEZ; JULIAN FELIPE CANTOR; MARIBEL REYES REYES

Introduccién

La Especializacion en Infancia, Cultura y Desarrollo
de la Universidad Distrital Francisco José de Caldas
fue el escenario de encuentro de un grupo de inves-
tigadores interesados en la infancia. Las discusiones
derivadas de las clases fueron cruciales para inte-
rrogar los procesos dados en la familia respecto a
la infancia en contextos diferentes a la ciudad; esto
condujo a la badsqueda de realidades culturales de
los territorios indigenas en nuestro pais. Se presenta
entonces, un trabajo investigativo que plantea una
tension entre la perspectiva occidental y perspecti-
vas otras frente a la infancia, el cual fue pertinente
porque logré ampliar las discusiones y analisis que
se llevan al interior de la academia, dando como
resultado, por un lado, un reconocimiento pluricul-
tural a las practicas de crianza y, por otro, comple-
jizar las posturas epistémicas que fundan la mirada
sobre la infancia en el marco institucional.

En Colombia, el departamento de Amazonas es
habitado en su gran mayoria por pueblos indigenas y
ha manifestado histéricamente una resistencia cultu-
ral para la preservacién de su alteridad en el mundo
occidental. En la actualidad, existe, a la ribera del
rio Loretoyacu, la comunidad ticuna Doce de octu-
bre, quienes posibilitaron una indagacién de corte
etnografico, es decir, a través la inmersién en su co-
tidianidad. Alli se brindé un entramado de viven-
cias, narraciones y costumbres como hilos trenzados
para comprender las interacciones culturales de la
comunidad que aportarian a un acercamiento a las
practicas de crianza al interior de las familias ticuna.

Marco tedrico

En el desarrollo de la investigacion emergieron de ma-
nera categorica algunas nociones conceptuales que
ubicaron y orientaron las rutas para ahondar en la
cultura indigena ticuna. A continuacién, se mostrara
brevemente algunos postulados, premisas y estudios
realizados en el campo por académicos como Jean
Pierre Goulard, entre otros, que orientaron la indaga-
cién sobre las précticas de crianza en familias ticuna.

Comunidad Doce de octubre, un legado
del pueblo ticuna

La comunidad indigena Doce de octubre, ubicada
a la ribera del rio Loretoyacu que lindera con Perd,

seglin el censo poblacional (2015), se constituye
por 323 habitantes organizados en 64 familias que
en su gran mayoria pertenecen a la etnia ticuna,
con una organizacién social definida por clanes o
nazones de parentesco. Esta comunidad se encuen-
tra a 40 km en embarcacién de la cabecera mu-
nicipal de Puerto Narifo, donde las comunidades
pueden acceder a servicios del Estado como lo son:
salud, educacion de cardcter religioso en un inter-
nado para estudiantes de bachillerato y funciones
ciudadanas, que usualmente son tramites de pro-
yectos sociales o el ejercicio de votacion.

El Doce de octubre pertenece a la jurisdiccion
del resguardo Aticoya, es decir, hace parte de la
asociacion indigena Tikunas, Cocamas y Yaguas,
donde se toman decisiones politicas, como son las
concertacion y participacion en asambleas depar-
tamentales y participacion politica en disertaciones
sobre los proyectos gubernamentales sociales de
gobierno nacional para implementar en el territorio.

La organizacién politica es derivada del plan
de vida, documento que constituye leyes y normas
para una representacién politica como pueblo indi-
gena ante la Constitucion Politica. Allf se presentan
diferentes actividades competentes al orden social;
los representantes o lideres comunitarios contribu-
yen al desarrollo respecto a las necesidades de ad-
ministracién, educacion, salubridad, espiritualidad
y logistica que requieren los pobladores. Por consi-
guiente, la figura representativa de las decisiones en
comunidad es el curaca, elegido por votacién, y su
comité de trabajo conformado por el promotor de
salud, guardia indigena, etnoeducadores, abuelos
y parteras, quienes responden a los intereses prima-
rios que le sean solicitados.

Entre la modernidad y lo tradicional

Hoy dia los nifios tienen que estudiar, st un nifio se
queda por ahi pues no va hacer nada.

Y para eso vienen los profesores,

las monjas y mucha gente a ensefiar,

entonces nosotros tenemos que demostrar nuesiras
capacidades,

porque también nosotros podemos tener un trabajo,
podemos manejar un computador.

Mark Arcesio Ahué, indigena ticuna

ISSN 1657-9089 * Vol 15, No 2 (julio-diciembre 2016). pp. 181-193



NACER ENTRE LA CEIBA Y EL RIO

La cultura ticuna anida sus costumbres en concep-
ciones mitolégicas que orientan las maneras acep-
tadas de ser en colectivo y condicionan su manera
de habitar, sentir y ser en un territorio dotado de
redes de sentido. Para entender los entramados de
cultura y las formas que adopta de acuerdo al tiem-
po y espacio en el que se mueve los postulados de
Néstor Canclini (2012) sefialaron una lectura minu-
ciosa sobre las dindmicas propias de la cultura y las
dificultades de observar, analizar una cultura pura,
mostrando ademas coémo las intenciones geopoliti-
cas han influido en este fenémeno.

Un concepto central del autor para la compren-
sién de la cultura en el contexto latinoamericano
fue el de culturas hibridas. En palabras del autor, la
cultura transita de manera simultanea con diversas
estructuras de pensamiento, creando asi mixturas
que construyen nuevas formas de identidad lati-
noamericana. Una posible causa es la distribucién
territorial globalizada, que causa relaciones geopo-
liticas que segregan las otras culturas, creando sin-
tomas como la desigualdad y desconexion entre las
sociedades que superviven desde diferentes l6gicas
de pensamiento, practicas y tiempos culturales. Es
asi como la fusién entre modernidad y lo tradicio-
nal reorganiza una pluralidad de sentidos compar-
tidos (Canclini, 2012).

La perspectiva cultural expuesta por (Canclini,
1998) advierte que la idea de civilizacién fue im-
plantada para la transnacionalizacién de una Unica
cultura superior sobre otras inferiores. Compren-
der que las relaciones econémicas y politicas, na-
turalizan practicas culturales en la vida cotidiana,
complejizando los modos de convivir de diversas
lenguas y estilos de vida conectados por una inten-
sién econémica transnacional. Con lo dicho ante-
riormente, el autor explica cémo la cultura dada en
tiempos de globalizaciéon “no se ve como comuni-
cacion entre los diferentes, sino como una expan-
sion de las culturas hegemonicas y de versiones
estilizadas de la otredad” (Canclini, p. 2, 2012).
Ademads, advierte como las culturas reconocidas
como inferiores han sido desacralizadas por la en-
trada del pensamiento cientifico occidental, sobre
los pueblos indigenas subyugados para su produc-
cién, desacreditando el pensamiento mitico y los
rituales de las sociedades denominadas primitivas,

adjetivo reiterativo en las representaciones del otro
por su particularidad indigena, idea implantada y
aceptada histéricamente en la cultura.

Sentido mitico enla cultura indigena ticuna

Hace muchos, muchos tiempos,
cuando nosotros los ticunas

no extstiamos,

solo estaba quien nos forma.

Edgar Valentin, joven ticuna

Entender la funcion del mito en la estructura del
pensamiento cultural indigena fue posible a través
de la lectura minuciosas de autores como Jon Lan-
daburu (1984), quien explica como el mito resul-
ta ser una construccion ordenada y sistematica del
mundo que da sentido a las practicas y/o rituales
para sostener una memoria ancestral latente en la
oralidad y que, si bien no es antecesor del pensa-
miento cientifico ni superior, coexisten de manera
paralela. Dicho autor sefiala cémo “...de punta a
punta el mito es un pensamiento simbdlico, una
ordenacion dialéctica del mundo” (Landaburu, p.
56, 1984), en donde los personajes que emergen en
la narracién estan dotados de diferentes connota-
ciones que develan el viraje de la realidad hacia la
constitucién de una narrativa polivalente en signi-
ficados. De tal manera, los mitos son un construc-
to de conocimiento al interior de las comunidades
indigenas y es constituido desde la oralidad para
estar vivo en sus ritos.

Segin Goulard (2009), el sentido mitico en la
cultura ticuna y en la constitucion del ser en esta
comunidad instaura un orden en la forma de viviry
relacionarse con los otros, ademds, configura la pre-
sencia del tiempo como acto de recordar, que al ha-
cer memoria dibuja la historia. Por lo anterior, y en
lo evidenciado en la investigacion, la oralidad es el
mecanismo para rememorar el origen. En este sen-
tido, el tiempo es una categoria de la oralidad en la
cultura ticuna que organiza sus creencias donde, se-
gun el autor, “relatan la historia de la cotidianidad,
para situar su experiencia dentro de una temporali-
dad cosmogonica partiendo del mito de origen y de
alli referencian el presente y su proximidad al tiem-
po de los antiguos” (p 37, 2009). Adicionalmente,
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explica que para los ticuna el mundo anterior fue la
causa del presente, transformando los estados mate-
riales y conservando la esencia, de ahi que “la vida
tome distintas formas: humanas y no humanas para
habitar este mundo” (p. 19, 2009).

Por lo anterior, se entiende que las culturas ora-
les conservan su sentido mitico de origen como
una red de significaciones vividas en el relato de
su diario vivir unidos a la narracién histérica. En
la oralidad, el mito recrea la realidad al ofrecer
variables novedosas que son admitidas socialmen-
te y que constituye la version valida. La historia
entonces es una interpretacion sobre el tiempo
que vincula el pasado y presente en una misma
narracién. Por esto la tradicién oral mantiene el
mito otorgandole un significado que explica el ori-
gen de la creacién cimentado como verdad en la
cultura.

Oralidad: hacia una metafora del mundo

Nosotros las creencias de nosotros
dicen que hay veces viene un espiritu
malo vy le acaricia al nifio.

Aliria Sudrez, madre ticuna

La oralidad es fundamental para llevar a cabo los
rituales y practicas en el territorio. Es por esto que
la lengua materna es el cédigo lingiistico por ex-
celencia, en el cual estan contenidas las significa-
ciones simbdlicas y representaciones psiquicas del
mundo. Como lo senala el lingtista Evelio Cabrejo
(2007, p.75), la oralidad traza y construye redes de
sentido al mundo; desde temprana edad la madre
interactia por medio de la palabra, es asi que trans-
mite la herencia cultural.

En la comunidad ticuna la palabra tiene un sen-
tido mucho mayor ya que con ella se transmiten
los conocimientos heredados de generaciones ente-
ras, es el canal de comunicacién para la formacién
personal, cultural y social de la comunidad. Los
abuelos son figuras en la comunidad portadoras de
saberes. Su experiencia de vida los ha convertido
en relatores de su origen como pueblo indigena los
cuales, a partir de sus narraciones y cosmologia de
vida, forman un criterio espiritual para convivir en
el territorio.

Cabrejo (2007) enuncia cémo a través de can-
tos, arrullos y cuentos se constituye la lengua coti-
diana en la cual se aprende a escuchar, actividad
silenciosa que genera pensamiento. Es asi que des-
de el vientre de la madre el nino comienza a ser
protagonista de lo que oye y a partir de alli interac-
tda con el mundo. La oralidad permite a los inte-
grantes de la comunidad identificarse, nombrarse y,
sobre todo, sentirse Gnicos ya que su lengua nativa
les permite nombrar las cosas que los rodean vy las
que no y a partir de ese reconocimiento adquirir
nuevas formas de concebir el mundo.

La metdfora y la alegoria, figuras propias del len-
guaje, estan presentes en la oralidad ticuna y per-
miten que estos apropien, interpreten, transformen
y recreen los acontecimientos de su vida diaria para
darles un sentido simbélico en el entramado cultu-
ral. Por ejemplo, como lo enuncia una abuela de la
comunidad: “Es ella quien entierra la placenta, pero
no muy hondo porque entre mas hondo la entierra
aja, asi seran las raices de los dientes”. En lo ante-
rior, se puede observar como en el nacimiento la
placenta, al momento de ser enterrada, representa
un acto simbodlico que expresa una caracteristica
de sus concepciones cosmogonicas, en donde la
placenta es un simbolo de unidad que influye en la
vida del recién nacido. Asi mismo, al relacionar el
entierro de la placenta con el largo de la raiz de los
dientes, expresa una metafora, relacion que para
algunos no tendria ningtin sentido, pero para la co-
munidad es un ritual que evidencia una conexién
entre el ser y la naturaleza.

Metodologia
Las disertaciones propuestas desde el paradigma
de la investigacién cualitativa son el marco des-
de el cual se desarroll6 la investigacién, con el fin
de indagar las relaciones de significado al interior
de una préctica cultural: practicas de crianza en
comunidades indigenas. De alli que el interés fue
interpretar constructos semanticos y analizar cons-
tructos lingtiisticos recopilados por medio de entre-
vistas semiestructuradas y el acompanamiento a sus
practicas cotidianas, con el fin de develar los signi-
ficados de las acciones naturales durante la crianza.
Los principios metodolégicos fueron orientados
mediante un acercamiento teérico, por un lado,
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a los postulados de la antropdloga (Guber 2001),
quien propone que la inmersion sea un aconteci-
miento natural y no forzoso en el cual los actores
sociales puedan manifestar su cultura de manera
habitual y el investigador se haga participe de su
cultura desde una observacién participante y, por
otro, de (Garfinkel 2006), el cual estudia las situa-
ciones de interaccién, donde los actores tienen un
lugar de enunciacién activo como constructores de
sociedad al reinterpretar sus realidades y otorgarle
sentido a su contexto haciendo uso del lenguaje
para compartir significados comunes, posibilitando
que las narraciones orales de las comunidades sean
comprendidas como métodos propios para crear
conocimiento y cultura. Las fases metodolégicas
por las cuales se encaminé el proceso fueron: pla-
neacién, exploracién, analisis e interpretacion de
relatos. A continuacién, se describen brevemente
las herramientas e instrumentos principales de in-
dagacion que posibilitaron un acercamiento a las
practicas de crianza ticuna.

Recopilacion de relatos

La busqueda se basa en una verdad narrativa que
la gente construye a partir de lo que sabe de su en-
torno, con el fin de otorgarle significado y sentido
a las acciones vy rituales que se realizan cotidiana-
mente. Asi pues, “No s6lo en lo que hace la gente,
sino también lo que dicen que hacen, y lo que di-
cen que los llevé a hacer lo que hicieron, también
lo que la gente dice que han hecho los otros y por
qué. Y, por encima de todo, se ocupa de cémo dice
la gente que es su mundo” (Bruner, p. 31, 1991).

Los relatos seleccionados fueron autobiografi-
cos, narraciones anecdéticas de interaccion con
los otros en donde la verdad es construida a partir
de recuerdos afectivos de lo que se piensa, siente y
cree; en consecuencia, es susceptible a diferentes
interpretaciones que reconstruyen la experiencia de
las realidades narradas.

Esta herramienta fue clave para la investigacion,
pues posibilité conocer por medio de la palabra de
las madres y pobladores lo que sabian y conocian
sobre la crianza y todo lo que se teje a su alrededor.
A partir de esos relatos se logré construir una matriz
de anélisis del lenguaje donde se hallaron unidades
y signos caracteristicos de la cosmovision indigena.

Grabacién y transcripcién

Seglin Mondada (2006), las grabaciones son fuente
de analisis que arrojan expresiones, emociones y
signos que permiten al investigador interpretar lo
que se dice, lo que hace y como actua la persona.
De alli se obtiene informacién tomada de primera
mano. La transcripcion es el paso siguiente que ad-
quieren las palabras y les otorga una forma fisica en
oraciones y parrafos, donde se puede analizar con
mas detalle el discurso, después de ser transcritas
sin alterar la forma en la cual se expresan las per-
sonas, destacando la riqueza verbal, las caracteris-
ticas fundamentales del tiempo en el que se realiza
y el lugar en el cual se desarrolla la accién.

Hallazgos

A continuacion, se presentan fragmentos de los re-
latos orales de madres y abuelas que fueron gra-
bados y posteriormente transcritos para conocer y
analizar lo aspectos relacionados con la crianza
y los rituales que hacen parte de la cotidianidad
familiar en la comunidad Doce de octubre. Las te-
maticas emergentes son: Preparacion de saberes y
oficios para la constitucion de familia; Nacimien-
to, cuidados y creencias; Dieta y enfermedades; y
Mito y rito: la pelazon. Alli se exponen los relatos
organizados por unidades de sentido, generando
un andlisis de tipo léxico-semantico que nos acer-
c6 a la comprension de las practicas de crianza
ticuna:

Preparacién de saberes y oficios para la constitu-

cién de familia

[“Hija usted tiene que lavar los platos™.

Mi padre me decia: “usted tiene que tostar fariia”,
“usted tiene que ayudar a su mamad”,

“tienes que aprender, épara qué vas a tener marido si
vas a ser perezosa?”

Filda Gémez Ahué, madre ticuna

El padre ejerce una autoridad que impone sobre la
hija para construir su lugar como mujer. Como se
puede apreciar en los siguientes enunciados: “Mi
padre me decia: «usted tiene que tostar farina»,
«hija usted tiene que lavar los platos», «usted tie-
ne que ayudar a su mama» «tienes que aprender»”.
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Figura 1. Familia indigena Valentin Ahué, quienes compartieron sus relatos para la presente investigacién.

Fuente: archivo fotografico de la investigacion.

En la expresion del verbo en segunda persona “tie-
ne” + “que” se genera una imposicion sobre la ac-
cién que se debe ejecutar; ademds, la orden que
da el padre estd enfocada en los oficios que la hija
debe hacer en los diferentes espacios que habi-
ta. Incluso la expresion “usted debe ayudar a su
mama” indica el deber como hija a cumplir con los
oficios y labores concernientes al trabajo del hogar,
ademas de ser un deber pasa a ser una obligacién
e incita a reproducir miméticamente las mismas la-
bores que ella.

Pues como yo desde chiquita mi mamd me crio
como hacer oficio en la casa
“usted va ser grande usted desde chiquita”

Filda Gémez Ahue, madre ticuna

La relacién entre madre e hija en la crianza se so-
porta en el aprendizaje y no aparecen expresiones

que indiquen imposicion, asi como se evidencia
en el enunciado “Pues como yo desde chiquita mi
mama me crio como hacer oficio en la casa”, el
pronombre “yo” indica que se refiere a que la ac-
cién recae solamente sobre la hija y es la mama
quien ensefa instrucciones especificas de cémo ha-
cer un oficio en un lugar. Ademas, en la expresion
“pues como yo desde chiquita”, la palabra “desde”
es una preposicién que indica origen o proceden-
cia de tiempo, se genera una comparacioén en rela-
cién al momento pasado, “desde chiquita” con el
momento de la narracién en el cual la mujer ya es
adulta; se establece una relacién entre “chiquita” y
“grande” mediada por el tiempo. Con el enuncia-
do “usted va a ser grande usted desde chiquita” en
la cual el padre le sentencia a su hija que durante
toda su vida realizard los mismos oficios y labores,
de esta manera se ensefia a la nifia que desde muy
pequena debe actuar como adulta.
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“¢Para qué vas a tener marido st vas
a ser perezosa?”

Pues yo ya sabia todo, pues tenia la
experiencia de asi de adulia.

Filda Gémez Ahué, madre ticuna

Todos los oficios y labores que el padre y la madre
imponen, ensefan y sentencian estdn encaminados
a la vida adulta y al hecho de constituir familia. Es
asi como, siendo apenas una nifia, debe obligarse a
interiorizar todas las labores propias de una mujer
adulta, de lo contrario no serd posible que consiga
una pareja. Tal como se expresa en el enunciado
“;para qué vas a tener marido si vas a ser perezosa?”,
la interrogacién “;para qué?” expresa la realizacién
de una accién en funcién de “tener marido” lo cual
se hace complicado de lograr sin haber aprendido
antes determinadas labores; y la expresién condicio-
nal “si vas a ser perezosa” es muestra del descono-
cimiento de las labores, con lo cual no sera posible

conseguir una pareja. Por lo tanto, en el enunciado
“pues yo ya sabia todo, pues tenia la experiencia
de asi de adulta”, el pronombre “yo” acompafado
del verbo en pasado “sabia”, implica el aprendizaje
de una accion y la expresion “pues tenia la expe-
riencia” denota que siendo nifia ya conocia y sabia
hacer las labores que debia desempeiar de adulta.

Nacimiento, cuidados y creencias

Uno se va aparte... bien aparte estilo animal
nadie tiene que ver nada.

Lo tenemos sentada de cuclillas y abrir la puerta
y asi es que sale.

Uno le hace morder uno mismo vy ahi estd curando
el nifio para que no sea hablador.

Alba lucia Laulate, abuela ticuna

Se indican una serie de acciones sefialadas en la
expresion “uno se va aparte... bien aparte estilo

Figura 2. extraccién de Yanchama en la chagra. Fuente: archivo fotogréfico de la investigacion.
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animal”, en la reiteracién de “bien aparte” demues-
tra una accién de movimiento hacia un lugar lejano
que sugiere ser solitario. Se evidencia una analogia
en la accion de parir de una mujer y de un animal
sustentada en el hecho de tener que trasladarse.
Ademas, se convierte en un suceso oculto, cuando
la narradora indica que “nadie tiene que ver nada”
esta expresion sugiere que la comunidad deberd
alejarse del nacimiento ya que se mantiene como
un acto secreto e intimo solamente “la mama y la
partera” son quienes acompanan y reciben al re-
cién nacido.

En cuanto a los saberes durante el parto, la ma-
dre relata “lo tenemos sentada de cuclillas y abrir
la puerta y asi es que sale”, en el verbo en segunda
persona del plural “lo tenemos” sefala una accién
compartida por el género femenino en un mismo
contexto, en el cual se adopta una posicién espe-
cifica “sentada de cuclillas” que refiere la prepa-
racion del cuerpo para facilitar el nacimiento. En
consecuencia, la madre manifiesta metaféricamen-
te “abrir la puerta y asi es que sale” muestra el cuer-
po de la madre como la casa que abre su puerta
para recibir al recién nacido en el exterior.

La partera también a veces debe hacer de madrina.
Es ella quien entierra la placenta,

pero no mwy hondo porque entre mds hondo la
entierra aja,

ast serdan las raices de los dientes.

Alba lucia Laulate, abuela ticuna

La creencia contemplada desde el momento que se
realizan las contracciones para recibir al nino y que
tiene repercusion en el futuro esta expresada en el
enunciado “uno le hace morder uno mismo y ahi
esta curando el nifio para que no sea hablador”. En
la expresién “uno le hace morder uno mismo” la
madre reconoce la necesidad de morderse los la-
bios con el fin de que “el nifio... no sea hablador”
esto es considerado como un simbolo particular de
su creencia donde existe una relacién directa entre
los labios de la madre como instrumento de la pala-
bra y el apropiado uso de la voz que la madre pre-
tende para su hijo. La anterior expresion se muestra
como una figura alegérica donde la idea figurativa
es “no ser hablador” y el objeto concreto son “los

labios mordidos por la mujer”. En la comunidad
indigena Ticuna la palabra tiene una funcion im-
portante para la transmisién de la cultura, por esto
desde el nacimiento la madre considera importante
cultivar el buen uso de oralidad.

En el nacimiento, la partera tiene doble funcion:
de médico y madrina. Es ella quien le pone el nom-
bre al recién nacido. La importancia de este acto
como lo plantea Goulard (p. 137, 2009) radica en
que “la atribucién de un nombre al recién nacido,
es su verdadera inscripcion en el mundo como ser
vivo”, y “es ella quien entierra la placenta, pero no
muy hondo porque entre mas hondo la entierra aja,
asi seran las raices de los dientes”, se evidencia en
la narracién una figura metaférica que compara el
crecimiento de los dientes con la accién de enterrar
la placenta. La figura expone una relacién existente
entre lo fisico de la tierra y el devenir en el creci-
miento de los dientes; el “enterrar” como accion de
sepultar, de devolver a la tierra ese residuo del na-
cimiento. En la expresién “entre mas hondo la en-
tierra aja, asi serdn las raices de los dientes” se crea
una relacion con el estado en el cual se prolonga
la raiz de los dientes de acuerdo a la profundidad
en que se entierre.

Dieta y enfermedades

El susto, mal aire, un choque de aire.
Nosotros las creencias de nosotros dice
que hay veces viene un espiritu malo
y le acaricia al nifio.

Aliria Gémez, madre ticuna

Solo en la infancia se presenta un desequilibrio
energético. En la expresion “el susto, mal aire, un
choque de aire” refiere que la causa del susto es
un viento que al colisionar con el nifio causa una
reaccion negativa; que seguido de la frase “un aire
malo, viene a ser asi, asi como ese ventarron, uno
no sale” se comprende en la expresion “viene a ser
asi” como método de la oralidad para hacerse en-
tender en otras palabras, a quien no estd cercano
a sus saberes, usando una analogia con una expe-
riencia similar.

En el enunciado “nosotros las creencias de no-
sotros dice que hay veces, viene un espiritu malo

ISSN 1657-9089 * Vol 15, No 2 (julio-diciembre 2016). pp. 181-193



NACER ENTRE LA CEIBA Y EL RIO

y le acaricia al nifo”, el pronombre “nosotros”
cumple la funcion de agrupar en el discurso a
varios individuos que practican acciones particu-
lares y por ende hay una distancia con los otros
que no la comparten, en este caso el sustantivo
“creencias” se refiere a las ideologias que red-
ne a un grupo de personas, en este caso la et-
nia Ticuna, quienes reconocen la existencia de
determinados espiritus. Estos conocimientos son
aprendidos generacionalmente y con el verbo en
tercera persona “dice” se establece como un man-
dato que lo convierte en una verdad cultural. Este
precepto sefiala que, en ocasiones, “viene un es-
piritu malo y le acaricia al nino”, la relatora al
emplear el verbo acariciar alude que a pesar de
ser un espiritu malo el que roza al nifo y le cau-
sa alguna enfermedad, no transgrede su cuerpo,
sino lo toca sutilmente creando un malestar que
no demuestra herida fisica.

Entonces uno tiene que buscar un sefior que rece,
que sepa rezar pa’ uno mandar rezar los nifios,
después de eso, pues uno ya le humea con cacho,
y eso también le quita

[...] si usted no le manda rezar no le sana.

Aliria Gémez, madre ticuna

Existen entre la comunidad saberes sobre la cura-
cién de las enfermedades que adquieren los ninos.
Estos han sido otorgados a personas que saben re-
zar, los cuales definen un procedimiento para curar
la enfermedad, asi como se muestra en el enuncia-
do “entonces uno tiene que buscar un sefior que
rece, que sepa rezar pa uno mandar rezar los nifnos,
después de eso, pues uno ya le humea con cacho, y
eso también le quita” son generalmente los abuelos
las personas que poseen los conocimientos espiri-
tuales de la naturaleza para tratar cualquier mal que
desequilibra la dimensién corporal. En este sentido,
las afecciones son causadas por una descompen-
sacion espiritual, dado que las enfermedades son
sintomas de un encuentro negativo con una entidad
intangible, de alli que el soplo dado por la palabra
tenga una funcién de limpiar. En el enunciado “si
usted no le manda rezar no le sana” se comprende
como el tnico método para asegurar el bienestar
del nifo.

Ritos y mitos: la pelazon

Es que cuando a una le llega el primer tiempo,
eso te vienen a ser conocer, cuando ya tienen

lo once anos, te vienen a explicar el momento,
por ejemplo, mi finada mamd arrancaba yuca
conmigo vy ella empezaba a explicarme [...] ella
me decia usted tiene que tener cuidado hija usted
ya estd grande [...]. Tu no vas a estar en esta
edad stempre, usted va a crecer, los senos crecen,
esos primeros senos hay que curarle para cuando
llegue el tiempo, ni estén comiendo cosas para
que le hagan dafio, antes de llegar la edad de 13
o 14 anos, usted ya va a mirar el primer tiempo
[...] le bafian con el drbol de Ubo para sacarle la
saladera que trae esa sangre maligna aja, luego
esa agua también le echan en la cabeza pa’ que
ablande el cabello [...]. Esa sangre de la nifia
aja, es maligna como la del parto aja, entonces
pues ellos le recogen bien, bien y lo tienen que
sembrar pidiendo al espiritual, ellos le hacen
sagradamente y nadie tiene que mirar eso [...J
se corta el pelo porque yo volvi a nacer, se cambia
de pelo, ast me hicteron.

Alba Lucia Laulate, madre ticuna

El ritual que define el fin de la infancia y el inicio
de la etapa de reproduccién es llamado por los Ti-
cuna como la pelazon, la cual esta marcada por la
llegada del primer tiempo en las mujeres, tal como
lo expresa la frase “Es que cuando a una le llega el
primer tiempo, eso te vienen a ser conocer, cuan-
do ya tienen lo once afios, te vienen a explicar el
momento, por ejemplo mi finada mama arrancaba
yuca conmigo y ella empezaba a explicarme”, en
las actividades diarias que realiza con su madres
hay un previo consejo en donde se hace una adver-
tencia del devenir, ya que la cultura le advierte un
cambio en su cuerpo que la posibilita a quedar en
embarazo, condicion por la cual tendra que cuidar-
se, “Ella me decia «usted tiene que tener cuidado
hija usted ya esta grande»”. La nina atraviesa un
periodo en donde debe afrontar cambios corpora-
les considerados como signos que sefalan el inicio
del ritual de la pelazén para preparacion de la nifa
en su transicion a ser mujer. En la frase “Tu no vas
a estar en esta edad siempre, usted va a crecer, los
senos crecen, esos primeros senos hay que curarle
para cuando llegue el tiempo, ni estén comiendo
cosas para que le hagan dafo, antes de llegar la
edad de 13 o 14 anos, usted ya va a mirar el primer
tiempo”, los senos son la primera caracteristica de
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esa transformacion y para los Ticuna es importante
cuidar el estado de fragilidad en la que entra su
cuerpo. Por ello se cura y se aisla para no ser vul-
nerada. Se infiere que ser mujer al interior de la co-
munidad es la adecuacién del cuerpo para sostener
el crecimiento de otra vida, por esto los senos son
parte fundamental en el proceso de la maternidad,
de alli que el cambio de la nifa es una adecuacién
para ser mujer en un sentido biolégico.

Llegado el momento en el cual la nifa es en-
cerrada, es decir, aislada y protegida en su estado
de fragilidad, la familia hace sus preparativos para
llevar a cabo el ritual. Entre los insumos necesa-
rios para la proteccién de la nifia se encuentran las
plantas, las cuales poseen caracteristicas espiritua-
les y energia vital, asi como lo explica (Goulard,
2009) con los sistemas de referencia compartida,
en donde el ser humano existe a partir de tres prin-
cipios o fuerzas:

Un principio corporal (ma-i) que desaparece con
la muerte, un principio vital (a-e) que se desarrolla
progresivamente en el transcurso de la existencia del
individuo, y una fuente de energia (pora) que lo man-
tiene vivo y debe ser constantemente realimentada.
(Goulard, 2009, p 18)

Las plantas son fuente que realimenta el prin-
cipio energético del ser humano, de alli que en
el ritual de la pelazén se hace uso del piri-piri,
como proteccién espiritual, el arbol de ubo que
se enuncia en la frase “le banan con el arbol de
ubo para sacarle la saladera que trae esa sangre
maligna aja, luego esa agua también le echan en
la cabeza pa que ablande el cabello” interviene
en el momento de la ceremonia con dos funcio-
nes una es evitar la mala fortuna a causa de la
primera menstruacion, sangre que se considera
negativa puesto que el organismo la expulsa en
forma de desecho para dar paso a una nueva eta-
pa: “Esa sangre de la nifia aja, es maligna como la
del parto aja, entonces pues ellos le recogen bien,
bien y lo tienen que sembrar pidiendo al espiri-
tual, ellos le hacen sagradamente y nadie tiene
que mirar eso”. La sangre es llevada a la tierra y
se siembra de manera solemne haciendo de esta
accion un acto secreto. Dos, facilita la extraccion

del pelo, humedeciendo el cuero cabelludo con
el agua del arbol de ubo, el cual es considerado
el arbol de la vida, por tanto, se entiende el hecho
de cortar el cabello para dar un nuevo inicio, en
concordancia con la frase “se corta el pelo por-
que yo volvi a nacer, se cambia de pelo, asi me
hicieron”. Goulard plantea que la nifa entra en
un estado de adormecimiento donde el tiempo se
establece diferente, con otra finalidad, regenera el
cuerpo, mas no lo envejece, se trata del nacimien-
to de un ser completo que llega a la plenitud, es
decir, a la edad adulta.

Las plantas son importantes como objetos que
trascienden lo fisico a lo simbdlico. En ellas se pue-
de tener la confianza de los antepasados que fueron
gente y, asi mismo, conocedores de las légicas de
la naturaleza, es alli en el ritual donde todo cobra
sentido, la nifa establece una conexién con la na-
turaleza que es el puente entre el mundo espiritual
y fisico otorgandole la fuerza para cumplir con la
ceremonia de la pelazén.

La nifa es encerrada porque se considera que
entra en un estado liminal, donde la pueden ace-
char diferentes entidades del monte y enfermar, es
por esto que no puede establecer contacto con na-
die. La connotacion que se le da al habla es im-
portante puesto que el silencio debe estar presente
en el ritual como simbolo de reflexién interna y la
palabra debe ser reservada para evitar intenciones
negativas.

Conclusiones

La investigacién permitié acercarnos a las practi-
cas y saberes de crianza al interior de la comu-
nidad ticuna, lo cual enriquecié el conocimiento
frente a las realidades indigenas del departamento
de Amazonas en Colombia, a partir de un intercam-
bio de experiencias cotidianas con miembros de las
familias que construyen sus dinamicas de vida en
relacién con su contexto social, ademas se logré
reconocer la vital importancia de la oralidad para
entender su cultura.

A través de la indagacién, se puede evidenciar
que posiblemente la identidad histérica de las fa-
milias entrevistadas de la comunidad indigena ti-
cuna comprenden su lugar en el mundo a través
de la cosmogonia mitica, la cual es una estructura
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ordenada y sistemdtica que da sentido a sus prac-
ticas y rituales. En la actualidad, su existencia se
transforma y confronta con miltiples culturas que
subsisten en la tension de la modernidad y lo tra-
dicional. El método cientifico estd latente en el sis-
tema de las sociedades occidentales en una logica
racional que desacredita el pensamiento mitico
de las sociedades denominadas primitivas. Mien-
tras que las familias entrevistadas manifiestan en
sus practicas cotidianas que conviven en esta ten-
sion sin acreditar un pensamiento que sea superior,
aceptando que existen diferentes lenguajes para
comprender el mundo.

Los rituales son ceremonias colectivas que con-
tienen representaciones simbdlicas basadas en el
mito de origen para
traer al presente la me-
moria ancestral, por
ende, tiene un sentido
sagrado al interior del
pueblo ticuna que bus-
ca preservar su cultu-
ra. Un ritual destacado
en la comunidad es /a
pelazén, el cual repre-
senta el cambio biol6-
gico de nifia a mujer en
contacto con la natura-
leza y la espiritualidad;
refleja a la mujer como
un ser incompleto que
transita hacia su plenitud definida como la posibili-
dad de concebir vida. Actualmente, este ritual per-
siste en la memoria de los abuelos sabedores y en
la oralidad de la comunidad, no obstante, la prac-
tica de esta ceremonia se ha transformado por la
inmersion de doctrinas religiosas e institucionales.

La cultura indigena ticuna ha sido permeada por
la presencia de los aparatos del Estado, los cuales
no estan adaptados a las realidades del territorio. La
escuela aparece como una institucion que irrumpe
los lugares naturales de la educacién propia, puesto
que el sistema educativo escolar de caracter religio-
so aleja a los nifos de su comunidad para internar-
los y desarticularlos de sus costumbres natales, que
aunque amplian sus horizontes de vida, pocos re-
gresan para aportar los conocimientos aprendidos;

© Violeta Povea

los entes de salud pdblica cambian las tradiciones
de curacién y asistencia, por la apropiacion de
métodos asépticos promocionados para modificar
algunas practicas como el alumbramiento, la pla-
nificacién familiar y el cuidado en las enfermeda-
des, esto modifica la concepcién de vida en los
ticuna que pone de presente la espiritualidad y la
intimidad.

Las prdcticas de crianza fueron indagadas al
interior de la comunidad a partir del analisis de
relatos que dieron cuenta de la familia como pri-
mer escenario de aprendizaje en donde se legiti-
man comportamientos, practicas y formas de sentir
para entender el mundo. Cada integrante presenta
una funcién educativa para la infancia, las abue-
las, abuelos y madres
representan la sabi-
duria ancestral que se
transmite mediante el
consejo, como el de-
ber ser; mientras que
la funcion del padre es
la figura de ley, es de-
cir el deber hacer; los
ninos y ninas por su
parte son reconocidos
como aprendices de
la vida adulta, que se
preparan mediante la
observacion y la prac-
tica para prolongar la
familia, principal objetivo de las dinamicas de vida
en la comunidad.

Este estilo de vida es considerado por otras socie-
dades mayoritarias como indice de pobreza, puesto
que el aumento de natalidad es una condicién que
deteriora la calidad de vida en sus habitantes. Sin
embargo, el plan de vida en los indigenas esta atra-
vesado por construcciones culturales propias que
dan importancia a otras categorias de bienestar que
implican la supervivencia y aumento de la pobla-
cion.

En cuanto a la crianza, los relatos arrojaron te-
maticas de discusién que posibilitaron un andli-
sis para comprender el conjunto de sus practicas
como lo son: preparacién de saberes y oficios para
la unién de pareja en donde se destaca que en las

ISSN 1657-9089 Vol 15, No 2 (julio-diciembre 2016). pp. 181-193

NOIDOVOLLSAANT Hd SUNAOYIN]

191



IMAGENES DE INVESTIGACION

192

JULIET CARVAJAL HERNANDEZ; JULIAN FELIPE CANTOR; MARIBEL REYES REYES

actividades cotidianas que debe aprender una mu-
jer ticuna, el hacer es el resultado de lo aprendido
de padre y madre, que pasa por la observacion,
comprension e interiorizacion de un saber que pos-
teriormente es llevado a cabo durante toda la vida.

En los enunciados concernientes a nacimiento,
cuidados y creencias; y dieta y enfermedades, se
encontré que existen conocimientos y saberes que
prevalecen para cuidar la vida, como el cuidado
con la naturaleza y los espiritus que habitan en ella
para obtener beneficios mutuos, el cuidado con el
recién nacido quien adquiere una responsabilidad
con la comunidad basada en la continuidad de las
costumbres que son realizadas por el cuidador y
observadas por el nino dando origen a sus habitos
de vida. Al momento de nacer, el bebé es anidado
en el tejido cultural de la comunidad, la cual conci-
be la existencia como un tiempo que transcurre en
un sentido ciclico, puesto que la muerte no acaba
con la vida, la transforma en entidades espirituales
que intervienen en el crecimiento adecuado tenien-
do en cuenta el desarrollo corporal y el cuidado
de su ser.

El uso de la lengua materna esta latente en las fa-
milias entrevistadas. Es importante sefalar que exis-
te una conexion afectiva al momento de conversar
en idioma ya que es mas usual escucharlos hablar
en espacios familiares, que creen un ambiente in-
timo y de confianza. Sin embargo, ya no todos los
pobladores hablan la lengua (aunque la entienden)
y el espanol es usado como herramienta de co-
municacioén adaptado a las estructuras del pensa-
miento indigena, es decir, es un espafol que se ha
modificado a las caracteristicas culturales propias.

En este sentido, el discurso empleado por al-
gunos de los habitantes de la comunidad Doce de
octubre posee el uso de figuras linglisticas elabo-
radas con abundancia metaférica, caracteristico de
su oralidad. A partir de la metafora se crean vincu-
los simbdlicos entre el hacer y el pensar propios
de su cosmogonia. La palabra hablada se convierte
en una herramienta para subsistir a la temporali-
dad pues la narracion es compartida generacional-
mente. Los abuelos, principales actores para la
permanencia de la cultura, hablan de su experien-
cia como hecho sagrado dado que esta unido a la
concepcién mitolégica de origen, el cual permea

las funciones del hombre e ideas morales sobre el
acto de existir que luego las nuevas generaciones
apropian como el c6digo narrativo cultural, de alli
que la metafora aparezca como el medio para in-
terpretar las realidades vivenciadas y resignificadas
por la descendencia familiar ticuna.

Esta comunidad construye su relato asumiendo
su razon de ser como parte de la naturaleza, es
decir, “un ser vivo mas” contrario a otras concep-
ciones en donde se intenta dominarla. Por lo tanto,
para sus habitantes, el contexto tiene voz y dialoga
con sus distintas especies; la oralidad entonces no
esta sujeta solamente a la palabra, también a las ac-
ciones. Existe un lenguaje de la naturaleza que los
ticuna escuchan y de alli aprenden, por ejemplo, el
conocimiento sobre el devenir de la sangre expul-
sada por la mujer en su primera menstruacion, la
cual es considerada maligna es una interpretacién
simbdlica de la comunicacién con la naturaleza
que guia a la comunidad ante distintos aconteci-
mientos del ciclo vital en el ser humano.

Respecto a la oralidad, la palabra no se despren-
de del sujeto que la evoca, porque alli es donde
tiene vida, ejercicio diferente en la palabra escrita
la cual toma prestada la voz de quien la lee. En la
oralidad, las palabras tienen personalidad, asumen
la expresion gestual del emisor, la tonalidad sonora
y el animo del relator, si se quiere es una experien-
cia Unica que esta estrechamente relacionada con
el espacio, lo significa y transforma, hasta volverse
contexto, mientras que en los sistemas de escritura
el lenguaje hace un pacto con el tiempo. Los cam-
bios en la historia de la humanidad surgen a partir
de la escritura, la cual se erige como la historia ofi-
cial, su objetivo es permanecer en el tiempo hacer
perenne un hecho.

Tanto la escritura como la oralidad son necesa-
rias, una dispuesta a la otra, no obstante, aqui se
intenta ahondar en las caracteristicas de la oralidad,
la riqueza del relato como narracién natural del
hombre dado en la cultura. Las narraciones orales
son una caracteristica constante de la mayoria de
comunidades nativas, en donde vinculan su exis-
tencia a parametros miticos ancestrales.

En lo particular de los ticuna, o bien en los re-
latos de origen mitolégico narrados por los pobla-
dores se comprende la aceptacion de la muerte, el
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reconocimiento de un sistema ciclico natural por el
que transitan todas las especies. Esto se comprende,
por ejemplo, cuando en sus relatos, ciertos anima-
les personifican un grado alto de sabiduria que fue
obtenida a lo largo de su existencia en la historia
mitoldgica y que aparece como simbolo ante las
distintas generaciones con un legado protector.

De lo anterior podriamos deducir que la orali-
dad es una condicién de narrar la historia sujeta al
contexto, que cambia y se transforma en la medida
que es interpretada por proximas generaciones pero
que conserva un sentido mitico. La oralidad esta su-
jeta al espacio y narra la vida. Se podria compren-
der a la oralidad como una tinaja que transporta la
sabiduria por todas las voces que visita.

Para terminar, esta investigacion abre paso a
nuevas indagaciones que permita profundizar en
la oralidad ticuna, que explore nuevos campos y
por ende salga de los lugares comunes. La metafo-
ra aparece como un elemento trascendental en la
oralidad de la comunidad Doce de octubre, dado
que sobrepasa el caracter decorativo sobre el rela-
to, mas bien es una facultad que desarrolla inge-
nio para narrar el acontecimiento que pasa por el
hecho descriptivo para realizar una interpretacién
simbdlica de la experiencia, que al pasar por el
sentir permite configurar lo efimero en una repre-
sentacion perenne. Las palabras son el refugio del
acto que crean un puente de relatos donde se en-
cuentran las experiencias y permiten sostener con
vida un tiempo de la contingencia del presente que
perdura en la memoria de la voz, como si esta tu-
viera fibras de yanchama que visten la cultura de
una lengua materna viva.

Referencias

Bruner, J. (1991). Actos de significado: mas alla de la
revolucion cognitiva. Madrid: Alianza.

Cabrejo, E. (2007). El relato como fuente de organi-
zacioén y creacioén infantil. En: F. A. Santamaria;
M. H. Barreto, Lenguaje y saberes infantiles (pp.
75-91). Bogota: Universidad Distrital Francisco
José de Caldas.

Canclini, N. (2012). El horizonte ampliado de la in-
terculturalidad. Hibridacién e interculturalidad.
México: Clacso.

Fajardo, G. (1986). Vision etnografica de los Ticuna de
San Martin de Amacayacu. Bogotd: Departamen-
to de Antropologia, Facultad de Ciencias Huma-
nas, Universidad Nacional de Colombia.

Garfinkel, H. (2006). Estudios en Etnometodologia.
Barcelona: Anthropos.

Goulard, J. P. (2009). Entre mortales e inmortales.
El Ser segin los ticuna de la Amazonia. Lima:
CAAAP/IFEA.

Guber, R. (2001). La etnografia. Método, campo y re-
flexividad. Bogota: Grupo Editorial Norma.

Landaburu, J. R. (1984). Tradiciones de la gente del
hacha: mitologia de los indios andoques del
Amazonas. Bogota: Yerbabuena: Instituto Caro y
Cuervo/Unesco.

Mondada, L. (2006). Espacio y lenguaje. En: D. Hier-
naux, Tratado de geografia humana (pp. 12-33).
México: Universidad Auténoma de México.

L

ISSN 1657-9089 Vol 15, No 2 (julio-diciembre 2016). pp. 181-193

NOIDOVOLLSAANT Hd SUNAOYIN]

193



194

UNIVERSIDAD DISTRITAL
FRANCISCO JOSE DE CALDAS

0 (O 0

WA AL LS

http://revistas.udistrital.edu.co/ojs/index.php/infancias
DOI: 10.14483/udistrital.jour.infimg.2016.2.a02

o \"2 =]
-

IMAGENES DE INVESTIGACION

El bilingiiismo y su incidencia en el lIéxico infantil bilingiie’

Bilingualism and Its Impact on the Bilingual Children’s Lexicon

Martha Luz Valencia Castrillon'

Para citar este articulo: Valencia, M. L. (2016). El bilingiiis-
mo y su incidencia en el Iéxico infantil bilingtie. Infancias
Imagenes, 15(2), 194-207.

Resumen

Esta investigacion tiene como objetivo describir la re-
lacién entre el bilingliismo y la densidad y diversidad
[éxica en espafol y en inglés de sujetos en formacién
bilinglie (espafiol-inglés). Se utiliz6 una metodologia
de investigacion no experimental, de alcance rela-
cional, comparativo y explicativo. La poblacién esta
conformada por 66 nifios entre ocho y nueve afios
de edad de tercer grado de primaria de dos institu-
ciones educativas pablicas del Quindio, Colombia.
Se aplicaron dos tipos de instrumentos: de captura
de informacién y de medicién de variables. Se con-
firma que existe una relacién de incidencia entre el
bilingliismo, la densidad y diversidad Iéxica escrita
en espafiol y en inglés. Los resultados que arroja este
estudio proporcionan informacién fundamental para
investigadores, padres, profesores y administradores
del sector educativo en su responsabilidad de ofrecer
las mejores condiciones para el desarrollo apropiado
del bilingtiismo en el aula de clase.

Palabras clave: Educacion bilinglie, escuela primaria,
densidad léxica, diversidad léxica, sector educativo.
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Abstract

This research study has as the objective to describe
the relationship between bilingualism and the lexi-
cal density and diversity in Spanish and English of
subjects in bilingual formation (Spanish-English). A
research methodology that is not experimental but
relational, comparative and explicative was used.
The population of this study is composed by 66 chil-
dren between eight and nine years old, they are third
graders of two public schools of Quindio, Colombia.
Two types of instruments were used: capturing infor-
mation and measuring variables. It was found that a
relationship of incidence exists between bilingual-
ism and lexical density and diversity in Spanish and
English. The results give fundamental information for
researchers, parents, teachers and administrators of
the education field in their responsibility to offer the
best conditions for the appropriate development of
bilingualism in the classroom.

Keywords: Bilingual education, primary school, lexi-
cal density, lexical diversity, education field.
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EL BILINGUISMO Y SU INCIDENCIA EN EL LEXICO INFANTIL BILINGUE

Introducciéon

El siglo XXI y la globalizacién imponen al ser hu-
mano un reto lingiistico: el uso de una lengua
adicional (L2)? a la materna (LM)?, o sea, el bilin-
gliismo. Desde el dominio social, cultural, lingiisti-
co y educativo, entre otros, existen distintas razones
que demuestran la importancia y, por lo tanto, la
actualidad del bilingtiismo en el mundo de hoy. El
bilingtiismo se ha convertido en un factor esencial
para el progreso de las naciones, la expansion de
la industrializacion, las relaciones comerciales, los
avances cientificos y tecnoldgicos. En este sentido,
Blanco (2007) sostiene que los nuevos rumbos que
ha tomado el mundo en pro de la globalizacién
convierten a los seres humanos en agentes nece-
sitados del conocimiento que se adquiere de otras
culturas por medio del lenguaje.

El bilingtiismo hace referencia al contacto de
lenguas en el sujeto o en el grupo social (Hamers'y
Blanc, 2000; Baker, 2006) al igual que a fenémenos
de orden social relativos a la cotidianidad a la que
se enfrenta el individuo, la familia, la comunidad
y la sociedad en general, tales como: los matrimo-
nios entre personas que no poseen la misma LM,
la migracién de tipo politica y religiosa, la econo-
mia, el comercio, ademas de la educacién y la cul-
tura (Lewis, 1976; Grosjean, 2010). Se considera
que muchas personas son bilingties, ya que deben
enfrentar experiencias comunicativas y necesida-
des especificas con el uso de una o varias lenguas
(Snow, 1999).

La presente investigacion, de corte cuantitativo
y disefo no experimental transversal, se enmarca
epistemologicamente en los desarrollos de las cien-
cias sociales, cognitivas y del lenguaje, y el bilin-
gliismo. Existe un reconocimiento de la necesidad
que tiene la sociedad actual de formar usuarios de
varias lenguas, es decir ciudadanos bilingties. En
este estudio se asume el bilingliismo en relacion
con varios aspectos: primero, como fenémeno lin-
glifstico de gran presencia y de creciente actualidad

2 La abreviatura L2 se utilizard a lo largo de este documento para
hacer referencia, en general, a la(s) lenguas adquiridas después de
la lengua materna (LM).

3 Hamers y Blanc definen la LM como: “el cédigo (o cédigos) lingtiis-
tico que corresponde a la primera experiencia linglistica del sujeto”
(373, 2000).

en el planeta (Abdelilah-Bauer, 2007). Segundo, se
trabaja con un bilingliismo temprano y sucesivo
(MclLaughlin, 1984; Sanchez-Casas, 1999), es de-
cir, el bilingliismo que se lleva a cabo durante la
nifez y en el cual se adquiere un sistema linglifs-
tico después del otro, la LM y luego la L2. Tercero,
se toma en cuenta que es bilingtiismo igualitario
(Hagege, 1996), ya que la relacion entre la L1y la
L2 es de igualdad dado al estatus social positivo
de cada una de las dos lenguas. Finalmente, la in-
vestigacion toma en cuenta el bilingtiismo con dos
lenguas internacionales, que son aquellas lenguas
que utilizan entre si personas de diferente origen o
nacion, y son usadas en todos los continentes para
facilitar los lazos y la comprensién internacional
(Phillipson, 1992), en este caso especifico las len-
guas internacionales son el espanol y el inglés.

Las variables en estudio

La organizacion cognitiva bilingiie: primera varia-
ble en estudio

La organizacion cognitiva bilinglie explora la re-
lacion pensamiento y lenguaje estudiando cémo
se organiza y representa en el cerebro del sujeto
bilingtie la informacién lingiiistica correspondien-
te a las lenguas que usa. Los estudios de la mente
bilinglie se consolidan a comienzos de la década
de 1950, al tratar la relacion signo y significado
en la organizacion mental de las lenguas del suje-
to bilinglie con la tipologia de bilingtiismo coordi-
nado, compuesto (o amalgamado) y subordinado,
propuesta por Weinreich (1953). Este autor distin-
gue tres situaciones relacionadas con los contextos
de adquisicién en contexto natural y/o escolar de
las lenguas: 1) el sujeto bilinglie que mantiene sus
dos sistemas linglisticos separados en su represen-
tacion lexical y en su representacion conceptual:
bilinglie coordinado; 2) el sujeto bilinglie que hace
corresponder las representaciones lexicales en L1
y en L2 con una sola representacion conceptual:
bilinglie compuesto, cuyas hipétesis de funciona-
miento de L2 se basan en gran medida en el funcio-
namiento de su L1; 3) el sujeto bilinglie que accede
a la representacion lexical de la L2 a través de la
representacion lexical y conceptual de la L1 me-
diante la traduccion: bilinglie subordinado.
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Las investigaciones con respecto a la forma en la
cual los bilinglies procesan la informacién lingtiisti-
ca, en lo relativo a la idea de uno o dos almacenes
léxicos, tiene también una evolucién cronolégica a
partir de la propuesta de Ervin y Osgood (1954), quie-
nes hacen una distincion entre los bilingties com-
puestos y los coordinados, con la creencia de que la
historia de adquisicién y el contexto de aprendizaje
de ambos idiomas era lo que determinaba la estra-
tegia de procesamiento de la informacion. Los bilin-
glies compuestos utilizaban un Gnico almacén para
el procesamiento, recurrian mas a la traduccién y por
lo tanto presentaban un mayor nimero de interferen-
cias. Los bilinglies coordinados poseian estructuras
neurolégicas separadas subyacentes a cada uno de
los idiomas, es decir, dos almacenes para procesar la
informacidn y, en consecuencia, tenian menos inter-
ferencias (Lambert, Havelka y Crosby, 1958).

La densidad y diversidad léxica: segunda variable
en estudio

La densidad y diversidad léxica se evidencian al
inicio de la etapa escolar cuando el nifio empieza a
emplear un nuevo léxico relacionado con las dreas
curriculares y con nuevas formas gramaticales. A
medida que avanza la escolaridad y la edad del
nino, este se enfrenta a nuevos retos y tareas co-
municativas en su LM y, en algunos casos debido
a las nuevas tendencias de la educacion bilingiie y
de procesos de desarrollo bilinglie en los contextos
escolares, también en una L2.

La densidad es la relacion de palabras de conte-
nido (PC) —sustantivos, verbos, adjetivos y adver-
bios— y el nimero total de palabras en un texto
(PP) (Johansson, 2008). Es decir, es la razén de las
palabras con contenido semantico y el nimero to-
tal de palabras en la composiciéon (Laufer, 1991),
esta fundamentada en el Type/token ratio (TTR),
que es una medida de la variacion del vocabula-
rio de un texto oral o escrito, la cual se considera
muy Gtil para monitorear cambios y variedad en
el vocabulario. El nimero de palabras de un texto
se denomina tokens, algunos de los cuales pueden
estar repetidos; las palabras que no estan repetidas
son llamadas types. La relacion entre el nimero de
types y el nimero de tokens se conoce como type/
token ratio (Biber, Conrad y Leech, 2002).

Por otro lado, la diversidad léxica se refiere al
nimero total de palabras diferentes: PC —sustan-
tivos, verbos, adjetivos y adverbios— y de palabras
funcionales (PF) —articulos, preposiciones, pronom-
bres, conjunciones— (Heilmann, Miller, Nockerts y
Dunaway, 2010), en comparacién con el nimero
total de palabras producidas en un texto (PP). En los
textos producidos por los sujetos de la muestra en
esta investigacion, la diversidad léxica serd una es-
timacion eficiente e informativa del andlisis de los
tipos léxicos o palabras diferentes, en relacién con
el nimero total de palabras producidas en una tarea
comunicativa. La diversidad Iéxica ha sido utiliza-
da en numerosos estudios para estimar el tamafo
del vocabulario expresivo en individuos de diferen-
tes edades, también ha sido considerada como una
medida robusta y sensible al desarrollo para medir
habilidades Iéxicas de los nifios en una tarea comu-
nicativa (Swanson et al., 2005; Uccelli y Pdez, 2007).

Metodologiaydisefiodelainvestigacion
Luego de haber planteado el problema de investi-
gacion y los aspectos relacionados con las variables
del estudio, se procede a describir la metodologia
que se llevo a cabo durante el proceso investigativo.

Objetivos, pregunta e hipdtesis de investigacion
A partir de las ideas que se desarrollaron en el
planteamiento del problema surgen los objetivos,
la pregunta y las hipétesis de investigacion que di-
reccionan el proceso investigativo.

Objetivos de investigacion

e Objetivo general

Explicar la relacion entre la organizacién cognitiva
bilingiie y la densidad y diversidad léxica, en inglés
y en espanol, de estudiantes en formacion bilingtie
(espanol-inglés) en tercer grado de primaria de dos
instituciones pablicas del Quindio.

* Objetivos especificos

- Diagnosticar a los sujetos de la muestra segin
su organizacién cognitiva bilingtie: coordinado/
compuesto/ subordinado (Weinreich, 1953; Er-
viny Osgood, 1954) a partir de la identificacion
de las marcas interlinguales e intralinguales en
los textos descriptivos escritos en L2.
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- Determinar los desempenos de los sujetos en
formacion bilingtie de la muestra en la densi-
dad y diversidad léxica en inglés y en espanol.

- Comparar los desempefios de los sujetos segin
su tipologia bilinglie en la densidad y diversi-
dad Iéxica escrita en inglés y en espanol.

- Determinar la relacién entre la organizacién cog-
nitiva bilingtie y la densidad y diversidad léxica en
inglés y en espanol de los sujetos de la muestra.

Pregunta de investigacion

;Cudl es la relacion entre la organizacion cognitiva
bilinglie y la densidad y diversidad éxica escrita,
en inglés y en espafiol, de estudiantes en formacion
bilinglie (espafiol-inglés) de tercer grado de prima-
ria de dos instituciones publicas del Quindio?

Hipétesis de la investigacion

Hipétesis general

* HI Existe relacion entre la organizacién cogni-
tiva bilingtie y la densidad y diversidad léxica
escrita, en inglés y en espanol, de estudiantes
en formacion bilingtie (espanol-inglés) de tercer
grado de primaria.

e HO No existe relacion entre la organizacién
cognitiva bilingtie la densidad y diversidad lé-
xica escrita, en inglés y en espanol, de estu-
diantes en formacion bilingiie (espafol-inglés)
de tercer grado de primaria.

Hipdtesis de trabajo

* H2 Los sujetos en formacién bilingtie de ter-
cer grado de primaria, cuya tipologia bilinglie
es coordinada, alcanzan un mejor desempe-
fio en la densidad y diversidad [éxica en in-
glés y en espaiol que los sujetos compuestos y
subordinados.

® HO Los sujetos en formacion bilingiie de tercer
grado de primaria, cuya tipologia bilingiie es
coordinada, no alcanzan un mejor desempe-
fio en la densidad y diversidad [éxica en in-
glés y en espaiol que los sujetos compuestos y
subordinados.

Enfoque, alcance y disefio de investigacion
Esta investigacion se lleva a cabo desde el cam-
po de la psicolingiistica, la cual es una ciencia

de cardcter experimental, este estudio, se ubicé
en el enfoque empirico-analitico, el cual, segln
Latorre, del Rincén y Arnal (1997), tiende a cen-
trarse mas en los aspectos cuantificables de los
fenomenos educativos para constatar relaciones
y explicaciones causales generalizables. Se pre-
tendié hacer un énfasis en la descripcién e inter-
pretacion de los datos recolectados por medio de
la aplicacién de varios instrumentos y diversos
andlisis estadisticos.

La presente investigacion fue experimental no
controlada debido a que los sujetos de la muestra
se encuentran en su contexto natural y no hubo ma-
nipulacién de variables (Hernandez et al., 2010).
Desde el inicio, los aspectos éticos fueron tenidos
en cuenta, principalmente por tratarse de un estudio
con nifos. Se solicit6 el consentimiento informado
de los rectores, directores de grupo, profesores de
las catedras de inglés y de espaiol y de los padres
de familia o acudientes de los estudiantes para en-
trar a las aulas y realizar las actividades relaciona-
das con el proyecto como la aplicacién de la ficha
de informacion general del estudiante, la ficha de
informacion general del grupo y recoger las pro-
ducciones escritas en espafiol y en inglés. La parti-
cipacion en el estudio fue voluntaria, se garantizé
el caracter confidencial en relacién a la identidad
de sus participantes y de las instituciones educati-
vas involucradas.

La muestra

Se traté de una muestra de tipo intencional no
probabilistica, formada por un grupo de 66 estu-
diantes, entre los ocho y los nueve afos de edad,
en desarrollo de un bilingliismo (espanol-inglés)
individual, temprano, consecutivo y escolar de
tercer grado de primaria. Con el fin de realizar la
equivalencia de los sujetos de la muestra y ase-
gurar que los participantes se presentaban al estu-
dio en las mismas condiciones experimentales, se
aplicé una ficha de informacién general de cada
sujeto. Se seleccionaron los participantes con
base en los siguientes requerimientos: 1) nifios
entre ocho y nueve ahos de edad; 2) nifos que
hubieran cursado al menos cuatro afos en cada
institucion educativa escogida (jardin, transicion,
primero, segundo y actualmente tercer grado); 3)
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ninos que no tuvieran acceso a clases extracurri-
culares de la L2; 4) nifos que no tuvieran oportu-
nidad de prdactica de la L2 durante viajes a otros
paises o con personas de su nicleo familiar que
tengan conocimiento de la L2 y la usen en el en-
torno familiar.

Para obtener la muestra de estudiantes en esta
investigacion se seleccionaron dos institucio-
nes educativas publicas del Quindio, Colombia,
pertenecientes al pilotaje del Ministerio de Edu-
cacién Nacional en su programa Colombia Bilin-
glie. En la institucion educativa 1 se implementa
un sistema de inmersién en L2 (cinco horas de
curso de lengua extranjera + ocho horas utili-
zando el inglés como lengua vehicular para la
ensenanza de otras asignaturas); en la institucion
educativa 2, tienen el sistema de intensificacion
en L2 (tres horas de curso de lengua extranjera
+ cuatro horas utilizando el inglés como lengua
vehicular para la ensenanza de otras asignaturas).
Los nifos de la muestra en este estudio han cur-
sado en cada una de las instituciones educativas
desde el nivel de transicion hasta el grado tercero
de primaria, que es el escogido para esta mues-
tra, son cinco anos en total en proceso de for-
macion bilingiie. La L2 se desarrolla por medio
de una intervencion pedagogica en un contexto
formal de aprendizaje.

Técnicas e instrumentos de recoleccion de datos y
analisis estadistico

Se utilizaron técnicas cuantitativas y cualitativas
para la recoleccion de datos. Para el diagndstico de
la organizacién cognitiva bilingiie se empled una
plantilla para detectar las marcas interlinguales e
intralinguales. Para conocer los desempenos en la
densidad y diversidad léxica en inglés y en espanol
se aplicaron las formulas aritméticas seleccionadas
para ambos casos y se usaron plantillas de conteo
de palabras. El andlisis de los datos se apoyo en una
variedad de procedimientos estadisticos descripti-
vos e inferenciales.

Instrumentos de recoleccioén de datos

Para la recoleccion de la informacién, se maneja-
ron dos tipos de instrumentos: de captura de infor-
macion y de medicién de variables.

e Instrumentos de captura de informacion
La captura de informacion se llevé a cabo mediante
la aplicacién de tres instrumentos:

La ficha general del estudiante: se aplicé para
conocer la informacién y antecedentes lingiisticos
de cada participante, con el fin de establecer las
equivalencias entre los sujetos y descartar aquellos
que tuvieran ventajas en la L2 sobre la totalidad de
los participantes debido a su formacién comple-
mentaria en la L2, al contacto intercultural en la L2
o por miembros de su ndcleo familiar que pudieran
interactuar con ellos usando la L2.

La ficha general de cada grupo: se aplico a los
directores de curso para indagar acerca de las gene-
ralidades de los grupos con respecto a la intensidad
horaria del inglés como catedra y como lengua ve-
hicular, las asignaturas que cursan y sobre las com-
petencias que tienen en la produccién escrita en
inglés y en espafiol.

Prueba de escritura de un texto descriptivo es-
crito en espaiiol y otro en inglés: se aplicé a cada
sujeto con el fin de obtener la informacién para
diagnosticar la organizacién cognitiva bilingle y
determinar la densidad y diversidad léxica escrita
en inglés y en espanol.

* Instrumentos de medicién de variables
La medicién de las variables se llev6 a cabo me-
diante la aplicacién de dos instrumentos:

Plantilla de identificacion de marcas interlin-
guales e intralinguales: para identificar en los textos
descriptivos escritos en L2 las marcas o fendmenos
lingtiisticos (lexicales o sintactico-lexicales) como
indicadores para diagnosticar la tipologia bilingtie
de los sujetos de la muestra.

Plantillas para la densidad y diversidad léxica:
disefiadas para plasmar los resultados del conteo
del léxico y de la aplicacién de la formula aritmé-
tica en cada uno de los textos descriptivos escritos
en inglés y en espanol.

Estudios preliminares

Se realizé una prueba piloto con una muestra de
16 estudiantes. Se administraron todos los instru-
mentos con el fin de probar su funcionamiento y
eficacia para la recoleccién de los datos requeridos.
Los estudios preliminares —prueba piloto— que
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se llevaron a cabo en esta investigacion permitie-
ron verificar que los instrumentos adaptados o di-
seflados fueran confiables, validos y, por lo tanto,
adecuados para ser aplicados a la muestra total y
definitiva.

Interpretacion de resultados
Resultados de la organizacién cognitiva bilingiie
Para esta variable se propuso un analisis multivaria-
do a partir de dos indices: las marcas interlinguales
y las marcas intralinguales detectadas en el texto
descriptivo escrito en L2 de los sujetos de la mues-
tra por medio de la plantilla disefiada para este fin.
Se hizo un conteo de cada una de las marcas y
posteriormente se ponderaron. Las marcas interlin-
guales se ponderaron con un valor de dos y las in-
tralinguales con un valor de cuatro. Se dio menor
valor ponderado (VP) a las marcas interlinguales,
considerando que el sujeto en formacion bilingtie
de la muestra estaria en una etapa inicial de apren-
dizaje de la L2. Por otro lado, se dio mayor VP a las
marcas intralinguales, considerando que el sujeto
en formacién bilinglie de la muestra estaria en pro-
ceso de construccién de un bilingiiismo coordina-
do, lo que requiere de un mayor esfuerzo cognitivo.
Con los valores totales (VT) de cada sujeto en
las marcas interlinguales e intralinguales se realiz6
un andlisis Cluster que, a partir del computo de
una matriz de similitudes entre los sujetos, produce
un dendograma que muestra las fusiones sucesivas
de los individuos y finaliza exponiendo la forma
en la cual los individuos quedan agrupados. Del
analisis Cluster realizado con las variables (marcas
interlinguales e intralinguales) se formaron tres gru-
pos, a los cuales se les denominé G1 coordinado,
G2 compuesto y G3 subordinado. Los grupos se

conformaron con base en las caracteristicas simi-
lares entre los sujetos y en las categorias para la
organizacion cognitiva propuestas por Weinreich
(1953) y Ervin y Osgood (1954).

La tabla 1 muestra la distribucién de los grupos
segln la organizacion cognitiva bilingiie, el na-
mero de sujetos en cada grupo y el porcentaje de
acuerdo a la muestra total de 66 participantes.

Tabla 1. Distribucién de los sujetos seglin su organizacién cognitiva

bilingiie.

Grupo Organ |Z;Tilr(1>gnuzogmtlva Sujetos  Porcentaje
G1 Coordinado 25 37,87%
G2 Compuesto 24 36,38%
G3 Subordinado 17 25,75%

Fuente: elaboracién propia.

Organizacién cognitiva bilingiie-marcas interlin-
guales

Se realizo el andlisis estadistico tomando los VT de
cada sujeto que conforma el G1, G2 y G3 en las
marcas interlinguales. La tabla 2 muestra estadjis-
ticas descriptivas en este aspecto para la totalidad
del grupo y para cada grupo segtn su organizacion
cognitiva bilingue.

El mayor promedio en las marcas interlingua-
les se da en el grupo G3 subordinado 7,76, siendo
este grupo el que presenta la mayor homogenei-
dad (17,93%) en el coeficiente de variacién. El G1
coordinado y el G2 compuesto presentan resulta-
dos similares tanto en los promedios 3,83 y 3,12
como en la variabilidad 45,9416% vy 45,6285%.
La prueba de hipoétesis involucrada en el andlisis de

.z

varianza arrojé un p-valor = 0,0001, con un valor

Tabla 2. Resumen estadistico para las Marcas interlinguales en la totalidad del grupo y en cada grupo segtn su organizacién cognitiva bilingtie.

G Ndmero de . .. . Desviacion Coeficiente de
rupo . Promedio Maximo Minimo P S
sujetos estandar variacién
G1 25 3,12 2,0 6,0 1,42 45,62%
G2 24 3,83 2,0 6,0 1,76 45,94%
G3 17 7,76 6,0 10,0 1,39 17,94%
Total 66 4,57 2,0 10,0 2,44 53,54%

Fuente: elaboracion propia.
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de significacion 0,05, a partir de lo cual se puede
afirmar que existe diferencia estadisticamente signi-
ficativa en el nimero de marcas interlinguales entre
los grupos G1, G2 y G3.

La prueba de comparaciones multiples entre los
grupos mostré que existe diferencia en el ndme-
ro de marcas interlinguales entre el grupo G3 su-
bordinado con relacién al G1 coordinado y al G2
compuesto. Entre los grupos G1y G2 se advierten
resultados similares en estas marcas vy, por tanto, no
existe diferencia estadisticamente significativa. En
la figura 1 se muestran estos resultados

1

8.6

7.6

86

56

interlingual

4.6

2.6

T T

G1 G2 G323

Grupo

Figura 1. Promedio de marcas interlinguales en los tres grupos segiin
la organizacion cognitiva bilingte.
Fuente: elaboracién propia.

Organizacién cognitiva bilingiie-marcas interlin-
guales

Se realizo el andlisis estadistico tomando los VT de
cada sujeto que conforma el G1, G2 y G3 en las
marcas intralinguales. La tabla 3 muestra estadis-
ticas descriptivas en este aspecto para la totalidad
del grupo y para cada grupo segtin su organizacién
cognitiva bilingle.

El mayor promedio de las marcas intralinguales
se obtienen en el grupo G1 coordinado 9,60, sien-
do este grupo el que presenta la mayor homoge-
neidad en el coeficiente de variacién (26,89%). Se
observa diferencia en los promedios de las marcas
intralinguales entre los grupos G1 compuesto 3,33
y G3 subordinado 1,17. Los resultados de la prueba
de hipétesis, con respecto a la comparacién entre
los tres grupos en el nimero de marcas intralingua-
les, mostré que existe diferencia significativa en el
comportamiento del nimero de marcas intralingua-
les entre los grupos con p-valor= 0,0001. Una prue-
ba de comparaciones multiples mostré que existe
diferencia estadisticamente significativa entre cada

uno de los grupos, con relacién a las marcas intra-
linguales. La figura 2 muestra la representacion de
estos resultados.

Tabla 3. Resumen estadistico para las marcas intralinguales en la
totalidad del grupo y en cada grupo segtin su organizacién cognitiva

bilingiie.
Ndmero de . Desviacion Coeficiente de
Grupo . Promedio ) L
sujetos estandar variacion
G1 25 9,60 2,58 26,89%
G2 24 3,33 1,52 45,68%
G3 17 1,17 1,87 159,68%
Total 66 5,15 4,13 80,30%
Fuente: elaboracion propia.
12F 7
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Figura 2. Promedio de las marcas intralinguales en los tres grupos
segun la organizacién cognitiva bilingte.
Fuente: elaboracién propia.

El mayor promedio en las marcas interlinguales
lo tiene el G3 subordinado 7,76, seguido del G2
compuesto 3,83 y del G1 coordinado 3,12. Por el
contrario, el mayor promedio en las marcas intra-
linguales lo tiene el G1 coordinado 9,60, seguido
del G2 compuesto 3,33 y del G3 subordinado 1,17.
En la totalidad del grupo tienen mayor promedio las
marcas intralinguales.

Un ndimero mayor en el promedio de las marcas
interlinguales por parte del G3 subordinado (7,76)
indicarfa que el conocimiento limitado que estos
sujetos tiene de la L2 los llevaria a acceder al signi-
ficado de las palabras en esa lengua a través de la
ruta lexical (Kroll, 1993). Asi lo muestran las mar-
cas prevalentes detectadas en esta investigacion:
traduccion literal, interferencia, transferencia. La
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cantidad cercana de marcas interlinguales 3,83 e
intralinguales 3,33 en el G2 compuesto seria evi-
dencia de que poseen un conocimiento un poco
mas avanzado de la L2 que los llevaria a intentar
el uso de la ruta conceptual (Potter et al., 1984)
para tener acceso al significado de las palabras de
la L2. Por ello, estos sujetos en ocasiones emplean
formas inapropiadas de la L2 como algunas de las
detectadas en este estudio: invencion de palabras,
generalizacion de reglas, formulacién de hipote-
sis falsas. En el G1 coordinado el promedio de las
marcas interlinguales es el mas bajo de los tres gru-
pos (3,12), algunos de los sujetos de este grupo no
presentan marcas interlinguales y otros empiezan
a disminuir el nimero de las marcas intralinguales,
lo anterior, se asocia a un mejor desempeno en su
competencia en la L2 y a que en su interlengua
las dos lenguas que usa tienden a irse separando.
En este punto es donde segln Signoret y Da Silva
(2011), empieza el proceso de construccién de un
verdadero bilingtiismo.

Luego de diagnosticar a los sujetos de la mues-
tra, seglin su organizacién cognitiva bilingiie, se
procedio a dar respuesta al segundo objetivo de
esta investigacion que consiste en determinar la
densidad y diversidad léxica en L1 y L2 de los su-
jetos en formacion bilingtie de tercer grado de pri-
maria. Estos resultados se obtuvieron por medio del
conteo de palabras en los textos descriptivos escri-
tosen L1y L2y la posterior aplicacion de férmulas
aritméticas para cada aspecto.

Resultados de la densidad y diversidad léxica en
inglés y en espaiiol

La clasificacién de los sujetos de la muestra en
los diferentes tipos de bilinglies G1 coordinado,
G2 compuesto y G3 subordinado segin su or-
ganizacién cognitiva, permiti6 identificar las ca-
racteristicas de los nifos en formacion bilingtie y
determinar su desempefio en la densidad y diversi-
dad léxica en inglés y en espaiol. Los rasgos cogni-
tivos de los sujetos se reflejaron en la diferencia de
los promedios de PF, PC del total de PP en ambas
lenguas. Grosjean (2010) expresa que la mayoria
de los bilinglies usan sus lenguas para propésitos,
situaciones y personas diferentes, no necesitan
ser igual de competentes en las dos lenguas y el

nivel de experticia que posean en cada habilidad
de las lenguas depende del uso y los objetivos de
comunicacion.

Para el analisis de la densidad Iéxica se realiz6
el conteo del |éxico de cada texto descriptivo escri-
to tanto en inglés como en espafol de los sujetos
de la muestra. Se cont6 el ndmero total de PPy el
nimero total de PC (sustantivos, verbos, adjetivos
y adverbios) y se aplicé la formula aritmética para
obtener los valores definitivos de cada sujeto. Para
la diversidad |éxica, se realizé el conteo en los tex-
tos en ambas lenguas del nimero total de PP, y el
ndmero total de palabras diferentes de la siguiente
manera: 1) El ndmero total de PC; 2) El nimero
total de PF (articulos, preposiciones, pronombres,
conjunciones). Se aplicé la férmula para calcular la
diversidad léxica.

Los textos descriptivos escritos en inglés y en
espafol, como la tarea comunicativa seleccionada
para analizar los desempenos de los sujetos en la
densidad y diversidad [éxica en inglés y en espa-
fol, se diferencian ampliamente en su extension.
Lo anterior no es determinante para que los textos
sean mas o menos densos lexicalmente. Auza y
Chéavez (2013), han llamado la atencién sobre la
tarea comunicativa que se seleccione como mues-
tra para analizar ya que esta influye en la produc-
cién léxica: entre mas palabras produce el nifo,
menores oportunidades tiene de producir palabras
diferentes. Es por esto que, aunque a simple vista
y por obvias razones, los textos escritos en espanol
sobrepasaron la extension de los textos escritos en
inglés; ambos mostraron un desempefio importante
de los sujetos en su totalidad y por grupos segtin
su organizacién cognitiva bilingtie. La misma len-
gua, o lenguas que se aprenden, se convierten en
el recurso fundamental a través de los textos orales
y escritos que los nifos elaboran con diferentes
intenciones y como respuesta a diferentes situacio-
nes comunicativas. El Iéxico se hace accesible en
su enorme diversidad con el fin de ser manipula-
do seguln la necesidad y las posibilidades de cada
individuo.

A continuacion, el diagrama de barras con la
informacion de los promedios en la densidad léxica
en inglés, en las PC y en las PP de los sujetos segin
su organizacion cognitiva bilingte.
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Figura 3. Densidad |éxica en inglés, promedio de PC y de PP.
Fuente: elaboracién propia.

La densidad léxica en inglés mostr6 diferencia
entre los tres grupos. El G1 obtiene el mayor pro-
medio 45,5, con una amplia diferencia sobre el G2
con 29,0 y el G3 con 27,6. Con respecto a las PC,
sigue existiendo una diferencia considerable entre
el G1 vy los otros dos grupos; el G1 tiene un prome-
diode 19,72, seguido del G2 con 10,17, y el G3 de
7,47. Finalmente, en el promedio de PP, los prome-
dios se acercan un poco: el G3 tiene el menor pro-
medio con 27,70 seguido del G2 compuesto con
32.96 y del G1 coordinado con 37.40. En esta in-
vestigacion, los resultados de la densidad léxica en
inglés en el G2 compuesto y sobretodo en el G3 su-
bordinado corroboran el hallazgo de Murillo (2009)
en su estudio del léxico en nifios costarricenses:
las imprecisiones léxicas también dan cuenta de
aquel vocabulario que estd en proceso de apropia-
cién semdantica, pues el nifio todavia no es capaz
de abstraer y generalizar algunos rasgos semanticos
que le permitan relacionar un significado especifico
con el significado que le corresponde. La presencia
de términos imprecisos, inexistentes o equivocados
encontrados en los textos descriptivos escritos en
inglés por los nifos de esta muestra constituye una
sefal que indicaria la etapa en la cual se encuentra
cada nifo en el proceso de adquisicién de la L2
seglin su organizacion cognitiva bilinge.

A continuacion, el diagrama de barras con la
informacion de los promedios en la densidad [éxi-
ca en espanol, en las PC y en las PP de los sujetos
seglin su organizacion cognitiva bilinge.

Contrario a los promedios en la densidad léxica
en inglés que mostraron amplia diferencia entre los
tres grupos, especialmente, entre el G1 y los otros
dos grupos G2 y G3, en la densidad Iéxica en es-
panol al parecer por ser la L1 de los sujetos, los 3
grupos obtienen promedios similares en todos los

aspectos. El G1, 35,43, seguido del G2 con 33,56
y del G3 con 28,7. Las PC tiene como promedio
enel G1 41,40, enel G2,36,17 yenel G3, 24,71.
La extension de los textos en el G1 y G2 fue si-
milar, con un promedio de PP de 108,44 y 105
sucesivamente.

120,00

100,00

80,00
B G1 Coordinado

60,00 M G2 Compuesto

40,00 - ¥ G3 Subordinado

20,00

0,00

Densidad Léxica

Palzbras de contenido  Palabras producidas

Figura 4. Densidad [éxica en espafiol, promedio de PC y de PP.
Fuente: elaboracién propia.

Por obvias razones, el desarrollo del |éxico en la
LM, en este caso el espanol, se hace mas asequible
a todos los sujetos de la muestra, razén por la cual
los sujetos del G1, G2 y G3 tuvieron promedios
similares en la densidad léxica, promedio de PCy
promedio de PP en los textos descriptivos escritos
en espanol. Mltiples investigaciones han puesto
de relieve la importancia del input linglistico en
la adquisicion de este aspecto del lenguaje. Se ha
demostrado que una mayor riqueza del vocabulario
se debe a una mayor exposicién del nifio a un input
que tenga efectos importantes en el crecimiento de
su léxico. Las situaciones que se plantean al nifo
para el desarrollo de su Iéxico, como en este estu-
dio, la escritura de un texto descriptivo, son de ca-
pital importancia para la adquisicion del lenguaje
porque hace posible que el nifio entienda qué hay
detras de unas palabras o de unas frases y ello le va
a permitir construir los significados de estas (Agua-
do, 38, 1995).

La ventaja que muestran los sujetos de la mues-
tra en la extensién del texto en espanol y del Iéxico
utilizado en ellos se podria deber a que el desarro-
llo funcional del lenguaje en la L1 se anticipa al
estructural, por tanto, las funciones comunicativas
que el lenguaje va a cumplir en aflos posteriores
empiezan desde los primeros meses y se constitu-
yen en los andamiajes necesarios para la adquisi-
cion del lenguaje del nifio en su etapa escolar. Por
lo anterior, aunque los nifos de esta investigacion
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estén en desarrollo de un bilingtiismo temprano por
estar entre los ocho y nueve afios y hayan inicia-
do este proceso en la etapa preescolar, tienen un
recorrido mayor en el tiempo de exposicién y de
aprendizaje de su L1 que en el de su L2.

A continuacion, el diagrama de barras con la
informacion de los promedios en la diversidad Iéxi-
ca en inglés, en las PF, en las PC y en las PP de los
sujetos seglin su organizacion cognitiva bilingte.

Los promedios del G1 son: en la diversidad Ié-
xica 0,63, en las PF 6,60, en las PC 16,92 y en las
PP 37,40. Este grupo obtiene los mejores resulta-
dos, seguido del G2 compuesto y del G3 subor-
dinado que tienen promedios mas bajos cercanos
entre si. Entre el G2 y el G3 se encuentra ubicado
el 62% de muestra total de esta investigacion. Rojas
(2005), en su estudio del 1éxico en textos escritos
por escolares de cuarto y sexto grado, encontré un
desempeno similar al de los sujetos de este estudio:
mas de la mitad de los textos analizados resulta-
ron con bajo promedio en el |éxico utilizado. Al
respecto, el mismo autor se refiere a que es muy
probable que la pobreza Iéxica encontrada en el

40,00

estudiantado afecte la capacidad potencial para re-
ferirse al mundo, para mostrar sus relaciones y para
captar abstracciones y que limite los aprendizajes
de las diversas asignaturas del curriculo escolar y
manifiesten otras carencias en relacion con lo con-
ceptual. Lo anterior podria estar ocurriendo en el
G3 y evidenciarse a través del uso tan limitado del
|éxico que se observa con el menor promedio en
todos los aspectos: las PF 3,59, en las PC, 7,47 y
en las PP 27,47.

A continuacion, el diagrama de barras con la in-
formacion de los promedios en la diversidad léxica
en espanol, en las PF, en las PC y en las PP de los
sujetos seglin su organizacion cognitiva bilingte.

Se observa un resultado bajo en los promedios
en la diversidad léxica en espafol en los tres gru-
pos: G1 0,50, G2 0,44 y G3 0,32. La razén po-
dria ser que al tener un promedio tan alto de PP
G1117,36, G2 101,54 y G3 74,06, las palabras se
repitan con mucha frecuencia. Los textos mas ex-
tensos, en este caso los escritos en espaﬁol, no son
siempre los que presentan promedios mas altos en
la diversidad Iéxica; por el contrario, textos cortos

s
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Figura 5. Diversidad |éxica en inglés. Promedio de PF, PC y PP. Fuente: elaboracion propia.
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Figura 6. Diversidad |éxica en espafiol promedio de PF, promedio de PC y promedio de PP. Fuente: elaboracién propia.
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como los que produjeron los sujetos de esta mues-
tra en inglés, han mostrado tener promedios mas
altos en este aspecto. El promedio de PF G1 16,84,
G2 14,00y G3 8,59 y de PC G1 41,32, G2 32,00y
G3 15,35, con respecto al promedio alto de PP, evi-
dencia una produccién limitada de palabras dife-
rentes en los textos descriptivos escritos en espafiol.
En este sentido, se aplica para la muestra de este
estudio lo planteado por Rojas y Umana (1989),
el léxico, componente de la lengua, se vincula di-
rectamente con el desarrollo conceptual: en él se
presenta con mayor claridad la caracteristica de in-
telectuacion, conectada con las posibilidades de
reflexion, aprendizaje y pensamiento. Es ya comin
referirse a las limitaciones que respecto del uso del
lenguaje se manifiestan en los escolares, pues apar-
te del interés que este reviste en tanto factor que
ayuda a la integracién del individuo a la sociedad,
se relaciona estrechamente con el pensamiento. En
los resultados de la diversidad Iéxica en espanol, el
G2 obtuvo un promedio casi igual al de la diversi-
dad Iéxica en inglés 0,44 y 0,45 respectivamente.

Discusion y conclusiones

La clasificacion de los sujetos de la muestra en los
diferentes tipos de bilinglies permitié identificar
las caracteristicas de los nifios en formacion bilin-
glie de las dos instituciones educativas publicas.
Los resultados de la organizacion cognitiva bilin-
glie de los sujetos se fundamentan en la propuesta
de Weinreich (1953) y en la identificacion de las
marcas interlinguales e intralinguales en el texto
descriptivo escrito en inglés. Se conformaron tres
grupos: G1 coordinado, G2 compuesto y G3 su-
bordinado. Los sujetos coordinados son el 37,87%
de la totalidad de la muestra, los compuestos el
36,38% y los subordinados el 25,75%. Los sujetos
en el G1 redactaron textos descriptivos en inglés,
en los cuales las marcas interlinguales fueron en
promedio 3,12 y las marcas intralinguales 9,60. En
el G2 compuesto el promedio de las marcas inter-
linguales 3,83 y de las marcas intralinguales 3,33.
Finalmente, en el G3 subordinado, los sujetos pro-
dujeron textos descriptivos escritos en inglés en los
cuales el promedio de las marcas interlinguales
7,76 super6 en gran medida el de las marcas intra-
linguales 1,17.

Lo anterior permitié confirmar que el progreso
del bilingtiismo es un continuo que va desde el bi-
lingtiismo subordinado al bilingliismo compuesto
con caracteristicas relacionadas con la interlen-
gua hasta el bilingliismo coordinado con mayores
caracteristicas de la intralengua (Richards, 1971).
El mayor promedio de marcas interlinguales en el
texto descriptivo escrito en inglés muestran que el
G3 subordinado, seguido del G2 compuesto, se en-
cuentran en el proceso de adquisicion del lenguaje
como el desarrollo de una competencia transicio-
nal que va dirigida hacia la L2, ya que contiene
caracteristicas de la lengua materna L1, de la len-
gua extranjera L2 y de ambas mezcladas (Corder,
1967). Con respecto a las marcas intralinguales,
estas muestran que el G1 coordinado se encuentra
en proceso de fortalecimiento de la L1 y afianza-
miento de la L2, por lo tanto, una mayor indepen-
dencia entre las lenguas al momento de utilizarlas.
Por Gltimo, en el grupo total de los 66 sujetos de la
muestra, se dio un promedio de 4,57 en las marcas
interlinguales y de 5,15 en las marcas intralingua-
les. Al respecto, Alexopoulou (2010) sostiene que
un buen ndmero de investigaciones han encontra-
do que el porcentaje de errores interlinguisticos o
interlinguales en la produccion de aprendices de
lenguas extranjeras es claramente menor al de los
errores intralingtiisticos o intralinguales.

Algunos de los anteriores hallazgos estarian fun-
damentados en el modelo de asociacion de palabras
MAP (Talamas, Kroll y Dufour, 1999) que soporta
la tipologia bilingtie subordinada explicando que
el sujeto con menor competencia lingiiistica en la
L2 presenta mds interferencias interlinguales en las
respuestas en la L2 ya que posee un conocimiento
restringido de esta y, por lo tanto, accede al signifi-
cado de las palabras en L2 a través de la ruta lexi-
cal, es decir, a través de la forma de la palabra. De
igual manera, para la tipologia bilinglie compuesta
el modelo de mediacién conceptual MMC (Potter
et al., 1984) explica que a medida que el sujeto
avanza en su conocimiento de la L2, accede mds
al significado de las palabras de la L2 a través de
la ruta conceptual y no de la Iéxica, lo que permite
que las interferencias intralinguales en L2 aumen-
ten porque el sujeto hace hipétesis ya desde su L2.
Sin embargo, como lo observamos en los resultados
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de este estudio, las interferencias interlinguales en
los sujetos con tipologia bilinglie compuesta siguen
siendo significativas en el estadio de la interlengua.
Los sujetos de esta investigacion cuya tipologia
bilinglie es coordinada, tuvieron los mejores des-
empenos en la densidad y diversidad Iéxica escrita
en inglés y en espanol, seguidos por los sujetos con
tipologia compuesta y finalmente por sujetos con
tipologia subordinada. Por lo anterior, se recomien-
da al sistema educativo piblico promover la tipolo-
gia de bilingtiismo coordinado en los procesos de
formacién bilingiie en sus diferentes niveles. Esta
tipologia se debe desarrollar apropiadamente con
los alumnos y proceder a la planificacién de las
actividades a llevar a cabo en el aula. Sdnchez-Ca-
sas (1999) enfatiza en la necesidad de reconocer el
tipo de bilingiie con el que estamos trabajando para
poder garantizar una aproximacién mas efectiva al
fenémeno del bilingliismo en el salén de clases.
Tal y como se expresé en la hipotesis de esta
investigacion, los sujetos en formacion bilingtie de
tercer grado de primaria, cuya tipologia bilingtie es
coordinada, alcanzan una mayor densidad y diver-
sidad Iéxica en inglés y en espafiol que aquellos
sujetos que no poseen dicho rasgo cognitivo. Se

esperaba que el conocimiento un poco mas avan-
zado de la L2 por parte de los sujetos coordinados
se evidenciara en el predominio en las palabras
funcionales, de contenido y producidas, seguido
de los sujetos compuestos y de los subordinados.
Era de esperar que en esta muestra de nifios en de-
sarrollo de un bilingliismo temprano la mayoria de
los sujetos se ubicara entre el G2 compuesto y G3
subordinado, ya que en su proceso la interlengua
alin se mezclan las dos lenguas aun cuando existan
algunas hipétesis de funcionamiento de la L2 que
se elaboran desde la lengua extranjera que cada
uno posee.

Los diferentes promedios alcanzados en la den-
sidad y diversidad léxica en inglés y en espafiol por
los sujetos segln su tipologia bilinglie reflejaron
diferencias normales en un grupo de sujetos en el
cual existen factores internos y externos que marcan
diferencias en el aprendizaje, entre ellos, la intensi-
dad horaria de inglés como cétedra y como lengua
vehicular, los ritmos de aprendizaje, la motivacion,
las estrategias de aprendizaje, entre otros. Segun Jus-
ticia (1995), el desarrollo del léxico esta relacionado
con los contenidos escolares propios de cada nivel;
aunque reconoce que no depende solo de ello, pues
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también influyen los medios de comunicacién, es-
pecialmente la television, y las relaciones sociales
con la familia y el grupo de sus iguales.

Se decidio6 estudiar el 1éxico de los nifios de
tercer grado de primaria, pues combina informa-
cion de todos los niveles lingliisticos acerca de
las palabras que forman parte del vocabulario de
cada individuo en su proceso de adquisicion de
la LT y la L2. De igual manera, permite observar
aspectos relacionados con la ortografia, morfolo-
gia, sintaxis y semantica. El desarrollo del léxico
es fundamental, no solo como instrumento para
promover la competencia lingliistica de los nifios
sino como medio eficaz para el perfeccionamien-
to de los esquemas cognitivos infantiles, ya que el
conocimiento y dominio de las palabras supone
diversas formas de apropiacion de los diferentes
aspectos del mundo que ellas mismas designan.
Un aspecto fundamental del lenguaje en los nifios,
subestimado en los Gltimos afios, ha sido el desa-
rrollo del 1éxico. El léxico cumple un papel rele-
vante en el aprendizaje de la escritura (Biemiller,
2006). Las habilidades para el uso de vocabulario
estan asociadas con el desempefio en la escritura
en los primeros afos de la escuela primaria. Una
de las grandes responsabilidades de la escuela es
fomentar al méximo los potenciales cognitivos del
nino a través de los procesos de produccion del
lenguaje.
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Resumen

El articulo narra la experiencia pedagégica alternativa
del colegio Santa Librad I.E.D., de la localidad 5 de
Usme, Bogotd, “Relacion escuela ciudad regién como
elemento significativo del aprendizaje de nifios, ni-
fias y jovenes”. Desarrollada como una apuesta ins-
titucional para el mejoramiento de la calidad de los
aprendizajes, la garantia del derecho a la ciudad y la
formacién de nifios, nifas y jovenes como ciudadanos
participativos. Se evidencian los constructos tedricos
y metodolégicos que han orientado el desarrollo de
la experiencia en relacién con el enfoque pedagégi-
co institucional: aprendizaje significativo, entendido
como la posibilidad de establecer relaciones propias
e individuales entre lo aprendido y lo que se debe
aprender. Asi como ensefiar para transformar a los su-
jetos, sus saberes y sus practicas ciudadanas, recono-
ciendo la experiencia de cada nifio o nifia y joven
en escenarios diversos como fuente de conocimiento.

Palabras clave: Ciudad, escuela, regién, curriculo,
necesidades educativas, aprendizajes significativos,
ciudadania, nifios y jévenes.

Recibido: 08-abril-2016 / Aprobado: 27-julio-2016

Abstract

The article tells the alternative educational experience
of school Santa Librada from the Town 5 of Usme, Bo-
gotd, “Relationship city-school-region as a significant
element of learning of children and youth”. Devel-
oped as an institutional commitment to improving the
quality of learning, guaranteeing the right to the city
and the formation of children and youth as active cit-
izens. The theoretical and methodological constructs
that have guided the development of the experience
with the institutional pedagogical approach are evi-
dent. One of those is “meaning learning”, understood
as the possibility of establishing own individual re-
lationships between what was learned and what to
learn. And the other one is teaching to transform the
subjects, their knowledge and their citizenship prac-
tices, recognizing the experience of every child and
young in various scenarios as a source of knowledge.

Keywords: City, school, region, curriculum, educa-
tional needs, meaningful learning, citizens, children
and youth.

* El proyecto “La relacién escuela ciudad regién como elemento significativo del aprendizaje de nifios, nifias y jovenes” se desarrolla como una

experiencia alternativa para el aprendizaje, el mejoramiento de la calidad de la educacién y como estrategia que dinamiza el PEl y el curriculo
en el colegio Santa Librada I.E.D., ubicado en la localidad 5 de Usme, desde el afio 2004. Es una experiencia pedagdgica y curricular que ha
tomado sentido en el marco de la comunidad educativa y se ha consolidado como un proyecto de cardcter institucional que ha sido apoyado por
todos los maestros y maestras de la institucion de los niveles de educacién inicial, preescolar, basica primaria, bésica secundaria y educacién
media de las dos jornadas. El proyecto parte y se inscribe en la iniciativa de la politica educativa distrital Escuela-Ciudad-Escuela: otra forma de
aprender, que hizo parte e inicié el camino de convertir a Bogotd en una ciudad educadora del Plan Sectorial de Educacién 2004-2008: Bogota
una gran escuela, y que ha continuado en las administraciones siguientes Bogota Positiva 2008-2012 y Bogotd Humana 2012 a 2016.
Licenciada en Ciencias Sociales. Magister en Investigacién Social Interdisciplinaria, Universidad Distrital Francisco José de Caldas (UDFJC).
Docente, SED. Docente investigadora, UDFJC, Grupo de Investigacion Infancias. Correo electrénico: virgitri@gmail.com.
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Introducciéon

La Especializacién en Infancia, Cultura y Desarro-
[lo El presente articulo da cuenta de la sistemati-
zacién de una experiencia pedagogica que busco
el mejoramiento de la calidad de los aprendizajes
de los ninos, nifas y jévenes. A partir del brindar
una educacion acorde con las necesidades de los
estudiantes y del mundo contemporéneo, para que
a través del conocimiento escolar y las practicas
los sujetos nifios y jovenes se empoderaran como
ciudadanos participativos.

Esta sistematizacion evidencia el proceso de
construccion de un enfoque pedagdgico institucio-
nal, basado en el aprendizaje significativo, como la
posibilidad de establecer relaciones propias entre
lo aprendido y lo que se debe aprender y relaciones
colectivas para transformar a los sujetos, sus saberes
y sus practicas sociales y ciudadanas.

La experiencia asume la ciudad y la regiéon como
realidades culturales, productos de la construccién
de significaciones imaginarias de los colectivos que
en ellas habitan y develan su caracter educativo
en la configuracién de la experiencia de vida. Esta
condicion hace que la relaciéon escuela-ciudad-re-
gion se vuelva fundamental para garantizar la cali-
dad de vida de sus habitantes, asi como el derecho
a la educacion con mejores aprendizajes.

Para el desarrollo de la propuesta curricular y
pedagbgica, metodolégicamente la I.E.D. Santa
Librada reconoce la relacion escuela-ciudad-re-
giéon como un espacio de aprendizaje a través de
la apropiacion de los diferentes lugares que pue-
den ayudar a hacer significativos los conocimientos
propuestos y las practicas de ensenanza de las di-
ferentes areas. Desarrollando rutas de apropiacion
de la ciudad y la regién se propician formas de in-
tegracion e interdisciplinariedad del conocimiento
escolar que son desarrolladas en el curriculo.

La ruta metodolégica desarrollada por la expe-
riencia pedagoégica buscé devolver a la escuela el
sentido de espacio de aprendizaje, socializacion y
de experiencia humana, en donde es fundamental
brindar las herramientas necesarias para que los ni-
fios y jovenes construyan sus relaciones con el co-
nocimiento y la sociedad, ejerzan su ciudadaniay
apropien su responsabilidad con el ambiente como
ciudadanos.

Origenes y evolucion del proyecto: una
historia institucional que nos lleva a
construir para transformar

En la historia del colegio Santa Librada I.E.D. se
evidencia la permanente preocupacién de los do-
centes y directivos por brindar una educacién de
calidad acorde con las necesidades de los estu-
diantes, que llegan desde diversos lugares y con-
textos culturales. Es asi como desde 1999 se inicia
un proceso de mejoramiento que convoca al co-
lectivo docente a pensar las formas de ensefian-
za y de aprendizaje en la escuela. En el periodo
2001-2002 se inicia un diagndstico y estudio de las
propuestas pedagogicas de la institucion; luego, en
el 2003, se realiza un estudio de las metodologias
de ensenanza y después de varios planteamientos
e intentos por buscar una unidad pedagogica que
brinde mas y mejores aprendizajes a los nifios y
jovenes se adopta, en el aho 2004, la propuesta de
aprendizaje significativo, como modelo pedagogico
institucional.

Los maestros y maestras de la institucion asumen
que la significatividad del aprendizaje, como lo re-
fiere Ausbel (1997), es la posibilidad de establecer
relaciones propias e individuales entre lo aprendido
y lo que se debe aprender. Por tanto, la educacién
como proceso de socializacion del ser humano es
significativa en cuanto se da en todos los espacios
de interaccion de los sujetos y en la medida que
esos conocimientos permitan a los nifos, ninas y
jovenes realizar sobre sus experiencias, su historia,
sus suefios y un proyecto de vida.

Es desde estos presupuestos que el colectivo de
maestros buscan establecer la relacién y la influen-
cia de los espacios fisicos, culturales y recreativos
en la construccion de experiencias de vida que re-
configuran las relaciones sociales, los encuentros
con los otros, la convivencia institucional y cotidia-
na, como elementos constitutivos de la ciudadania,
pero ademas como la vida institucional asume la
tarea de formacion para la garantia de los derechos
humanos, el derecho a la ciudad y la construccion
de sujetos politicos y subjetividades ciudadanas.

En esta perspectiva, la instituciéon siempre opt6
como parte de la propuesta pedagogica, considerar
como escenario potencial de aprendizaje la loca-
lidad y el barrio. Bajo esta premisa se realizaban
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recorridos a las zonas aledanas de la escuela, pro-
moviendo desde las areas del curriculo y los di-
ferentes proyectos transversales salidas a parques,
quebradas y lugares de interés comdn que permi-
tirdn reconstruir y reconocer por parte de los ni-
fios y jévenes la historia ambiental y cultural de
la localidad en pro de construir identidad, respeto
por la tradicién y significacion de saberes desde
la cotidianidad y la vivencia diaria de los nifios.
Los diferentes escenarios locales han sido conce-
bidos no solo como espacio de recreacion y espar-
cimiento, sino como lugares en los cuales, a través
de la interaccion, se configuran sujetos, saberes y
nos permiten acercar a los nifios a su experiencia
como ciudadanos, desde una practica pedagdgica
centrada en el hacer/representar y el decir/repre-
sentar para el ejercicio de la ciudadania.

Paralelo a la adopcién del aprendizaje signifi-
cativo como modelo y estrategia pedagodgica insti-
tucional, en el ano 2004 un grupo de docentes de
la institucion de ambas jornadas participan en la
catedra de pedagogia y ciudad, desarrollada en el
marco del Plan Sectorial de Educacion Bogota una
Gran Escuela 2004-2008 (SED, 2008), y es a partir
de lo trabajado en esta catedra que se resignifica el
sentido de las salidas pedagdgicas en relacién con
el aprendizaje significativo.

En este espacio, las maestras asistentes piensan
la relacion escuela-ciudad-region como elementos
significativos de aprendizaje. Se comienza a consi-
derar desde las apuestas tedricas de la catedra sobre
ciudades educadoras que, a partir de establecer la
relacion entre la ciudad, la regién y la escuela como
realidades culturales, como producto de la construc-
cién de significaciones imaginarias de los colecti-
vos, se podia fortalecer la intencién de la propuesta
educativa del PEI, en tanto estas construcciones hu-
manas tienen un caracter educativo en la vida y la
experiencia de todos los que las habitan y transitan.

Se inicia la elaboracién del proyecto concibien-
do que la relacién escuela-ciudad-region, asumida
en el marco de las salidas pedagégicas, permitirian
afianzar y significar los conocimientos desarrollados
en el aula de clase, asi como coadyuvaria a la for-
macion de hdbitos, comportamientos, la vivencia de
valores y responsabilidades como ciudadanos. De
igual forma, se podria a partir de estas expediciones

aprender la ciudad y la regién, generando procesos
identitarios que afirman la participacién, favorecen
la convivencia y garantizan el derecho a la ciudad y
la ciudadania que tienen los nifios y jovenes.

Asi, durante el afio 2004, nos centramos en la
construccion tedrica del proyecto en concordancia
con la propuesta del PEl; posteriormente se realiza
una sistematizacion de la experiencia de las salidas
pedagdgicas realizadas por los docentes de las dife-
rentes areas. En este sentido, el proyecto recoge de
un lado la experiencia acumulada de maestros en
torno a las salidas pedagoégicas como herramientas
de aprendizaje; de otra parte el saber de los maes-
tros y de la comunidad de diferentes escenarios lo-
cales y de la ciudad como espacios de aprendizaje;
por Gltimo consider6 para su implementacion los
aportes tedricos de diferentes autores que proponen
la ciudad como un escenario vital para el recono-
cimiento de los sujetos nifos y jovenes y para la
construccién de ciudadania, con lo cual se preten-
di6 dinamizar la propuesta pedagogica definida en
la institucién como aprendizaje significativo.

El proyecto inicia su implementacién a par-
tir del ano 2005, con el apoyo de la Secretaria de
Educacion Distrital a partir del programa Escue-
la-Ciudad-Escuela: otra forma de aprender, vin-
culdndonos con en el eje de Patrimonio y Cultural.

Larelacion escuela-ciudad-region como
elementos significantes de aprendizaje
Desde la experiencia académica de varios maes-
tros de la institucion educativa que participaron
en la primera citedra de pedagogia 2004, el grupo
lider del proyecto construy6 el marco de referen-
cia conceptual del proyecto, siempre tendiendo a
establecer la relacion escuela-ciudad-region. Estas
apropiaciones tedricas se presentan a continuacion
teniendo en cuenta: lo que es para nosotros la ciu-
dad y los planteamientos de la Ciudad Educadora
y la relacién con el aprendizaje significativo resca-
tando la importancia de la pedagogia como saber
y como practica.

La ciudad como ciudad educadora

Para construir el concepto de ciudad y establecer
su relacion con la escuela, nos preguntamos inicial-
mente ;qué es la ciudad para nosotros? y ;como nos

ISSN 1657-9089 * Vol 15, No 2 (julio-diciembre 2016). pp. 208-224



ESCUELA CIUDAD REGION: UNA EXPERIENCIA PEDAGOGICA PARA EL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO

la representamos? Se devela entonces la imagen de
la ciudad moderna en oposicion profunda frente a
la pequena ciudad y la vida del campo. Una ciudad
que fluye cada vez mas acelerada y compleja, en la
cual se teje la vida urbana, como un conglomerado
de cosas, bienes, servicios y personas. Que en los
imaginarios sociales de los maestros es el comin
de todas las grandes urbes del continente latinoa-
mericano y por lo tanto Bogota no es la excepcion.
Reconocemos que el crecimiento urbano ace-
lerado, las politicas de austeridad a que se ha so-
metido el tercer mundo y nuestra ciudad, han dado
lugar a un proceso de pauperizacion de la mayoria
de la poblacion, lo cual ha derivado en la degrada-
cién de las condiciones de vida de los habitantes
y por lo tanto a grandes dificultades en cuanto al
acceso de los bienes culturales y la apropiacién de
la ciudad como una ciudad incluyente, amable y
educativa, vulnerandose el derecho a la ciudad que
tienen los nifios y las nifas, especialmente de las
comunidades con las que trabajamos. Se compren-
de entonces, como lo afirma Italo Calvino (1999):

Las ciudades en el umbral del nuevo siglo, han deri-
vado en lugares uniformes e intercambiables, con las
mismas oficinas y empresas de servicios y cajeros y su-
permercados y centros comerciales y hoteles. El habi-
tante de la ciudad moderna, la occidental, carece de
identidad, porque el espacio que lo acoge tampoco tiene
personalidad. La ciudad moderna es una colmena de
millones de abejas obreras y unas cuantas reproducto-
ras, donde los conflictos son parejos, al igual que las
derrotas, un enjambre de esperanzas desatentas, de tris-
tezas cotidianas. La crists de la ciudad moderna nace
en su vordgine, en la velocidad que impide el disfrute
de los placeres inmediatos. (p. 3)

Es desde esta ciudad, sin sentido para sus habi-
tantes, que se debe encontrar el significado de esa
otra ciudad, esa que acoge, que ensefa, que hace
visible y vivible la ciudadania donde, como sostie-
ne Calvino, se construyan las memorias, los deseos,
los signos del lenguaje, una ciudad que como lugar
de intercambios rebase la idea del trueque de mer-
cancias y se intercambien también las palabras, los
deseos y los recuerdos (16, 1999). Asi, la ciudad es
espacio de la experiencia humana, de la memoria y
de suenos, como tal es un escenario que potenciali-
za la capacidad cognitiva y la experiencia humana.

Una ciudad que puede ser construida desde los
jovenes, los ninos y los adultos, quienes desde sus

vivencias y cotidianidad sugieren como se vive y se
elaboran los correlatos entre la experiencia de vida
y el ejercicio de la ciudadania:

La imagen urbana no pertenece a la ciudad, sino a
sus habitantes [...]. Es el modo como los ciudada-
nos la representan en su mente, por eso la imagen
identifica a la ciudad, no por cémo es, sino por
cémo es vista. [...] Las imdgenes de la ciudad son
miltiples y cada persona va armando su propio
territorio de acuerdo a los recorridos y con los de-
seos que pueda realizar en estos espacios. (Pérgolis,

Orduz y Moreno, 6, 2000)

Luego nos preguntamos: esta ciudad producto
de la experiencia humana ;qué ofrece a nuestros
nifos, nifias y jévenes y como ellos aprenden su
ciudad? Realizando un sondeo con los estudian-
tes, constatamos como la ciudad ofrece poco a los
ninos y jovenes. Solamente un porcentaje muy pe-
queno tienen la posibilidad econémica de asistir a
eventos y sitios que le brinden bienestar, aprendi-
zaje, disfrute y alegria. Por ejemplo, son pocos los
ninos de nuestra institucion que en este momento
conocen el centro de la ciudad.

De igual forma, la ciudad se presenta a los nifios
y a los jévenes a través de los filtros y barreras que
imponen otros agentes sociales como son la fami-
lia y la escuela, convirtiéndola en un afuera ame-
nazante donde la vida corre riesgo, es peligroso y
por ello la ciudad se reduce a los recorridos de la
escuela a la casa, al parque, a los en tornos loca-
les. En muchas ocasiones se reduce a los espacios
habitacionales.

Desde este sentido y significado que tiene los ni-
fos, las nifias y los jovenes de la ciudad, se convier-
te en premisa del proyecto, en tanto era necesario
acercar la ciudad a los estudiantes, modificar ese
imaginario de ciudad peligrosa, ajena; para hacerla
propia, asi como un ambito de disfrute, de esparci-
miento, de experiencia y aprendizaje, desde el cual
uniendo nuestra intencion a la de la Secretaria de
Educacion del Distrito a través del programa Escue-
la-Ciudad-Escuela: otra forma de aprender 2004-
2008, buscamos hacer de la ciudad un escenario
de aprendizaje para que los estudiantes y docentes
se apropien de la riqueza cultural, cientifica, tec-
noldgica, artistica y recreativa y a partir de alli ad-
quirieran nuevos conocimientos por medio de las
expediciones pedagdgicas.
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En este sentido, al convertir la ciudad en esce-
nario de aprendizaje vemos como se materializa el
derecho que tienen los ninos, ninas y jovenes de
vivir, gozar y conocer la ciudad; de ser y sentirse
ciudadanos y participar en la construccién de esa
ciudad sofada, deseada e imaginada.

Consideramos entonces que la ciudad debe ser
parte de la existencia y la experiencia de los ni-
fos, nifas y jovenes, por lo tanto, corresponde a
los agentes educativos maestros y padres de fa-
milia, acercarla como objeto de conocimiento y
pensamiento (Viviescas, 1997). Como objeto de
conocimiento en la medida que debe ser conoci-
da, apropiada y aprehendida para que los nifios
y ninas puedan desarrollar su existencia y como
tal, convertir a la ciudad en parte de su proyecto
de vida. Como objeto de pensamiento ya que la
ciudad puede ser aprendida al ser vivida en com-
pafia de los otros. Es decir, la ciudad debe ser
pensada, imaginada y sofiada por los ninos y nifas
para el pasado, el presente y el futuro como espa-
cio de convivencia y reconocimiento individual y
colectivo.

Desde esta perspectiva, consideramos que la
ciudad debe por tanto reconocer las dinamicas sub-
jetivas que la llenan de significado y de sentido, y
desde la construccién auténoma propiciar la par-
ticipacion colectiva para lograr el reconocimiento
del otro, del entorno y del yo. Para ello es necesario
que los proyectos educativos promuevan una prac-
tica que desde la escuela permitan a los estudiantes
reconocer los diversos campos socioculturales, no
solo en el reconocimiento, el respeto, la paz, la di-
ferencia del sujeto sino también en el rescate de su
accion como constructor de cultura.

En este sentido, nuestro proyecto se enmarca
en esa gran intensién del Programa Escuela-Ciu-
dad-Escuela, donde a través del reconocimiento y
conocimiento de la ciudad, desde la vivencia y la
experiencia se logra:

Transformar las relaciones entre la escuela
y la ciudad, cualificar los curriculos, enri-
quecer los planes de estudio, y mejorar las
condictones de la ensefianza vy el aprendizaje,
mediante el desarrollo de proyectos y expedi-
ctones pedagégicas que propende por hacer
de Bogotd, y sus diferentes escenarios verda-
deros objetos de investigacion, conocimiento

y aprendizaje [...]. (SED, 6, 2005)

Es desde esta idea de ciudad que se transcien-
den los muros de la escuela y los maestros y maes-
tras nos convertimos en transformadores de la
escuela, pues vemos la ciudad no solo como una
herramienta para el conocimiento desde lo geogra-
fico, espacial, cultural y cientifico, sino como un
escenario para la experiencia humana, donde en
cada salida pedagogica se aprende y se forma en
habitos, valores éticos, en donde el encuentro con
el otro que también habita la ciudad, se convirtié
en una vivencia para el ejercicio de la ciudadania
y la democracia, para reconocer la pluralidad y la
diferencia, asi como para generar sentido de perte-
nencia y cuidado por el lugar que habitamos todos.

Una ciudad educadora para aprender de la ciudad,
aprender en la ciudad y aprender la ciudad®
La consolidacién de la idea de la Ciudad Educa-
dora, como sostiene Jaume Trilla Bernet, uno de
los especialistas convocados por la organizacion
para construir la idea de ciudad educadora des-
de una mirada interdisciplinar, parte inicialmente
de una idea amplia, pluridisciplinar y difusa, los
cuales son concretados en tres dimensiones que
deben ser desarrolladas por las Ciudades Educado-
ras: la primera, aprender en la ciudad, entendiendo
la ciudad como entorno o contenedor de recursos
educativos. La segunda, aprender de la ciudad, re-
fiere la ciudad como agente educativo; y la tercera,
aprender la ciudad, que presenta la ciudad como
contenido u objetivo educativo (Trilla, p.82, 2005).
En este sentido, la ciudad es asumida en el pro-
yecto como realidad cultural, como producto de
significaciones e imaginarios colectivos que de-
vela su cardcter educativo en la configuracién de

2 El concepto de ciudad educadora, surge a partir del documento
Aprender a ser, la educacion del futuro de la Unesco, 1973, que
propone la ampliacién del horizonte educativo més alld de la es-
cuela. A partir de este documento, algunas ciudades del mundo
comenzaron a desarrollar proyectos para llevar la educacién fuera
de los muros de la escuela. Se realiza el Primer Congreso Mundial
en Barcelona en 1990, dio como resultado la Carta de Las Ciudades
Educadoras. Posteriormente se creé la Asociacion Internacional de
Ciudades Educadoras, AICE, con sede en Barcelona y sucursales
en Rosario Argentina. En Colombia, desde la década de 1980, se
inician las primeras experiencias de Ciudad Educadora, siendo el
Municipio de Tabio, Departamento Cundinamarca, el pionero en
este tipo de proyectos, seguido del Municipio de Piedecuesta, De-
partamento de Santander, y posteriormente se unen a estas iniciati-
vas ciudades como Medellin y Bogotéd D.C.
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una cotidianidad, condicién que la hace objeto de
reflexion y escenario educativo, donde se convo-
ca a la pedagogia para dinamizar otras formas de
aprendizaje que se centra en hacer significativo el
conocimiento escolar, y que por tanto se ven abo-
cados a establecer la relacion entre los contenidos
curriculares, los conocimientos no formales y las
experiencias significativas de los nifios y nifias que
garanticen la consolidacién de una cultura ciuda-
dana desde lo cotidiano.

Desde esta perspectiva el concepto de ciudad
educadora, debe tener como sustento una peda-
gogia que reconozca una mejor utilizacion de los
espacios que la conforman, como la biblioteca, la
plaza, la calle, el parque, el museo, entre otros,
para generar formas de aprendizaje en conviven-
cia, de desarrollo de la experiencia y la existencia
desde la autonomia y la participacion individual y
colectiva.

Asi, la escuela y los maestros y maestras nos
convertimos en agentes de un proyecto cultural,
social y politico, a partir de configurar un ambien-
te global de aprendizaje y desarrollando practicas
significativas que permitan a los nifios y jévenes,
aprender a ser ciudadanos y ciudadanas. En este

sentido comprendemos la ciudad como escenario
donde:

Hoy mds que nunca la ciudad grande o pequefa,
dispone de incontables posibilidades educadoras. De
una manera w otra contiene en si misma elementos
importantes para la formacién integral [...] la
ciudad serd educadora cuando reconozca, ejercite
y desarrolle ademds de sus funciones tradicionales
—econdémica, social, politica y de prestacion
de servictos— una funcién educadora. Cuando
asuma con intencionalidad y responsabilidad su
papel educativo y cuyo objetivo sea la formacién,
la promocién y desarrollo de todos sus habitantes.
La ciudad serd educadora st ofrece con generosidad
todo su potencial, si se deja aprender por todos sus
habitantes vy si les ensefian a hacerlo. (Carta de las

Ciudades Educadoras, 1990)

A partir de este horizonte de una ciudad edu-
cadora, el proyecto considera a la ciudad como
un ambiente global de formacion y aprendizaje,
que desde el conocimiento y el transitar impulsa
en los nifios y jévenes otras formas de pensarla,
de quererla de forma diferente, de tal manera que
sea inclusiva y adecuada para todos. Como lo sos-
tiene Tonucci (1997), “no para esperar un retorno

romantico del pueblo [...] sino para prepararse en
favor de un futuro diferente, [...] se trata de pensar
en una ciudad mds agil, mas sencilla, en la que to-
dos los ciudadanos cuenten mas” (p. 111).

En este sentido, para nosotros la ciudad juega
un papel primordial en la educacién de los nifos,
pues su conocimiento informal es trascendental
para el desenvolvimiento de la vida porque se edu-
ca para la vida misma, permitiendo que, en ella,
en sus calles, barrios, centros comerciales, ellos los
nifios, ninas y jévenes den sentido a su infancia, a
su existencia, realicen a partir de esos hitos, de esas
formas de socializacién, de interaccién y encuentro
con el otro, su proyecto de vida.

La region otro escenario de experiencia

De otra parte, el concepto de regién que el pro-
yecto ha tejido, parte inicialmente de entender la
regién, como un espacio geografico, econémico y
cultural que tiene caracteristicas comunes. Desde
las diferentes concepciones se entiende la region
también como una divisién politico administrativa;
sin embargo, la regiéon mas alla de estas definicio-
nes formales es un espacio de integracion de rasgos
socioldgicos, histéricos, econémicos, linglisticos,
ambientales y politicos que puede ser aprendida y
se puede aprender de ella.

Es decir, son espacios histérico sociales que han
consolidado con el tiempo relaciones entre si, para
dar sentido y significado a la construccién de nues-
tra nacion y que permiten identificarnos como una
sociedad pluriétnica y pluricultural, caracteristica
propia de la sociedad colombiana.

Es desde este concepto de regién que el proyec-
to establece la relacion con la ciudad y la escuela,
pues la regién es también un constructo humano,
y como tal objeto de conocimiento, de aprendizaje
y de significacion para la vida y la experiencia de
los sujetos.

En el proyecto, mas que asumir la regién des-
de cualquiera de sus significados tedricos, nos ha
interesado verla como objeto de conocimiento y
significacion de aprendizajes, en tanto al recorrer
las regiones con las cuales Bogota, como ciudad
capital mantiene relaciones econémicas y politicas,
permite comprender como se tejen las dindmicas
econémicas, sociales y politicas que integran al

ISSN 1657-9089 * Vol 15, No 2 (julio-diciembre 2016). pp. 208-224

NOIDOVOLLSAANT Hd SUNAOYIN]

w



IMAGENES DE INVESTIGACION

214

ANA VIRGINIA TRIVINO RoNncaNcio

pais. Pero ademas esos recorridos construyen va-
lores como el respeto y el reconocimiento de la
diversidad cultural que tiene nuestra nacion, es mas
que un concepto un escenario desde donde cons-
truimos identidad en y desde la diferencia.

Con esta idea, el proyecto asume la ciudad y la
regiéon como realidades culturales, como producto
de la construccion de significaciones imaginarias
de los colectivos, develan su cardcter educativo en
la configuracién de una vida. Esta condicién hace
que la relacién escuela-ciudad-regién se vuelva
fundamental para garantizar la calidad de vida de
sus habitantes, al igual que la calidad de la educa-
cién y de los procesos de ensenanza-aprendizaje,
asi como el derecho a la educacién con mejores
aprendizajes y a aprender con equidad.

Reconocemos ademads el papel de la pedagogia
como fundamento para realizar la lectura y apro-
piacién por parte de los nifos, nifas y jovenes de
las diferentes dindmicas sociales, ambientales, es-
paciales, culturales y politicas que le ayudaran a
configurar su proyecto de vida. Desde esta pers-
pectiva, para el desarrollo de la propuesta peda-
gogica, metodolégicamente la I.E.D. Santa Librada
reconoce la relacién escuela-ciudad-regién como
un espacio de aprendizaje a través de la apropia-
cién de los diferentes lugares que pueden ayudar a
hacer significativos los conocimientos propuestos
y los procesos de ensenanza y aprendizaje en las
diferentes areas. Desarrollando rutas de apropia-
cién de la ciudad y la region planeadas con guias
y acompanamientos, que propician ademas formas
de integracion e interdisciplinariedad que deben
evidenciarse en los planes de estudio, las guias de
evaluacion y en la propuesta curricular.

La ciudad y la escuela constructoras de practicas
significantes democraticas y sujetos participativos
Otra de las perspectivas que asume el proyecto es
la ciudad, la regién y la escuela como escenarios
que potencializan el ejercicio de la democracia, la
participacion y la convivencia, asi como la garan-
tia de los derechos de nifios, nifias y jévenes tanto
a vivir la ciudad y sus regiones aledanas, como a
recibir una educacion de calidad. Lo anterior para
las maestras incluye desde nuestro ejercicio como
docente la defensa del bien publico, la calidad de

vida de los ciudadanos y la garantia de los derechos
de todos y todas, donde no consideramos que la
solucién sea individual y personal, sino social y
politica. Por lo tanto, la ciudad debe cambiar sin
renunciar a la complejidad, la tecnologia y la ri-
queza del mundo de hoy, se debe convertir, con
la intervencion de los agentes educativos en el es-
pacio de lo social, lo democratico, lo incluyente
donde todos los nifios y jovenes puedan desarrollar
sus proyectos de vida, su experiencia vital, esa que
configura aprendizajes, saberes y prdcticas.

En palabras de Tonucci (1997), “no se trata de
modificar, actualizar, mejorar los servicios para la
infancia [...] se trata, en cambio, de conseguir que
la Administracion baje sus ojos hasta la altura del
nifo, para no perder de vista a ninguno. Se trata
de aceptar la diversidad intrinseca del nifno como
garantia de todas las diversidades” (p. 34).

En este sentido, la ciudad educadora debe per-
mitir que los nifos y las nifias la vivan. Que sea el
escenario del encuentro con el otro en el museo,
el parque, la casa, la calle. Es alli donde la escuela
y la familia, en ese escenario de experiencia vital,
educa para la tolerancia, el respeto, la solidaridad,
la paz y la diversidad. La ciudad como un lugar de
encuentro permite que los ciudadanos que partici-
pan en ella, que establecen sus practicas significan-
tes crean en los demas, que estén convencidos que
los demas tienen algo que ensenar, dar y aprender.

Entonces, la ciudad deja de ser fragmentada y
reducida a los espacios locales, se vuelve habitada
y habitable por todos, sus lugares no solo son espa-
cios fisicos de belleza arquitecténica. Son lugares
de confrontacién y construccion de significados,
donde las nuevas generaciones aprenden y valoran
el pasado, pero que desde el uso de las tecnologias
construyen y transforman el espacio para su vida.

La ciudad educadora establece la relacién de la
escuela como el espacio que forma a los ciudada-
nos capaces de repensar la ciudad como proyecto a
futuro, preparar el futuro donde se piense en la po-
sibilidad de bienestar y calidad de vida de todos y
todas los y las ciudadanas. Donde los nifos y jéve-
nes participen, se construya identidad y se eduque
para el ejercicio de la ciudadania y la democracia.
Como instituciones sociales que son garantes de los
derechos ciudadanos.
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La ciudad educadora: una apuesta para repensar la
funcion de la escuela

De igual forma, en el proceso de construccion del
proyecto nos preguntamos en que favorece la rela-
cién ciudad-escuela, a la escuela y a la formacién
de los nifos, nifias y jévenes. Esta pregunta nos con-
duce a plantearnos, desde nuestra realidad, que en
el mundo moderno y la sociedad contemporanea
a la escuela se le ha dado la funcién de proteger a
los nifos y las nifias. Funcién que cada dia se ha
vuelto la tnica para cumplir debido a la violencia,
la inseguridad y los riesgos que ofrece la ciudad y
el mundo externo para los nifos y las nifias. La es-
cuela se ha convertido en el escenario de socializa-
cién, recuperacion, de educacion fisica y deportiva,
de organizacién del esparcimiento, de exploracion
protegida de un medio ambiente y pasa a ser el (ni-
co lugar donde es posible dejar a los ninos y las ni-
fias con seguridad (Tonnuci, p. 106, 2002).

Asi la funcién primaria de la escuela de “ser sede
de la elaboracion cultural, del desarrollo de compe-
tencia cognitivas, de aprendizaje” (Tonnuci, p.106,
2002) pasa a un segundo plano, lo cual ha hecho
que la escuela pierda su sentido, se empobrezca y
haya ido dejando de lado la construccién del sa-
ber y la cultura. Lugar que ha sido paulatinamente
ocupado por los medios masivos de comunicacién
que ofrecen informacion para ser reproducida, sin
ser procesada, comprendida y alejada de la vida de
los sujetos, lo cual no genera ni aprendizajes, ni en-
sefianzas significativas. Donde la identidad es cada
vez mas individual, distante al afecto, al sentido del
otro y la posibilidad de construir un nosotros.

En este sentido, la escuela se convierte en una
institucion de la sociedad que reproduce conoci-
mientos paralelos a la vida y la experiencia de los
sujetos. Conocimientos que solo sirven para res-
ponder a las exigencias de la escuela y no para
ser utilizables y transformables en capacidades que
orienten los comportamientos y las vivencias de los
sujetos en y desde los escenarios de la ciudad. De
ahi que la escuela fracase generalmente en la for-
macion para la democracia, la garantia de los de-
rechos humanos y la participacion.

Lo anterior se observa como una separacion y
ruptura entre los dos escenarios de socializacion
por excelencia de los seres humanos. Por lo tanto,

plantean en la contemporaneidad una crisis en los
procesos de construccién de sujetos sociales y ciu-
dadanias de cara a las exigencias de un mundo
cada vez mas globalizado, volcado sobre la incer-
tidumbre y la inmediatez, a travesado por la velo-
cidad de los medios masivos de comunicacién que
han planteado un sin nimero de experiencia revo-
cando el valor absoluto a la escuela como espa-
cio de conocimiento y socializacién y a la ciudad
como escenario de encuentro con el otro.

La escuela debe encontrar nuevamente su sen-
tido para educar a los ciudadanos del presente y
por qué no del futuro, pero también la ciudad debe
transformar sus politicas, practicas y miradas a fin
de impulsar el papel de la escuela y construir ciu-
dadanos capaces de pensarla, vivirla, identificar-
la'y proyectarla a futuro como un espacio social,
humano, de derechos, plural e incluyente, donde
todos y todas puedan realizar sus experiencias y sus
proyectos de vida.

La escuela debe abrir las puertas y proveer pro-
yectos educativos que permitan la organizacién de
experiencias significativas de aprendizaje a cargo de
entidades no escolares. Y la ciudad, las organizacio-
nes culturales y las politicas publicas deben repensar
a los ninos, nifias y jovenes; asi como a todos sus
ciudadanos, brindando espacios, itinerarios y posibi-
lidades de conocimiento, de relaciones e interaccio-
nes, asi como de construccion de experiencia vital.

Entonces escenarios destinados tnica y exclusi-
vamente para el disfrute de los adultos o en compa-
fifa de los adultos, se vuelven en lugares habitables
por los nifos, las nifias y los jévenes, donde el cono-
cimiento, la participacion, la inclusién y la educa-
cién para la democracia cobran sentido, instalando
prdcticas significantes a partir de la vivencia en lu-
gares como el parque, el museo, los laboratorios, las
fabricas, los teatros, la biblioteca, el supermercado
que se organizan desde una propuesta pedagogica
para la formacién de los ciudadanos.

En este proyecto, la ciudad y la region en relacion
con la funcion social de la escuela, retomando a Juan
Carlos Pérgolis (2000), se convierten en “objetos de
pensamiento y estudio” para aprender en la ciudad,
aprender de la ciudad y aprender la ciudad, donde
la ciudad y la regién dejan de ser solo espacios y se
convierte en objetos de aprendizaje y ensefianza,
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puesto que son el marco o la escenografia para la
vida de los nifios, nifias, jévenes y maestros.

La escuela, la ciudad y la regién entablan una
relacion continua y se convierten en espacios de
aprendizajes significativos, de formacién de suje-
tos, de reconstruccion de saberes y de transforma-
cién de practicas sociales. Son escenarios que por
ser experienciales ayudan al nifio, a la nifa y al
joven a comprender, a construir y reconstruir los
conocimientos escolares y cotidianos, a ser y sentir
parte de una localidad, de una ciudad, de una na-
cién, a reconocerse como sujetos participativos y
politicos en el contexto de la ciudad y de la nacion.
Convertir la ciudad y la region como elementos sig-
nificativos de aprendizaje hace que los saberes se
conviertan en saberes productivos, donde se logra
hacer significativo y fundamental aquello que pare-
ce como banal en el hacer cotidiano de la escuela.

La ciudad y la region como escenarios donde
los nifos y jévenes actdan, se apropia como lugar
de experiencia, que se vuelve significativa e inse-
parable del proceso constituyente del sujeto, de tal
forma que la experiencia da lugar a una cascada de
aprendizajes que de ella se derivan, propiciando la
apertura a la cultura, al conocimiento y a la rea-
lizacion de nuevas experiencias de los sujetos en
contexto que configuran identidades y ciudadanfa.

La comprension sobre el sujeto y la experien-
cia, necesariamente requiere de explicar la rela-
cién entre el sujeto y la experiencia. Por lo tanto,
la propuesta de diferentes escenarios donde los ni-
fos interactian y configuran experiencias propias
y directas; rompe con la idea de un conocimiento
que se hace extrafo, articula el saber con el saber
de la experiencia, se incorpora mas facilmente y
coadyuva a la configuracion de las subjetividades
de los nifios y jovenes en el marco de la correspon-
sabilidad ciudadana.

El sujeto de la subjetividad, es también, en pa-
labra de Larrosa (2003), el sujeto de la experiencia:

[...] ese sujeto que no es el sujeto de la informaciéon, o de
la opinién, o del trabajo, que no es el sujeto del saber, o del
Juzgar, o del hacer, o del poder, o del querer. Si escuchamos
[...] en que la experiencia es lo que nos pasa, el sujeto de
experiencia seria algo asi como un territorio de paso, de pa-
saje, algo asi como una superficie de senstbilidad en la que
lo que pasa acerca de algiin modo, produce algunos afec-
tos, inscribe algunas marcas, deja algunas huellas, algunos

efectos. (p. 174)

Para este autor, el sujeto de la experiencia es
también en diferentes culturas, puntos de llegada y
también un espacio donde tienen lugar los aconte-
cimientos y los sucesos, pero “sea como territorio
de paso, como lugar de llegada o como espacio
del acontecer, el sujeto de la experiencia se define
no tanto por su actividad como por su pasividad
[...] por su apertura” (Larrosa, 2003, p. 175). En
conclusion, el sujeto de la experiencia es un sujeto
expuesto, al que le pasa, al que le sucede, al que le
afecta, el que vive, se abre al mundo, se expone, se
hace vulnerable, corre riesgo y experimenta.

Entonces se piensa a la ciudad, la regién y la
escuela en una relaciéon que los hace espacios para
la existencia, en la cual los sujetos pertenecientes
a una comunidad pueden recrear los conocimien-
tos, las experiencias individuales y enriquecerlos en
el encuentro con los otros. Considerandolos esce-
narios en los cuales se construyen e intercambian
significaciones y se despliega la posibilidad de con-
frontacion de pensamientos diversos, entrando en
la dinamica de la critica y por lo tanto viabilizando
la resignificacién de nuevas formas de vivir. Es de-
cir, espacios en los cuales se desarrolla el proyecto
de vida de sus habitantes.

La relacién escuela-ciudad-region se convierte
en una herramienta que hace que la practica pe-
dagdgica tradicional se transforme en una practi-
ca pedagdgica significativa, en donde los procesos
educativos dejan de ser lineales y excluyentes y
convierten al conocimiento escolar en un encuen-
tro con la riqueza y complejidad de experiencias y
conocimientos de los otros. La relacién ciudad-re-
gion-escuela y pedagogia se constituye en el eje
para la transformacion de los procesos educativos
con miras a la reconstruccion y construccion de las
diversas formas de significar la vida y los aprendi-
zajes de los ninos, las nifas y los jovenes.

Por lo tanto, el proyecto fortalece la propuesta
institucional que busca a partir de su accién peda-
gogica hacer del aprendizaje escolar, un aprendi-
zaje significativo, desde la idea de desdibujar las
fronteras y acercar a sus estudiantes al reconoci-
miento de la ciudad y la region no como espacios
enemigos o ajenos, sino espacios resultado del
pensamiento y la creaciéon humana donde es posi-
ble la construccion de saberes y la proyeccién de
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su sentido de vida, pero ademas se puede generar
identidad y conciencia ciudadana y nacional.

Estos planteamientos no solo establecen la rela-
cion de la ciudad y la escuela, sino que establece la
relacion entre ciudad, region y escuela a partir de la
accion pedagoégica como espacios que mas que sig-
nificativos permiten confluir, dinamizar y desarro-
llar los saberes de las diferentes disciplinas, dando
al mundo de lo humano y lo educativo, su caracter
de complejidad e interdisciplinariedad. Donde la
pedagogia, tiene el papel fundamental en un pro-
ceso de aprendizaje que centra su eje en la expe-
riencia cotidiana, en la memoria y en los suefios.
Haciendo de la ciudad y la region espacios abiertos
para el aprender. Pero también son espacios que
pueden ser apropiados desde la didactica de cada
disciplina para dar significado a sus contenidos y
consolidar una formacién integral que fortalezca
los procesos de pertenencia, inclusién, identidad
y ciudadania.

Ruta metodologica para una experien-
cia que cobra sentido

Las consideraciones tedricas anteriormente ex-
puestas, permitieron dar un horizonte tedrico a la
experiencia y desde alli se establecié una ruta me-
todoldgica para devolver a la escuela el sentido de
espacio de aprendizaje, socializacion y de expe-
riencia humana. Desde esta perspectiva, el proyec-
to se propuso a nivel institucional ser el vehiculo
para desarrollar una estrategia pedagogica que ge-
nerard procesos de significacién del conocimiento
escolar. Para lograr esto se propuso una ruta meto-
dolégica que rescatara el sentido de las actividades
y la experiencia, asi como posibilitara sistematizar
el trabajo realizado tanto en el aula de clase como
en la institucion. En este sentido, la ruta metodolo-
gia del proyecto se plantea en fases, que permiten
consolidar el proyecto y la realizacion de las expe-
diciones pedagdgicas:

Primera fase

Se ubica en reconocimiento de los diferentes lu-
gares de la localidad que tienen significacién en
la vivencia cotidiana de los estudiantes, lo cual se
convierte en fuente de la planeacion de las diferen-
tes actividades pues es un trabajo realizado por los

maestros de las diferentes dreas quienes recorren la
localidad clasificando los espacios en recreativos,
culturales, administrativos, etc.

Ademads, en esta fase desde una perspectiva in-
terdisciplinar se clasifican los espacios de la ciudad
y la regién que aportan al desarrollo de la propues-
ta pedagdgica y al énfasis del PEI, trabajo realizado
también por los docentes en el aiio 2004. Esta clasi-
ficacion tiene como eje trasladar la escuela y su ac-
cién a escenarios alternos en la localidad, el barrio,
la ciudad y la regién donde los estudiantes puedan
evidenciar sus aprendizajes, permitiendo al nino,
la nifay el joven vivir la ciudad y la regién a través
de sus experiencias en ellas y que pueda asi cobrar
sentido y significado el conocimiento escolar.

Segunda fase

Es la clasificacion de escenarios y la definicion de
los ejes sobre los cuales se orientan las expediciones
pedagdgicas. Se definen tres: primer eje expediciones
locales, segundo eje la escuela va a la ciudad 'y tercer
eje la escuela va a la region. Es a partir de estos ejes, y
mediante las estrategias pedagogicas y las actividades
propuestas para cada expedicion, se espera que el
estudiante recree su relacién con la ciudad-la region,
el conocimiento escolar, las experiencias de la vida y
configure su participacién como ciudadano.

Tercera fase

Orientada a la planeacién y desarrollo de la expe-
dicion pedagdgica incorpora dos tipos de activida-
des, de un lado lo logistico que tiene como sentido
garantizar la ejecucién de la salida con alto nivel
de calidad.

De otra parte, lo pedagdgico, para el cual se
plantea una ruta pedagogica que incorpora las ac-
ciones y actividades académicas requisitos para
realizar la salida pedagogica, y es a través de estas
acciones que logramos vincular la experiencia de
la expedicion pedagogica al aula de clase, a los
contenidos curriculares y en general al que hacer
institucional, como se muestra a continuacion:

a. Trabajo previo: provee a los y las estudiantes
de elementos motivacionales hacia la expedicion,
se desarrolla a través de guias, talleres, videos, con-
sultas u otras indagaciones que les permitan acer-
carse a la experiencia que van a vivenciar.
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b. Trabajo durante: con la orientaciéon de
los docentes quienes, con el apoyo de una guia
construida por los docentes de todas las areas del
conocimiento escolar, dirigen la mirada de los es-
tudiantes hacia elementos como: orientacién geo-
grafica, lugares de interés, ciudades o localidades
por las que transcurre el recorrido, diversidad de
clima, fauna y flora, economia de las regiones y
caracteristicas de los pobladores.

De igual forma, en el durante de la expedicién
se promueven habitos y comportamientos como
ciudadanos, asi como el desarrollo de estrategias
de cuidado consigo mismo, con el otro y con lo
publico. En tanto los estudiantes se organizan en
grupos para compartir los escenarios lo que motiva
la colaboracién, la solidaridad y el respeto. Estos
procesos que surgen espontaneamente en los ni-
fios y jovenes son afianzados por los maestros con
estrategias como establecimiento funciones de los
estudiantes; determinacién de riesgos y recomen-
daciones de comportamiento en cada escenario.

c. Trabajo aplicativo: Se desarrolla en el aula de
clase un trabajo individual, el cual pretende reactivar
la vivencia de la expedicién y un trabajo grupal que
busca la socializacion de la experiencia, con esto se
da a conocer a los estudiantes que por diversas cir-
cunstancias no pudieron participar en la expedicion
algunas de las vivencias y aprendizajes generadas.

Por dltimo, un trabajo aplicativo, en el cual
cada una de las areas busca conectar los dambitos
conceptuales propios de la disciplina con los sa-
beres adquiridos durante la expedicién. Esta labor
de aplicacion es desarrollada bajo la autonomia
de cada docente y depende en gran sentido del
compromiso que se tenga con la propuesta. Pue-
de plantearse desde diferentes ideas: fabricacién
de maquetas, resolucion de situaciones proble-
ma invencién de cuentos o historietas, escritura
de relatos o descripciones, creacién de artefactos,
aplicaciones artisticas, elaboracién de mapas, con-
sultas de profundizacién, cuadernos viajeros de ex-
periencias, entre otros.

Para finalizar esta ruta, los trabajos, los apren-
dizajes y las experiencias de los nifios, nifas y
jovenes se convierten en el eje de una actividad
institucional denomina “el dia de la fraternidad
libradista”.

Una experiencia que cobra sentido y
transforma practicas

Al dar cuenta de esta experiencia pedagogica, de-
sarrollada en el transcurso de 10 afos, son mu-
chas las vivencias y los logros que contar que le
han dado sentido y valor a la experiencia y la han
configurado como un elemento significativo en el
aprendizaje de los nifos, nifias y jovenes de nues-
tro colegio. Sin embargo, para este articulo se enun-
cian aquellas que se han convertido en estrategias
permanentes de aprender de la ciudad y la regién y
aprender la ciudad y la region. A continuacion, se
presentan las actividades y las estrategias pedagé-
gicas que han permitido que esta experiencia cobre
sentido para el aprendizaje, pero también permiten
evidenciar la riqueza pedagoégica acumulada du-
rante el tiempo desarrollo del proyecto.

Un pasado enriquecedor: expediciones locales
Estas expediciones que buscan construir procesos
significativos, reconocimiento y relacion con el en-
torno inmediato de los estudiantes, se han mante-
nido dentro la trayectoria del proyecto todos los
anos, ademds porque permiten a los nifios ir com-
plejizando su conocimiento y sus experiencias en
la localidad. Asi programamos expediciones locales
como:

Descubriendo un suefio

Una expedicién programada para los nifios y nifas
de grado preescolar, que consiste en realizar un re-
corrido desde la escuela a los lugares de residencia
de los nifios para que ellos muestren y compartan
con sus companeros aquellos sitios en los cuales se
sienten bien y seguros.

Inspectores de lugares

Actividad programada para los nifios de primero y
segundo grado, tiene como objetivo acercar al nino
al concepto de barrio, pretendiendo que reconoz-
can su contexto mas cercano en cuanto a lugares
deportivos, recreativos, culturales, civiles y de salud.

Inspectores de lugares administrativos

Para los grados 3, 4 y 5 se desarrolla, acerca al nino
al concepto de barrio para que reconozcan en su
contexto mas cercano los lugares de administracion,
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de seguridad y de salud, asi como su funcién y or-
ganizacion. La actividad se inicia en clase, donde
se solicita a los ninos que mencionen los sitios que
conocen de su barrio en cuanto a administracién
(alcaldia, JAL), en cuanto a educacién (colegios,
Cadel), en cuanto a salud (Cami, Hospital).

Localidad recreativa

Para los grados 6 y 7, se propone una expedicién
que tiene como objetivo que el joven reconozca
los sitios de recreacion de la localidad, teniendo en
cuenta los peligros que estos representan.

Localidad fotogénica

Expedicién organizada para los grados 8, 9, 10 y
11 busca que los jévenes reconozcan la localidad
como un lugar polifacético dvido de cultura y de
valiosos recuerdos para la posteridad. La actividad
se realiza por grupos de estudiantes quienes reali-
zan un recorrido por los sitios de interés de la lo-
calidad que representen cultura, educacion, arte,
recreacion etc. Hacen de ello espacios fotogénicos
a través de tomar diferentes fotografias las cuales
se exponen en un poster dentro de la institucion.

Desde el presente para aprender la ciudad y apren-
der de la ciudad: expediciones a la ciudad

Se considera desde la perspectiva de una pedagogia
urbanay de la ciudad educadora, en la cual la pro-
puesta pedagogica de la I.E.D. Santa Librada, centra

Figura 1. Fuente: archivo fotogréfico del proyecto.

su desarrollo en el aprendizaje significativo como
modelo fundamental para aprendizajes pertinentes
en cada uno de sus educandos. En este sentido, la
ciudad como “una gran escuela” es vinculada al
Proyecto Educativo Institucional. En primer lugar,
como herramienta para fortalecer la apropiacion
del conocimiento escolar y en segundo lugar como
fuente de experiencia que ayuda a los nifos, nifias
y jovenes a vivir la ciudad y a construir en ella su
proyecto de vida.

Las expediciones a la ciudad se realizan una
sola vez durante el afo lectivo y se convoca a to-
dos los estudiantes de grado 0 a 11. Sin embargo,
su organizacién y las actividades pedagdgicas se
realizan de acuerdo a las caracteristicas propias del
desarrollo de los estudiantes por grados, como se
muestra a continuacion:

Imaginando la ciudad

Para los grados preescolares, primero y segundo
busca indagar sobre los imaginarios de ciudad que
tienen los nifos y nifas. En ellos los nifios al reco-
rrer una parte de la ciudad identifican posteriormen-
te aquellos lugares que mas le [lamaron la atencién.

Traveseando la ciudad

Elaborada para los grados 3, 4 y 5 tiene como propési-
to acercar al nifio al concepto de ciudad a partir de fi-
jar la mirada en el recorrido que se realiza en el medio
de transporte que se elige para realizar la expedicion
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a la ciudad. Se fijan los recorridos y se pide establecer
los lugares de este recorrido mas significativos.

Invitando y atisbando la ciudad
Disefiada para los grados 6, 7, 8 y 9, propone reco-
nocer la ciudad no solo como un sitio para cumplir
diligencias sino también como un sitio de aventura,
esparcimiento, cultura y recreacién. Los estudiantes
proponen diferentes lugares en donde la ciudad les
brinda cultura, emociones, inquietudes, luego elabo-
ran caricaturas que inviten a visitar dichos lugares, y
a conocerlos. El resultado son las caricaturas de los
diferentes sitios de esparcimiento en
la ciudad, mostrando lo que en cada
uno de ellos hacen las personas, ade-
mas del uso de la experiencia para
generar produccion de textos y ana-
lisis de las problemdticas urbanas.

Bogota fotogénica ayer y hoy
Programada para los estudiantes de
grado 10 y 11, busca reconocer la
ciudad de ayer y hoy como un lu-
gar polifacético creador de cultu-
ra y que sigue guardando valiosos
recuerdos.

Estas actividades se dinamizan
con las expediciones que se deno-
minan institucionales, pues convo-
can a toda la comunidad educativa
e incluyen estudiantes de grado 0 a
11, asi entonces nos aventuramos
en el 2005 a realizar un domingo la
Toma del Centro Histérico de la Ciudad. En el ano
2006 contamos con expediciones como Divercien-
cia o Ciencia Divertida, Maloka. Otra experiencia,
también patrocinada por la SED, fue la participa-
cién de estudiantes de la media en el espectaculo
de los Trotamundos de Harlem.

Para el afo 2007, el proyecto que ya se ha con-
solidado de caracter institucional, es visto por los
maestros y la comunidad educativa como el motor
de la propuesta pedagdgica “aprendizaje significa-
tivo”, plantea y ejecuta nuevamente las expedicio-
nes locales y para las expediciones de la escuela va
a la ciudad, se inscribe en el eje de arte, patrimonio
y cultura de la SED.

En este eje, la SED financia la expedicién al
Museo Arqueolégico de Zipaquira, la cual tie-
ne en la institucién el sentido de una expedi-
cion de la escuela a la region, pues permite a los
estudiantes reconocer la otra parte de la regién
inmediata a la ciudad de Bogota y sobre todo re-
conocer el proceso intercultural que nos consti-
tuye como ciudad y nacion. Esta salida conté con
una preparacién en el aula de clase de una guia
interdisciplinaria que ubicaba a los estudiantes
en el recorrido que se realizara, generando en
ellos conocimientos previos y con una actividad

Figura 2. Fuente: archivo fotogréfico del proyecto.

posterior a la salida que permitié aplicar los co-
nocimientos y la experiencia a los conocimientos
escolares del area de ciencia, sociales, matemati-
cas, lenguaje y artistica. De esta experiencia los
nifos y jovenes construyeron maquetas, narrati-
vas y murales.

Las expediciones a la regiéon: un pasado, presente
y futuro del proyecto

Como una nueva aventura, la experiencia se propu-
so organizar expediciones a la region en la cual se
convocaba la participacién de todos los estudiantes
de grado 0 a 11de las dos jornadas y se incluia a los
padres que quisieran acompanar a sus hijos.
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Figura 3. Fuente: archivo fotografico del proyecto.

Asi en el eje la Escuela va a la regién, se realiza-
ron salidas pedagdgicas que tiene como objeto la
region inmediata a la ciudad de Bogot3, se escogie-
ron espacios que brinda la posibilidad de realizar
una mirada interdisciplinaria. La primera visita fue
a la Reserva Natural Parque el Neusa (2005), la cual
tenia como objetivo, posibilitar el conocimiento y
reconocimiento de una region con la cual Bogota
mantiene estrechas relaciones tanto comerciales,
industriales, ambientales y culturales, para deter-
minar la influencia de la ciudad en esta region tanto
a nivel ambiental como cultural y social.

La siguiente expedicién dentro del eje la escue-
la va a la regién, busco ser un complemento de la
primera y tenia como propésito que los estudiantes
reconocieran y valoraran los aportes de las culturas
indigenas de la regién a la construccién de la ac-
tual ciudad de Bogotd, asi realizamos una visita al
resguardo indigena de Sesquilé, el cual se nombra
como: intercambio cultura resguardo de Sesquilé.
El objetivo central fue posibilitar el reconocimiento
de las diferentes formas culturales que han ayuda-
do a la consolidacion de nuestra nacién, buscando
despertar en los estudiantes el respeto por el otro
y el reconocimiento de la diferencia con equidad.

En el aflo 2006, con la experiencia adquirida
y continuando con la idea de establecer la rela-
cién escuela ciudad region, se planed, organizé
y realizo la expediciéon pedagogica al Bioparque

de los Ocarros y Sicuani, ubicado en la ciudad de
Villavicencio. Esta expedicién tuvo como objetivo
identificar y establecer la relacién entre la ciudad
y la region de la Orinoquia, reconocer la riqueza
de flora, fauna y la cultura del ecosistema llanero.
Esta expedicion se orienta desde el drea de ciencias
sociales, ciencias naturales y el proyecto de medio
ambiente. Se realizé un recorrido desde Bogota a
Villavicencio (Parque los Ocarros) en la cual se ob-
servo los diferentes ecosistemas, la infraestructura
vial, se reconoci6 la biodiversidad de la region de
la Orinoquia y la importancia de la relacién entre
la ciudad capital y esta region.

Esta expedicidn, su organizacion y éxito permi-
ti6, ademds de cristalizar el sentido interdiscipli-
nario y el uso pedagogico en el aula, mostrar al
colectivo docente como a partir de trabajo en equi-
po y el establecimiento de criterios claros se pue-
de dar sentido y significado a la experiencia como
maestros y a los ninos y jévenes dar significacion a
su experiencia como estudiantes.

En el afio 2007 se realiza la expedicion a la Ruta
Libertadora, que conté con la visita a los sitios hist6-
ricos en los cuales se forjé la independencia de Co-
lombia. Ademas de una visita a las aguas termales de
Paipa. Tuvo como objetivo reconocer las relaciones
que establece la ciudad capital con el departamento
de Boyac4, asi como dar significado a esa historia que
ha perdido sentido en la mente de los estudiantes.
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Figura 4. Fuente: archivo fotogréfico del proyecto.

En el ano 2009, se desarroll6 la expedicion Ruta
Arrocera, en la ciudad del Espinal, Tolima, en ella
los nifios, nifas y jovenes tuvieron la oportunidad
de acercarse a la region y conocieron el proceso
de elaboracion del arroz desde el cultivo hasta el
empaque.

La Ruta de la Guayaba en Barbosa, Santander,
se desarrollé en el afio 2010. Acercé a los y las es-
tudiantes al proceso de elaboracion del bocadillo,
esto comprendi6 ir a las plantaciones y observar

todo el proceso de elaboracion hasta el consumo
del mismo. Igualmente se acercé a los estudiantes
a la cultura e idiosincrasia de Santander.

Siendo el café uno de los productos insignes de
nuestro pais, en el ano 2011 se desarroll6 la Ruta
del Café, en la cual se tuvo la oportunidad de re-
correr el proceso del café desde la siembra has-
ta la molienda del café, en una de las fincas de
la Federacion Nacional de Cafeteros en Tibacuy,
Cundinamarca.

A partir del aino 2012 el proyecto deja de progra-
mar salidas a la region, en tanto que se dificulta de-
bido a la normatividad y el conseguir financiacion.
A partir de este ano las salidas a la ciudad se encar-
gan a cada drea del conocimiento escolar. Asi, por
grados se visitaron museos, se han realizado salidas
a las minas de Nemocén, al Parque Jaime Duque, a
las Salinas de Zipaquird, entre otros.

La experiencia se ha fortalecido en tanto ha te-
nido la oportunidad de participar en las salidas a la
nacion financiadas por fondos locales con grupos
de estudiantes de los grados 5 a 11. En estas expe-
diciones varios de nuestros estudiantes han tenido
la oportunidad de conocer la isla Gorgona, Santa
Marta y el Eje Cafetero.

Figura 5. Fuente: archivo fotografico del proyecto.



Figura 6. Fuente: archivo fotogréfico del proyecto.

Alcances y prospectivas

Aunque muchos de los resultados han sido expues-
tos en el transcurso del texto es importante pun-
tualizar que se ha logrado manejar altos niveles de
motivaciéon y compromiso en todos los miembros
de la comunidad educativa. Se ha participado en
varios foros pedagégicos locales y en la Feria Peda-
gogica Distrital (2007-2012).

Durante sus 10 afnos, el proyecto se ha confi-
gurado como una experiencia pedagogica alterna-
tiva, querida y reconocida por toda la comunidad
educativa, en tanto que es un escenario escolar
que reconoce la experiencia de los nifios, jéve-
nes, maestros y comunidad como fuente de saber
y conocimiento.

Ha fortalecido desde el enfoque curricular y
pedagégico que en la institucién se valore el co-
nocimiento practico, implicito en el quehacer do-
cente y en el quehacer del estudiante; como un
conocimiento Util para comprender y resolver pro-
blemas escolares de diferentes 6rdenes y comple-
jidades, para construir ciudadanos participativos y
responsables.

Como experiencia pedagogica se ha convertido
en el eje de integracion curricular, por cuanto alre-
dedor de él se integran la mayoria de las actividades
institucionales, se genera mediante las diferentes

expediciones procesos de integracion de dreas que
comparten objetos de estudios y se ha logrado que
al asumir las expediciones pedagogicas como ob-
jetos de estudio en el aula de clase se dinamicen y
transformen las acciones en el aula y las practicas
pedagdgicas de algunos maestros y maestras.

Se ha logrado establecer un trabajo conjunto
orientado a fortalecer el sentido de interdisciplina-
riedad e institucionalidad. El desarrollo de las ex-
pediciones pedagdgicas demuestra que es posible
el trabajo interdisciplinario a partir de diversificar
espacios de aprendizaje que fortalecen la estrate-
gia pedagbgica de aprendizaje significativo. Aqui
el desarrollo de guias interdisciplinarias permitié
realizar procesos reflexivos orientados a la adecua-
cién de los planes de estudio desde una propuesta
interdisciplinaria.

Ademas, el proyecto ha fortalecido la propuesta
de aprendizaje significativo de la institucion educa-
tiva a partir de diversificar los espacios de aprendi-
zaje y la experiencia de los nifos, nifas, jévenes y
maestros. Lo cual puede ser visto en la apropiacién
que se hace en el aula de clase de cada una de las
expediciones, la construccién y desarrollo de las
guias y los trabajos realizados por los estudiantes

Como principio fundamental de esta experiencia
pedagdgica, se asumio el de garantizar o brindar la
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oportunidad a nuestros estudiantes de acceder a
escenarios que enriquecen su formacion tanto dis-
ciplinar como ciudadana, garantizando con el ello
el derecho a aprender con equidad y en igualdad
de condiciones. Asi como la vivencia de otros es-
cenarios de la localidad, la ciudad y la regién en-
riquecieron actitudes de respeto en los nifos y los
jovenes sobre la conservacion del medio ambiente,
la comprension de las problematicas y la formula-
cién de soluciones.

Recorrer la localidad, la ciudad y la regién,
aprender de ellas promovié otra forma de los ni-
fios, jovenes y maestros de relacionarse con estos
escenarios en donde el concepto de recorrido, de
expedicién se revistié de importancia como una
nueva forma de habitar y participar de la ciudad.
Con los recorridos que conforman las expediciones
pedagdgicas que realizamos en la localidad, la ciu-
dady la region, escenarios como la calle, el museo,
el parque, el teatro, el centro interactivo de ciencia
y tecnologia, se llenaron de significado y abrieron
sus puertas a la mirada expectante de nuestros es-
tudiantes, a sus preguntas, a esa mirada que busca
comprender y aprende a querer.

Asi mismo, como nuestras expediciones son re-
corridos, entendidos como esos caminos que anda-
mos, esa trayectoria que seguimos y durante la cual
pasamos, nos detenemos y atisbamos diversos esce-
narios, esto configuro una red de desplazamientos
en la construcciéon misma de estos escenarios, fue
abrir la experiencia de los nifios y jévenes que es-
taban acostumbrados a ir a un solo lugar cerrado,
lo cual fragmentaba esa mirada sobre la ciudad y
la region que impedia comprenderla como dindmi-
cas, inciertas, atravesadas por todas diferentes reali-
dades y construidas desde diversos perspectivas de
mundo. Esto propicia afectos por el territorio urba-
no y regional y abre la posibilidad de una mirada
compleja y global de la ciudad.

Recorrer la localidad, la ciudad y varias regiones
del pais han potencializado en nuestros estudiantes
el sentimiento de ser parte... de una ciudad, de una
region y de una nacién generando valores de respe-
to, solidaridad, reconocimiento de la idiosincrasia
nacional, etc. Pero también se ha logrado construir
sentimientos de solidaridad, compaferismo y reco-
nocimiento del otro lo que ha propiciado cambios

en las actitudes y comportamientos de los estudian-
tes mejorando la convivencia.

Desde el desarrollo de las guias previas a cada
una de las salidas construidas por ciclos de aprendi-
zaje y el desarrollo de procesos de aula orientados
desde los conocimientos e informacién apropiados
en las diferentes expediciones, nuestros estudiantes
han logrado de manera mas significativa aprender
conceptos, nociones de las diferentes dreas del co-
nocimiento escolar, asi como desarrollar capaci-
dades y habilidades necesarias para su desempeno
como sujetos y ciudadanos.
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Resumen

El presente articulo de investigacién expone las per-
cepciones y saberes sobre familia de tres adolescentes
bajo medida de proteccién, residentes en la Asocia-
cién Nuevo Futuro de Colombia. Para ello, se partié
de un marco referente a la adolescencia, la familia
y el relato. Se utiliz6 la metodologia cualitativa de
disefio etnografico y, para promover las narraciones,
se construyeron varios talleres: uno iconografico, uno
de literatura, uno de relato y una entrevista semies-
tructurada. A través de los resultados se establecieron
cuatro categorias de analisis, a saber: Definiendo a la
familia; Asociaciéon Nuevo Futuro de Colombia: una
familia; Entre la familia ideal y la real; y Descubrien-
do mi familia. Las categorias permitieron conocer las
visiones de los participantes sobre familia, siendo éste
un concepto constructivo, que se logra a partir de par-
ticularidades de historia de vida, la inmersién social y
las relaciones interpersonales, donde la afectividad es
el principal lazo de vinculacién familiar.

Palabras clave: familia, adolescencia, relato, afectividad,
medidas de proteccion (SKOS, Tesauro de la UNESCO, Tesauro

de Politica Criminal Latinoamericana-llanud).

Recibido: 03-marzo-2016 / Aprobado: 13-julio-2016

Abstract

This research paper presents the perceptions and in-
sights on family of three adolescents, granted with
protective measures, residing at “Asociaciéon Nuevo
Futuro de Colombia”. To do this, we started with a
framework related to adolescence, family and story-
telling. We used qualitative ethnographic methods;
and to encourage their narratives, and we held sev-
eral workshops: one iconographic, one on literature,
one on storytelling, and a semi-structured interview.
Based on the results, four categories of analysis were
established: Defining the family, Asociacién Nuevo
Futuro de Colombia: A family, Between the ideal and
the real family, Discovering my family. These catego-
ries allowed us to know the views of the participants
about family, this being a constructive concept, aris-
ing from individual life histories, social immersions
and interpersonal relationships, wherein affection is
the main link of family bonding.

Keywords: family, adolescence, anecdotal storyte-
lling, affection, protective measures.
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Introduccion

Se afirma que la familia es la esfera nuclear so-
cial primaria del adolescente, reconocida como un
agente afectivo promotor de procesos fundamenta-
les de desarrollo. Generalmente, se describe como
la constituida por padres e hijos. Sin embargo, su
significancia ha cambiado debido a la dinamica
social que permite ampliar el espectro de confor-
macién, lo cual puede darse por presencia de ca-
sos como: el abandono o ausencia de alguno de
las figuras paternas, el matrimonio igualitario, ser
conformada por familiares extensos o pares, entre
otras. Lo anterior permite reconocer la gran hetero-
geneidad y amplia gama de posibles vinculaciones
socio-afectivas que Ilevan a sus integrantes a defi-
nirse como familia.

En el contexto colombiano, se ha presentado
un incremento de casos de adolescentes que se en-
cuentran bajo medida de proteccion, por hallarse
en situacion de amenaza y/o vulneracion. Debido
a esto, las instancias gubernamentales garantes de
derechos realizan procesos de atencién integral e
interdisciplinar, con el fin de fortalecer los vinculos
y relaciones familiares en el marco de la correspon-
sabilidad, pero sobretodo garantizando la proteccion
y restitucion de derechos (Congreso de la Repuiblica
de Colombia, 2006). Estos derechos son reconocidos
en tratados internacionales, la Constitucion Politica
de Colombia, la Ley de Infancia y Adolescencia, en-
tre otros, donde las autoridades, defensores y comi-
sarios de familia deben priorizar la ubicacién del
nifio, nina y adolescente vulnerado, en un medio
adecuado, sea familiar o sociocultural (Instituto Co-
lombiano de Bienestar Familiar - ICBF, 2010).

En Bogotd, un 80% de los adolescentes bajo me-
dida de protecciéon corresponden a varones y muje-
res separados de sus familias por dificultades en el
hogar como: violencia intrafamiliar, abandono pa-
rental, trabajo infantil, desplazamiento forzado, etc.
En concordancia, se han creado y fundado institu-
ciones que tienen el propésito de contribuir en el
proceso de restablecimiento de derechos para ado-
lescentes. La Asociacién Nuevo Futuro de Colom-
bia es una de estas instituciones, fundamentada en
un modelo solidario, cuya funcién es proteger en
forma integral a los nifios, nifas y adolescentes para
superar la vulnerabilidad. Lo anterior, al brindar

espacios de ensefianza donde se potencializa el
desarrollo de habilidades y herramientas que per-
miten el ingreso a la vida académica, social, ciuda-
danay la construccion relaciones interpersonales.

Asi, el objetivo principal del presente trabajo es
conocer, mediante estudio de caso, los relatos sobre
la percepcion de familia de tres adolescentes bajo
medida de proteccién que residen en la Asociacién
Nuevo Futuro de Colombia, teniendo en cuenta que
atraviesan por un momento especifico de desarrollo
y sus situaciones familiares presentan caracteristicas
particulares que hacen referencia al perfil de vulne-
racion de derechos en distintos escenarios.

Un analisis de estas apreciaciones: permitiria
arrojar una luz sobre las percepciones de la familia
cuando adolescentes conviven en entornos diferen-
tes al nucleo familiar. Brindaria datos que incre-
menten el conocimiento de esta temdtica. Y genera
informacion Gtil para el disefio de intervenciones y
la aplicacién o la consecucién de investigaciones
posteriores que profundicen su conocimiento.

Se recurri6 al encuentro de didlogos y saberes
como mecanismo para comprender las apreciacio-
nes sobre familia y la importancia de la misma en la
construccion de cotidianidad. Para ello, el presente
estudio se divide en tres apartados: primero desa-
rrolla el marco tedrico de referencia, en donde se
enuncian las caracteristicas principales de la ado-
lescencia, reconociendo la importancia de la fami-
lia en esta etapa; la conceptualizacion de familia,
su descripcion y las distintas visiones tanto estruc-
turales como afectivas, revisién sobre vinculacion
del adolescente en el entorno familiar y el papel del
relato. El segundo apartado constituye el proceso
metodolégico y los mecanismos para propiciar los
relatos de los adolescentes en un espacio no aver-
sivo. Finalmente, los resultados por categorias y las
conclusiones alcanzadas. En este Gltimo, se da es-
pecial importancia a la configuracién y percepcién
de familia en el proceso de desarrollo adolescente,
el cual se inscribe bajo el lazo afectivo.

La etapa adolescente

La adolescencia se define como una etapa del ciclo
vital del desarrollo que se da entre la infancia y la
adultez. Esta presupone una serie de inmensos cam-
bios que tienen un fundamento biolégico inicial y
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una organizacion psicolégica posterior, destacando-
se la vinculacién afectiva y la insercién en un grupo
social de pertenencia (Carvajal, 1993; Flores, 1992;
Gomez, 2005; Labajos, 1996,). Levisky (1999) aia-
de que en este periodo las manifestaciones a nivel
de comportamiento y vinculacion social dependen
en gran medida de la cultura y especialmente del
entorno de crecimiento, es decir, la familia.

En esta etapa, el adolescente oscila entre los
extremos de total dependencia e independencia,
entre el deseo por desprenderse de lo conocido y
el temor ante lo novedoso, entre desafiar las nor-
mas morales que le impone la sociedad (como sus
padres) y acatar los constructos sociales para con-
seguir metas (Carvajal 1993; Dolto, 1990; Flores,
1992; Musitu, Estévez, Martinez & Jiménez, 2008).
De acuerdo con lo anterior, se presenta una gran
ambivalencia, marcando el periodo adolescente de
contradicciones, confusiones y hasta padecimien-
tos que pueden derivar en dificultades de adapta-
cion, lo cual depende en gran medida de la cultura,
la sociedad y en general el entorno de crecimiento.

Dolto (1990) afirma que la entrada a la sociedad
es relevante para un adolescente, pues se relaciona
con el papel de la identificacion y la inmersion en
grupos, en especial los distintos a la familia, don-
de los pares se tornan como el eje de referencia
y principal de aceptacion, por lo que las institu-
ciones educativas se convierten en el componente
de mayor importancia dentro del mundo social del
adolescente.

De acuerdo con lo anterior, aunque la participa-
cién con los pares corresponde a unas de las princi-
pales configuraciones de la adolescencia, la familia
se mantiene como una de las esferas estructurales
mas fuertes por su continua presencia. Esto es im-
portante en tanto que a pesar de que los jovenes se
desligan de manera notoria de la familia debido a
la bisqueda de independencia y relaciones con los
pares, de una forma u otra buscan su aprobacion
—sea de manera manifiesta o reservada— en cual-
quiera de sus actuaciones, reflejando la relevancia
del grupo familiar en la actuacién y la configura-
cién del mundo adolescente (Carvajal, 1993).

La adolescencia termina en el momento en que
el joven sale del mundo infantil y entra al adulto,
siendo el entorno familiar promotor de procesos de

desarrollo, ya que actian como esfera protectora o
de riesgo de acuerdo con las formas de relacionarse
y los lazos vinculares (Dolto, 1990).

En términos generales, se espera que como con-
secuencia del pasar por la adolescencia se logre
una identidad adulta caracterizada por: 1) la se-
paracion e independencia de los padres, 2) el es-
tablecimiento de la identidad, 3) el desarrollo de
un sistema personal de valores, 4) la capacidad de
establecer vinculos duraderos y 5) un retorno emo-
cional a los padres sobre la base de una igualdad
relativa (Carvajal, 1993; Flores, 1992).

Familia

La familia, asi como su definicién, ha tenido trans-
formaciones a lo largo de la historia con el pro-
pésito de aproximarse al entendimiento de las
relaciones interpersonales. Se han elaborado mdlti-
ples definiciones como forma de contextualizar las
implicaciones que conlleva su funcionamiento, las
cuales oscilan desde el grado de parentesco o con-
sanguinidad hasta el referente con el grupo de per-
sonas con que se comparte una condicion, opinion
o tendencia en comdun, existiendo diferentes mira-
das descriptivas a partir de enfoques sociolégicos,
psicoldgicos, antropolégicos y legales (Baumrind,
1967; Dolto, 1990; Oliva & Villa, 2014; Winnicott,
1995; Real Academia de la Lengua, 2015).

Cerda y Paolicchi (1999) la definen como la ins-
titucion social que acoge a sus miembros con el fin
de prepararlos para afrontar las diferentes situacio-
nes cotidianas, brindandole herramientas psicol6-
gicas y practicas a través del componente principal:
el afecto. Desde esta perspectiva, se comienza a
reconocer la familia como pieza fundamental en la
funcién afectiva y por lo tanto socializadora.

Al igual, Winnicott presenta una postura emo-
cional, individual y grupal mencionando: “la base
de la psicologia de grupo es la psicologia del indi-
viduo, y en particular la de la integracién personal
del individuo” (45, 1995). De este modo, figura la
familia como grupo que propende al proceso de
vinculacién, en el que median factores internos
(como la carga genética, las caracteristicas de per-
sonalidad, etc.) y externos (factores demograficos,
sociedad, cultura, etc.). El autor resalta que la or-
ganizacion familiar da cuenta de la organizacion
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cultural donde la sociedad tiene un papel funda-
mental. Por tanto, la vinculacion afectiva familiar
gradualmente integra al adolescente en diversos
grupos sociales, como la familia no nuclear (tios,
tias, primos) y esferas extrafamiliares (amigos, pa-
res, companeros, etc.).

Frente a los contrastes culturales, Oliva y Villa
(2014) afirman que el concepto de familia no puede
declararse como universalmente vélido, ya que exis-
ten variedades de formas de convivencia y amplio
tipo de vinculacion. Es asi como describen a la fa-
milia como una realidad que se ha transformado en
el tiempo a razén de los cambios sociales, econémi-
cos y culturales impactando su estructura en la ac-
tualidad. Este caracter cambiante describe tipologias
de familias tradicionales y modernas fundamenta-
das en el parentesco, los sistemas de creencias, las
formas de ejercer autoridad, la unidad vincular, el
reconocimiento a la diversidad y otros factores rela-
cionales que han comenzado a hacerse visibles en
el espacio de lo social, politico y juridico. De esta
manera, cada grupo familiar se apropia de una filo-
soffa de vida, ritos culturales, lenguaje y acciones
en sociedad. En el documento realizado por el ICBF
titulado Caracterizacion de las familias colombianas
(2012), se describen tipos de familia en el contexto
colombiano, a saber: 1) nuclear, que define a figuras
paternas o parejas con hijos, 2) unipersonal, con-
formada por una sola persona, 3) extensa, definida
por parientes de la familia nuclear, 4) monoparental,
donde sélo una de las figuras, ya sea la materna o
paterna estd presente y 5) compuesta, reconocién-
dose la union de parejas con hijos, quienes no com-
parten caracteristicas sanguineas o biologicas.

Asi mismo, en el intento de hallar nuevas for-
mas de comprensién de la familia, se presenta el
abordaje entre la familia y el género, donde se forja
un debate respecto a las familias homoparentales,
siendo una de las vertientes de discusion el ser ap-
tas o no para la crianza de nifios y nifias. Este deba-
te tiene en cuenta la fuerza al imaginario frente al
cual Freud (1908) afirma que “se erige la sexualidad
de la pareja conyugal, monogamica y heterosexual
como paradigma de la sexualidad ‘normal’” (como
se cita en Burin y Meler, 189, 2010). Esta situacion,
desde el ambito protector institucional del ICBF, no
presenta riesgo de vulneracién en la medida que se

garantice una dinamica de crianza con entorno fa-
vorable para el desarrollo, tal y como lo menciona
Burin y Meler (2010), destacando que no hay estu-
dios que comprueben que crecer con parejas del
mismo sexo afecten de un modo u otro el desarrollo
del nifio, nifia o adolescente, ya que la importan-
cia radica en las condiciones tanto afectivas como
educadoras de los cuidadores.

Una mirada desde la subjetividad del adolescente
permite indagar acerca de su afrontamiento en el con-
texto sociocultural y relacional que va ligado al medio
en el que se encuentra inmerso, frente al cual se debe
convalidar las representaciones sociales de hombre y
mujer que histéricamente asumen una posicion de
crianza, pero que la construccion de la subjetividad
dentro de la red vincular familiar se enmarca dentro
de los significados que otorgue a filiacion.

Por otro lado, Laplace (2013), describe dos tipos
de familia:

a. Familia ideal: se refiere a la familia imaginaria
o anhelada, la cual se establece principalmen-
te por la objetividad de lo social y el contexto.
Generalmente, sus miembros se invisten segin
las normas culturales atribuyéndole caracteristi-
cas determinadas. Esta familia es de estereotipo
comdn referida principalmente a la nuclear, ca-
racterizada de conformarse por padre, madre e
hijos.

b. Familia real: se refiere a la familia verdadera o
actual de una persona, en la que sus miembros
estdn encubiertos por caracteristicas afectivas.
Dentro de este tipo de familia cada uno de los
miembros cumple un papel importante en la di-
namica afectiva, lo cual se relaciona con los ro-
les familiares. Es importante tener en cuenta que
en la familia real no se cumplen necesariamente
los pardmetros impartidos por la cultura.

En este sentido, y de acuerdo con el objetivo del
estudio, se define a la familia como una institucion
que permite el paso de sus miembros a la sociedad,
cualquiera que sea su configuracién o denomina-
cion, la cual representa la mayor influencia edu-
cadora como grupo primario, en este caso para el
adolescente, siendo el afecto el mds importante me-
diador en la relacion.
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Vinculacion adolescente en la familia
Se ha reconocido la gran heterogeneidad de con-
formaciones familiares, que —como se mencioné
en el apartado anterior—, depende tanto de la es-
tructura como de los lazos afectivos, por lo que a
pesar de que la familia se reconoce como una esfe-
ra social universal, su tipologia puede conformarse
de maneras diversas.

Luna (2006) senala que los adolescentes que por
diversas circunstancias se encuentran separados de
su familia, ya sea de manera transitoria o definiti-
va, requieren de cuidados e intervenciones alternas
especiales. Para la autora es necesario el abordaje
y trabajo integral e intersectorial de agentes socia-
les especializados en adolescencia que reconozcan
este escenario no como un problema, sino como
una condicién particular de oportunidades frente a
la que debe cambiar su vision.

En consecuencia, los trabajos de revinculacion
familiar del ICBF (2010) tiene como fin fortalecer
las capacidades de equipos profesionales intervi-
nientes dentro del enfoque de derechos, para el
fortalecimiento de las habilidades sociales, educa-
tivas y de convivencia en los jovenes. Segin Unicef
(2011), el programa de restablecimiento de dere-
chos debe encaminarse a implementar politicas y
nuevos modelos tedricos que tengan como fin me-
jorar la calidad de vida de los nifos, nifias y ado-
lescentes que se encuentran privados de su medio
familiar.

Dentro de la literatura se ha encontrado que los
motivos principales de ausencia de figuras pater-
nas, que ocasiona el traslado de los nifios y ado-
lescentes a instituciones de restablecimiento de
derechos son miltiples, variados y complejos, son:
1) problemas politicos, relacionadas con el con-
flicto armado que existe en Colombia, que como
consecuencia ocasiona desplazamientos forzados
y migraciones de las familias a ciudades distintas
a las de su origen; 2) situacién econémica, que ge-
neran vulnerabilidad como la falta de acceso a la
salud, educacion, vivienda y desnutricion; y 3) pro-
blematicas sociales y culturales, como la violencia
intrafamiliar, adicciones, trabajo infantil, explota-
cion sexual, comercial, a los que se pueden su-
mar situaciones de discapacidad y problemas de
discriminacion.

De acuerdo con lo anterior, son numerosos los
casos en que los jévenes son separados de sus pa-
dres ya que las autoridades de infancia determinan,
a través de herramientas propias de cada instan-
cia, cuando las familias no garantizan los derechos
fundamentales por factores como dificultades en
recursos econémicos, vivienda en lugares precarios
o carencia de vinculo afectivo. En estas situacio-
nes el Estado prioriza encontrar un escenario ade-
cuado para el correcto cuidado de los nifios, ninas
y adolescentes, garantizando la integralidad de la
atencioén en salud, nutricion, vivienda y educacion,
de esta manera, busca ejercitar la habilidad de so-
cializacion y paralelamente preparar y procurar los
procesos de interaccién con el entorno de los ado-
lescentes que no fue garantizado por sus familias
originales.

Segtn el informe realizado por la Unicef en el
2014, llamado El estado mundial de la infancia del
2014 en cifras y referenciado por el estudio de Al-
deas Infantiles SOS Colombia (2014), en el pais se
encuentran entre novecientos mil (900 000) nifios,
nifas y adolescentes en situacion de orfandad o con
dificultades de convivencia familiar, donde la pér-
dida de cuidados parentales ocurre con mayor fre-
cuencia en la etapa adolescente. De esta manera,
el programa de Adolescentes Bajo Medida de Pro-
teccion llevada por varias instituciones entre las que
se encuentra la Asociacién Nuevo Futuro de Colom-
bia, garantiza sus derechos, sin pretender dejar de
lado la familia sino, por el contrario, trabajando en
conjunto tanto en la promocién del afecto como en
la guia pedagdgica para superar los problemas intra-
familiares y resguardar la identidad cultural.

En esta linea, se ha reconocido que para muchos
jovenes en Colombia la nifiez transcurre en estas
instituciones de proteccién hasta que cumplen la
mayoria de edad. Esto en algunos casos es benéfi-
co, ya que significa en términos psicosociales la po-
sibilidad de construir lazos afectivos que permiten
a los jovenes tener capacidades para su inclusién
social, mejores experiencias educativas, sociales y
emocionales. Sin embargo, para otros adolescen-
tes este entorno produce situaciones de depresion,
soledad, angustia, baja autoestima, comportamien-
tos delictivos y bajos indices académicos, siendo la
institucionalizacién un medio de riesgo.
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Frente a este tema, existen investigaciones como
la de Aranguren y Rodriguez (2011), quienes encon-
traron las implicaciones de la ausencia de las figuras
paternas en el desarrollo socioemocional de adoles-
centes en instituciones de Venezuela. Los autores
hallaron que instituciones regidas por una funcién
contenedora familiar, promovieron la autonomia
y el establecimiento de vinculos afectivos satisfac-
torios en los adolescentes. Sin embargo, cuando
estas figuras contenedoras estaban ausentes el sen-
timiento de pertenencia se vio comprometido, pro-
duciendo disminucién del rendimiento escolar, baja
integracion al clima socioeducativo, bajos niveles
de desarrollo de inteligencia emocional, asi como
aislamiento, resentimiento, agresividad, depresion y
problemas en las orientaciones morales.

En otra investigacion, Flabio (2006) reconocié que
el recurso mas idéneo para trabajar dentro del desa-
rrollo adolescente y la resiliencia emocional es el pa-
pel educativo, pues permite la transmisién de valores
fundamentales, la preservacion de la identidad y la
preparacién para el enfrentarse al mundo cotidiano.
Igualmente, el autor sostiene que la presencia de las
figuras de padre y madre ha desaparecido del espacio
vital de los adolescentes, ya que se existen situacio-
nes de divorcio, ninos nacidos fuera del matrimonio
o familias monoparentales, configurando el entorno
educativo como una figura cuidadora sustituta. Ade-
mas, menciona que la estructura familiar ha cam-
biado, por lo que no necesariamente la ausencia de
figuras paternas estaria provocando actos de crimi-
nalidad, drogadiccion, maltrato entre otras conduc-
tas, sino que estos se dan por modelos inadecuados,
los cuales son seleccionados para seguir un estilo de
vida. Por lo tanto, se afirma que de no estar presente
alguna de las figuras paternas o cuidadoras, se debe
asegurar —por lo menos— una protectora y de afecto
como guia para la vida (Luna, 2006).

Teniendo en cuenta estas y otras investigaciones,
se observé que son escasos los estudios donde se
presenta la voz y los relatos de los adolescentes,
es decir, se omiten o se dejan de lado de manera
considerable narraciones e historias sobre la per-
cepcion de su cotidianidad, ya que la mayoria pre-
sentan resultados cuantitativos que, a pesar de ser
importantes, dejan por fuera el sentir de los adoles-
centes. Bajo esta situacion, Bothert (2014) afirma

que, dentro del marco legal de proteccion de los
derechos de los nifios y nifas, se debe proclamar su
reconocimiento como sujetos de derechos, por lo
que siendo sujetos de palabra, auténomos y com-
pletos sus voces merecen ser escuchadas con el fin
de conocer sus realidades, sus conocimientos y sa-
beres mas alla de las teorizaciones y metodologias
utilizadas. Al escucharlos se tiene en cuenta su co-
tidianidad, reconociendo su realidad subjetiva que
va mas alld de las leyes y discursos politicos.

Es por esto que en el presente estudio se explo-
raron los saberes que tienen sobre la familia un gru-
po de adolescentes a través de sus relatos, haciendo
énfasis en sus vivencias y perspectivas y la inciden-
cia de la Asociacién Nuevo Futuro de Colombia.

El papel del relato

A diario las personas se relacionan e interactian
entre si, haciéndose participe la convivencia con-
tinua donde se logra no solo la socializacién de
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contenidos sino también el intercambio de saberes
y conocimientos. Entre estas formas de socializacion
se encuentra el relato, el cual estd compuesto por
narraciones requiriendo de un locutor con intencio-
nalidad, que desea transmitir algo a alguien de una
manera significativa. Es decir, los relatos, tanto para
quien los narra como para quien escucha, tienen una
significacion integral de lo narrado, donde es impor-
tante el tono de voz, las dramatizaciones, altibajos,
sonidos, onomatopeyas, entre otras figuras. Es asi
como los relatos pueden ser sustentados a partir de
lo oral, lo escrito, una imagen fija o mévil o el gesto
y su combinacion ordenada (Santamaria, 2010).
De acuerdo con lo anterior, la intencionalidad
del relato no es solo describir, sino la enmarcacion
del contenido en un saber y un imaginario dentro
del contexto, permitiendo acceder al mundo na-
rrativo para asi poder comprenderlo e interpretar-
lo. El relato entonces se vuelve funcional, ya que
no comunica y transmite informacién tGnicamente,

sino que permite al otro entrar en el mundo de sen-
timientos, emociones y necesidades.

Bruner (1991) afirma que el relato se encierra en
la busqueda de la verdad a través de la narrativa,
mas que lo que se encuentra con la verdad cientifi-
ca. Segun el autor, el principal marco interpretativo
de los relatos es el reconocer las circunstancias, el
contexto y —como el autor lo denomina— esce-
nario cultural. Este escenario tiene que ver con los
ambitos contextuales de quien narra, que para el
presente estudio son: la familia, la institucion edu-
cativa, el lugar donde vive, etc.

En sintesis, el relato se convierte en un instru-
mento de la mente al servicio de la creacién de
significado, el cual transmite en la cotidianidad vi-
vencias e intenciones de quien narra. Asi mismo,
los relatos son fuente de conocimiento de las ex-
periencias e interpretaciones de quien los produce
puesto que el contenido proyectado presenta las
vivencias y sentidos internos del sujeto, volviéndo-
se medio catartico y liberador.

Metodologia

Acorde con los propésitos presentados, el tipo de
investigacion se refiere a un estudio de caso con
enfoque cualitativo y disefo etnografico, siendo el
objetivo principal el conocer los saberes y percep-
ciones de familia de tres adolescentes bajo medida
de proteccion a través de sus historias. Para conse-
guir este objetivo se parti6 de los relatos entregados
por adolescentes y, a través de las interpretaciones,
se realiz6 un andlisis de acuerdo con las caracteris-
ticas demograficas y afectivas de cada uno.

Para el analisis de resultados se parti6 de la interac-
cion e interpretacion a partir de un sistema de signos,
de acuerdo con la produccién de significacion de los
relatos producidos por los adolescentes y en esa me-
dida se establecieron ciclos de andlisis y reflexion.
Para el adecuado analisis de resultados se realizé una
triangulacién basada en los constructos tedricos e in-
terpretaciones del concepto de familia a partir de la
colaboracioén interdisciplinaria, lo cual proporcioné
integralidad y evitacion de sesgos interpretativos.

4 Para fines de la investigacion y proteccion de los datos de los parti-
cipantes, sus nombres fueron cambiados, cada adolescente escogio
el sobrenombre con el que apareceria en la descripcién general de
los resultados.
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El disefio etnografico permitié el uso e inter-
pretaciones a partir del trabajo de campo (Guber,
2011). Con la técnica se logré la obtencién de datos
que se utilizan como evidencia para la descripcion
de resultados que explican diferentes fendmenos
sociales. De esta forma se atribuye al contexto el
informe cultural a través de su comprensién desde
la perspectiva de los participantes, en este caso, los
adolescentes.

Ruta metodolégica e instrumentos

Para lograr el objetivo del estudio se parti6 de la
observacion, el diseno de instrumentos para la re-
coleccion de datos y la entrevista semiestructurada
para asi ocuparse la especificidad del tema a tratar.

Muestra

La investigacion se llevé a cabo con tres adoles-
centes residentes en la Asociaciéon Nuevo Futuro
de Colombia. A continuacion, se describen las ge-
neralidades de los participantes de acuerdo con su
situacion personal en el momento del estudio*:

e Adolescente con proceso vigente en la Asocia-

cién Nuevo Futuro de Colombia (Goku):

12 afos de edad. Ingresé al sistema de protec-
cién bajo medida de restablecimiento de derechos
en el 2013, luego de que su progenitora fuera re-
cluida en la cércel Buen Pastor por trafico de estu-
pefacientes y negligencia materna, asociada a sus
constantes cambios de parejas de género femenino.
Dentro de la Asociacién mantiene contacto con su
progenitora y algunos familiares de lazo materno.
En el momento del estudio la madre y el adoles-
cente llevaban a cabo un trabajo de intervencién
familiar, esperando afianzar sus lazos por lo que
Goku permanece en la institucion, mientras se brin-
da un espacio para que su madre lograra una esta-
bilidad econémica y emocional que permitiera un
ambiente propicio para el crecimiento y reintegro
del adolescente al hogar.

e Adolescente con ingreso reciente a la Asocia-
cién Nuevo Futuro de Colombia (Cristiano):

Con edad aproximada de 14 afios. Ingresa a la
Asociacién sin identificacion legal en agosto del

2014. Le fue realizado peritaje y examenes que de-
terminaron su edad teniendo en cuenta que no la
conocia, pues no fue registrado ante entes legales.
Creci6 en el campo con un tio quien fue su Unica
figura cuidadora. En la Asociacion, con la ayuda
de un profesional, se reconstruyd la historia incon-
clusa que el adolescente tenia sobre su familia, el
cambio y afrontamiento social con el que actual-
mente se vincula.

* Adolescente institucionalizado desde temprana
edad (Thiago).

Adolescente de 17 anos. Estd institucionalizado
en el sistema de proteccion desde los nueve anos
aproximadamente por negligencia y abandono fa-
miliar. Ha tenido un recorrido institucional amplio,
creando varios lazos afectivos con figuras de padri-
nazgo quienes le proporcionan redes de apoyo y
actualmente tiene contacto. Es una figura lider en
la asociacion, a la que ingres6 en el 2012, crean-
do varios lazos afectivos con las personas que alli
trabajan: profesionales y formadores (pitos®) desta-
candose por el aprovechamiento de herramientas
para su proyecto de vida.

Instrumentos

Observacion

Esta técnica se utiliz6 como primera forma de con-
tacto con los adolescentes, lo que permitié cono-
cerlos. A partir de la observacién se formularon
preguntas que enrrutaron el estudio y el direccio-
namiento al proceso de analisis.

Talleres

En estos se integraron la practica y la teoria como
ejes fundamentales en el proceso de investigacion.
Se realizaron cuatro talleres que abordaron tema-
ticas de familia y afectividad, con el fin de sensi-
bilizar y dar a conocer los conceptos con los que
los adolescentes produjeron sus relatos. Cada taller
se caracterizd por manejar una dindmica distinta y
atractiva para los adolescentes.

5 Pitos: forma de referirse a los directores y profesionales de la Aso-
ciacién Nuevo Futuro de Colombia, por parte de los adolescentes
(pitos y mitas, haciendo alusién a papitos y mamitas).
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Taller iconografico

En este se pidi6 a los adolescentes que realizaran el
dibujo de una familia. Para Rodriguez (2005) este
método tiene como objetivo la descripcion e inter-
pretacion de las imagenes, las cuales transmiten un
mensaje intelectual o afectivo a través de las formas
y sus aspectos semanticos.

Para realizar la lectura de las imagenes, se re-
curri6 al test de la familia creado por Porot (citado
por Laplace, 2013), fundamentada en la técnica del
dibujo libre y los principios psicoanaliticos, espe-
cificamente con la defensa proyectiva, que consis-
te en plasmar la libre expresion de sentimientos,
emociones y configuraciones hacia los familiares,
especialmente las figuras cuidadoras, reflejando a
la vez la situacién emocional y afectiva en la que
se ubican cada uno de los miembros de la esfera
familiar.

Taller de literatura

Para este se construyeron tres cuentos con conteni-
dos similares a la cotidianidad de cada uno de los
participantes, con el fin de que conocieran y escu-
charan relatos y opiniones referentes a la familia.
Luego se promovié la escritura de un cuento de
propia autoria sobre la temdtica familiar con el fin
de hacer aflorar emociones y sentimientos de una
forma indirecta, dindmica y poco invasiva.

Taller de relato

A través de conversaciones sobre la dinamica, la
teoria y la utilidad del relato que se presenté como
medio catartico, que promovieron las narraciones

sobre familia y los vinculos afectivos hacia los cui-
dadores de los adolescentes. De esta manera se
potenci6 la sensibilidad hacia la tematica, el reco-
nocimiento de si mismo y las apreciaciones acerca
del concepto de familia.

Entrevista semiestructurada

Tuvo como proposito conocer puntualmente lo que
cada adolescente reconocia acerca del concepto de
familia, procurando un contacto mas directo con
sus sensaciones que crearan condiciones de con-
versacion, permitiendo a los participantes relatar
libremente sus pensamientos sobre familia, a partir
de un lenguaje propio como parte de su realidad.

Resultados

A partir de los relatos obtenidos a través de la obser-
vacion, los talleres y la entrevista semiestructurada,
se obtuvieron las expresiones y percepciones sobre
el concepto de familia de cada uno de los casos,
construyéndose asi cuatro categorias de andlisis:

1. Definiendo a la familia.

2. Asociacion Nuevo Futuro de Colombia: una
Familia.

3. Entre la familia ideal y la real.

4. Descubriendo mi familia.

Taller iconografico

Dada la relevancia de los rasgos encontrados a con-
tinuacion se exponen los dibujos que realiz6 cada
uno de los adolescentes sobre familia, reflejando asi
sus ideas y apreciaciones de acuerdo a cada caso:

Figura 1. Dibujo de familia realizado por Goku.
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Figura 2. Dibujo de familia realizado por Cristiano.
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Categorias
Los relatos obtenidos en los talleres y la entrevis-
ta semiestructurada permitieron el abordaje por
categorias.

Definiendo la familia

Esta categoria resulta de la descripcion de qué es
para los adolescentes una familia, apreciacion que
surge del aprendizaje cotidiano y la relacién con
el contexto y la sociedad. Los adolescentes descri-
ben a la familia como un grupo en el que los in-
tegrantes apoyan y respaldan incondicionalmente
a todos sus miembros, unidos por un lazo afecti-
vo de carifio y amor. Cada participante reconocié
que la familia procura adecuado desarrollo para
sus integrantes, especialmente los hijos, a través
del afecto, el respeto y la colaboracion. Se obser-
va que para cada uno de los relatos el amor prima
como sentimiento y vinculo de afecto de y para

Figura 3. Dibujo de familia realizado por Thiago.

cada miembro, lo cual es evidenciado en algunos
de los relatos.
Cristiano sefala:

La familia es un conjunto de personas que, que estan
untdas por si mismo y que se quieren harto y que se
muestran mucho carifio entre ellas. Porque digamos
el padre y la madre, estan como, se caracterizan en
cémo en que dan ejemplo a los hijos y defendiéndolos
a todos. .. pues yo digo que las une.

Goku: “la familia es amar a los hijos y también
al esposo [...], en una familia nos debemos querer
como hermanos”.

Y Thiago:

Pues para mi la familia lo es todo, ési me en-
tiende? Pues porque en ella puede tener como
claridad de las cosas, ¢si me entiende? Es
cOmo un apoyo que uno como persona tiene, la
Sfamilia es amor, es ayuda, es necesidad, tam-
bién es, en ocasiones, también son conflictos,
pero ellos te ayudan a solucionar los conflictos
de una manera mejor.
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Es asi como en cada una de las narraciones se
ve reflejado el afecto y la vinculacién entre miem-
bros como el factor relevante en la conformacién
familiar, lo cual en la teoria fue expuesto por Cerda
y Paolicchi (1999), Ruiz (2008) y Winnicott (1995).

Asociacion Nuevo Futuro de Colombia: una familia
Esta categoria surge a partir de relatos de cémo
los adolescentes perciben para si a la Asociacion
Nuevo Futuro de Colombia. Es interesante observar
que en cada uno de los relatos se denota un sen-
tido de pertenencia y vinculacion a la asociacion,
reconociéndola como una familia alternativa pero
contenedora. La asociacién y sus profesionales se
proyectan como un grupo que emana y promueve
sentimientos de union, afectividad y cuidado, fun-
ciones que, como se afirmé en la base tedrica, se
relacionan con el papel principal que cumple una
familia (Baumrind, 1967; Dolto, 1990; Ruiz, 2008;
y Winnicott, 1995).

Asi mismo, es relevante tener en cuenta que una
vez que los adolescentes se integraron a la asocia-
cién, se reconocié como un tipo de familia confor-
mada por profesionales y pares que hacen las veces
de miembros familiares en donde sobresale el lazo
afectivo. Cristiano: “ellos [la asociacién] estan las
24 horas conmigo, ellos saben que me gusta, ellos
me tienen mi comida. Cuando estoy deprimido,
cuando necesito ayuda pues ellos siempre van a
estar ahi... esa es mi familia”.

El reconocimiento que hacen los adolescentes
respecto a la funcién de la Asociacién Nuevo Fu-
turo de Colombia es interesante, denominandola
no como una institucion educativa, sino como una
familia. Los adolescentes afirmaron que en la aso-
ciacion todos se pueden amar, integrar, apoyar y
colaborar como lo hace cualquier familia, dando
su estructura a los que la integran en distintos roles:
los compafieros son percibidos como hermanos,
el grupo psicosocial y los docentes son descritos
como padrinos, madrinas y tios, y los directores ha-
cen el papel de padres. Goku: “porque somos her-
manos, la mita es nuestra mama, el pito es nuestro
papd y la doctora Jenny (docente), es nuestra ma-
dre... todos”, “soy hermano de Johan, con Anibal,
Robert, Jonathan, jcon todos! (haciendo referencia
a sus pares)”.

Thiago:

Ellos [los docentes] nos ayudan, nos escuchan y pues
no cualquier persona hace eso, ¢si me eniiende? Y
aunque ese es el trabajo de ellos, pero ellos entran de
una persona diferente, digamos, ellos ya no miran
como Ay es que este es mi trabajo, entonces tengo que
hacerlo’, sino ellos yo lo tomo como parte de la fami-
lia de ellos, como ellos son parte de nuestra familia,
entonces es un entendimiento mutuo. [...] Los Pitos,
ellos me tratan como un hijo, no sé, me brindan cart-
fio, estdn pendientes de mi, son los que me llaman, los
que me dicen cémo estoy en la universidad, qué nece-
stto. Pues no sé, como digamos apoydndome, estando
pendiente de mi, que digamos estoy enfermo, ellos se
preocupan por mi; si necesito ayuda psicolégica, pues
ellos estdan ahi, consejos, el pedagogo. [...] Angte [do-
cente] es como una tia y todos somos como hermanos.

Es asi como la Asociacion Nuevo Futuro de
Colombia es vista como una familia, donde cada
uno de los profesionales y compaferos cumplen
determinado papel o rol. Esta idea en la literatura
coincide con las investigaciones de Luna (2006),
Flabio (2006), Oliva y (2014) y Aranguren y Rodri-
guez (2011), quienes encontraron que la interven-
cién integral e intersectorial de agentes sociales,
cumplen funciones contenedoras, promoviendo la
capacidad de establecer vinculos afectivos satisfac-
torios en los adolescentes.

Entre la familia ideal y la real

Esta categoria surge tanto de los dibujos como
los relatos obtenidos, donde los participantes dan
cuenta de una familia ideal (que se anhela o desea,
siendo principalmente reconocida cultural y social-
mente) y la real (la familia verdadera en la actua-
lidad), clasificacién que es expuesta por Laplace
(2013).

Mediante las narraciones, la familia ideal se
evidencia a través de su inclusién en los deseos
manifestados de estructuracion familiar y en los
proyectos de vida de los adolescentes. Goku:
“que la familia (refiriéndose al cuento construi-
do en el taller de literatura), no deberian tener
dos papas [hombres] como le pas6 a la de Car-
los, también que no deberian tener dos mamads,
nada mds, porque familia es: tener papa, mama,
hermano, hermano y hermana y abuelito y tio”.
Cristiano: “las principales son como el pap4, el
papd y la mama porque son los que conforman el
hogar, ;Quién mas?, la abuela, el abuelo y pues
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nadie mdas”. Asi mismo, Cristiano en su dibujo
(figura 2) y relato menciona que a pesar de que
no conoce a su familia, la dibuja conformada por
padres e hijos, ya que le parece adecuada. Es asi
como se observa el concepto de ndcleo familiar
ideal es conformado principalmente por padres
e hijos.

Asi mismo, en los relatos, y de acuerdo a cada
caso, se observa también la familia real que para los
adolescentes son las personas con quienes compar-
ten en la actualidad. Para indicar esto, en el caso de
Goku se observa como el adolescente en su dibujo
(figura 1) incluye una bicicleta, es decir, reconoce a
un objeto inerte como miembro por su carga afec-
tiva, lo cual coincide con la narracion:

Yo me acuerdo que tenia cuatro afios
cuando pues, mi mamd vino tarde y me
trajo una bicicleta, pues ese dia mi mamd
me dijo que me daba la bici para apren-
der a montar y que me la regalaba con
mucho cartiio y amor pues ese fue mi dia
mejor.

La distincion entre familia ideal y real se obser-
va en el dibujo de Thiago (figura 3), quien califica
dos tipos de familia: “La familia que tengo” (real),
dibujando a la asociacién y el grupo pedagdgico y
“la familia que quiero tener” donde figura la tipo-
logia nuclear: padres e hijos (ideal). Algo similar
pasa en el caso de Cristiano, quien a pesar de que
no conoce a su familia, dibuja una compuesta por
padres e hijos (figura 2) y en la narracién reconoce
quien fue su familia real, narra:

Pues yo la verdad no, no yo antes cuando mi
mamd estaba yo, ella se fue y el dnico que
me estaba cuidando era un sefior ahi, era mi
tio, pero, pero igualmente para mi era mi pa-
dre porque él me mantuvo, me cuido mucho y

pues él actué como un miembro de la familia
para mi.

Estos resultados permiten reconocer la impor-
tancia de los lazos afectivos familiares en los ado-
lescentes, pues se crea una representacion familiar
donde priman los buenos tratos y apoyo parte de
cada miembro (Luna, 2006; Amar, 1984).

El caso de Goku ha Ilamado la atencidn, en tan-
to que su progenitora es miembro de la comunidad
LGBTI, vislumbrando el papel de la familia real e
ideal en la estructura familiar. El adolescente narra
que a pesar de que reconoce que su madre tiene

una relacién con una persona de su mismo sexo,
en la ideal esta relacion no es regular: “no deberian
tener dos papas, como le pasé a Carlos... no debe-
ria tener dos mamas, nada mas, porque familia es:
tener papa, mama, hermano”. Sin embargo, en otro
momento menciona: “mi mam4 esta con una sefo-
ra, si ella la quiere es porque le da amor y carifio,
puede que vayamos a vivir todos”. Esta narracién
proporciona un dato interesante, en tanto que in-
dependiente de la configuracion familiar, la inten-
cionalidad de afecto posibilita la construccion de
una familia, asumiendo que la pareja de su madre
puede ser a la vez un miembro familiar. Sin embar-
go, en otro momento de su relato Goku menciona:
“no me gusta que sea una mujer, porque a uno le
dicen [en la institucién educativa] son gay son gay”,
vislumbrando asi el temor por sufrir de matoneo
por parte de sus companeros, es decir, la estigma-
tizacion social de su situacion real es el principal
factor obstaculizador para aceptar a la pareja de su
progenitora como miembro de la familia.

De esta manera, lo encontrado en los relatos ex-
pone la heterogeneidad de las vinculaciones fami-
liares que puede ir mas alla del constructo social
que cominmente se reconoce (familia ideal). En
este sentido, se puede determinar a la familia como
una institucion intermedia entre el hombre y la so-
ciedad ya que cualquiera que sea su configuracién
representa la mayor influencia educadora y afectiva
para el adolescente.

Descubriendo mi familia
Esta categoria hace referencia a la valoracion sobre
el concepto de familia y de quienes podrian ser
familiares.

Los relatos muestran la importancia de la familia
y cuidadores en el crecimiento y desarrollo donde
la vinculacién afectiva se hace necesaria. Goku:
“La familia es nada porque me separaron de mi
mama por mal comportamiento”. Bajo este aspec-
to, se evidencia la necesidad afectiva. Goku luego
narra: “aqui [en la asociacién] somos una familia
porque si, porque somos hermanos, pues somos
chéveres, aunque no somos de la misma familia...
con los profesores me siento bien, porque ellos nos
dan lo que deben darnos, ellos nos dan la comida
con amor, con mucho carifio”.
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Cristiano relata:

Para mi st me haria mucha alegria verla otra vez de
nuevo [su familia] pues que te digo, verla otra vez y sa-
ber cémo es ella y ya... [en la asociacién] a todos los
veo normal, a los pitos si los veo como padres, pero pues
porque estan haciendo como un favor porque también
algunas veces nos estan reprendiendo en algunas cosas
y para mi, ellos son como padres, pero no se para los de-
mds, porque la_ forma como lo tratan a uno y lo saludan.

Thiago:

Quizds estaria viviendo con mis padrinos, pero no sé,
no tuviera las oportunidades que tengo ahorita porque
quizds si mis padrinos lo dan todo, pero uno a veces no
sabe aprovechar las oportunidades, si, no sé quizds no
estuviera con ellos estuviera viviendo solo quizds con
una novia, no estaria estudiando sino trabajando.

De lo anterior, se observa cémo cada uno de los
adolescentes busca y percibe estabilidad emocio-
nal, donde la Asociacion Nuevo Futuro de Colom-
bia tiene un impacto educador, haciendo las veces
de puente entre las personas y la sociedad. Igual-
mente, el descubrimiento de familia Ileva consigo
la formacion de identidad, ya que el ser parte de
una familia, solidifica la autoimagen y el papel en
la sociedad (Carvajal, 1993).

Agrupando las categorias

A partir de los relatos se obtiene que la familia es
definida por los adolescentes como un grupo de
personas vinculadas afectivamente, quienes pro-
porcionan cuidado y estabilidad tanto social como
emocional, permitiendo un adecuado desarrollo y
por lo mismo, una apropiada adaptacion al entorno.

Para los adolescentes, la Asociacion Nuevo Fu-
turo de Colombia es percibida como una familia
integrada por el equipo de profesionales y pares
que hacen el papel de miembros, quienes brindan
lo necesario haciéndoles sentirse protegidos, ama-
dos y escuchados.

Sin embargo, a pesar del papel afectivo y socia-
lizador real de la asociacién, la configuracion de
familia ideal se destaca, ya que los adolescentes
mencionan el deseo de tener una familia conforma-
da por padres e hijos. Para el caso de Goku, la pare-
ja de su progenitora, pertenecientes a la comunidad
LGBTI, no figuraria dentro de la disposicion social-
mente aceptada, en especial por la comunidad
circundante que lo rodea. Es asi como el adoles-
cente percibe como factor de mayor preocupacion

la burla y los sefialamientos de sus companeros, a
pesar de no asumir con total negatividad la rela-
cion, lo cual hasta el momento esta descubriendo.

Finalmente, el valor que los adolescentes hacia
los lazos afectivos permiten conocer y descubrir a
su familia, lo que va mas alld de las concepcio-
nes sociales, resaltando la carga y el componente
afectivo.

Conclusiones

Los relatos de los jovenes permitieron conocer los
saberes y percepciones de familia, quienes la defi-
nieron como el grupo primario promotor del ade-
cuado paso por la adolescencia, en donde los lazos
afectivos cumplen un papel importante.

En el caso de la Asociacién Nuevo Futuro de
Colombia, los adolescentes le otorgan un papel
de agente educativo y socializador, identificando-
la como un tipo de familia cuyos miembros estan
conformados por el equipo de profesionales encar-
gados de garantizar los derechos fundamentales y
los pares compafieros residentes alli, siendo las re-
laciones afectivas el motor de vinculacién.

La reflexion desde los relatos de los adolescen-
tes propicia una apuesta para enriquecer y fortale-
cer los modelos alternativos de familia en relacién
a la dindmica de figuras contenedoras, teniendo en
cuenta que Colombia atn se rige por imaginarios
sobre lo que la sociedad debe ser, mas que por lo
que es.

De acuerdo con lo anterior, es necesario con-
tinuar educando y fomentando en los espacios
educativos las diferentes configuraciones afectivas
sobre las familias, dado que a pesar de que la me-
moria de la cultura social y su legado idiosincratico
aun es rigida, es de reconocer que la sociedad es
dindmica y cambiante, donde las personas se ex-
ponen a nuevos enfrentamientos sociales, ritmos
de vida y tipos de relaciones, como es el caso del
contexto bogotano.
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Resumen

Este articulo proviene de una investigacién basada en
el estudio de caso de un nifio de 10 afnos de edad, con
el aporte de los relatos que surgieron en el acompa-
flamiento psicoldgico al que asistia regularmente. El
objetivo consistié en evidenciar factores de resiliencia
en los relatos recolectados mediante entrevistas clini-
cas, haciendo claras capacidades de adaptacién en el
nifno que obedecen a su proceso de desarrollo. Todo
esto teniendo en cuenta experiencias de separacion
y ambivalencia afectiva a lo largo de diferentes mo-
mentos de su vida hasta la actualidad, que motivan la
participacién en el acompanamiento psicolégico. El
proyecto se llevo a cabo desde un enfoque de investi-
gacion cualitativa de tipo descriptiva y mediante el uso
de técnicas como el estudio de caso y la entrevista.

Palabras clave: relato, desarrollo del nifo, estudio de
caso, infancia.

Recibido: 23-mayo-2016 / Aprobado: 12-agosto-2016

Abstract

This article proceeds from a research based on the
case study of a 10-year-old boy, with input from the
stories that emerged in the psychological treatment
which he attended regularly. The objective was to
demonstrate resilience factors in stories collected
through clinical interviews, showing of the children
adaptation abilities which respond to his develop-
ment. All this taking into account experiences of
separation and emotional ambivalence through-
out different times of his life until now, motivating
participation in psychological support. The project
was carried out from descriptive qualitative research
approach using techniques such as case study and
interview.

Keywords: stories, child development, case study,
childhood.

* Articulo de investigacion cientifica. Resultado de estudio de caso de acompanamiento psicolégico a nifio de 10 afos de edad durante el afio
2015 y primer semestre de 2016. Acompafiamiento solicitado por la oficina de participacién social de un Hospital Piblico de la ciudad de
Bogotd y la familia del nifio. La investigacién se encuentra en la linea lenguaje, discurso y saberes de la especializacién Infancia, Cultura y

Desarrollo de la Universidad Distrital Francisco José de Caldas.

Psicélogo, Universidad Pontificia Bolivariana. Especialista en Infancia Cultura y Desarrollo, Universidad Distrital Francisco José de Caldas. Psi-
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Introduccién

“Crecer a pesar de todo” es una frase que hace
referencia a una serie de experiencias del devenir
profesional y la observacién de historias de vida
de personas con potenciales de cambio y creci-
miento excepcionales. Con lo anterior me refiero
a la resiliencia o a todo crecimiento que parece
salirse de la norma tedrica en la que se basan los
profesionales de la salud o las ciencias sociales y
humanas. Como profesional, me pregunté por ese
crecimiento en los nifios una vez graduado como
psicélogo, porque frecuentemente me asombraba
lo dificil que eran sus condiciones de vida y su ca-
pacidad transformadora por medio de la creativi-
dad, el juego y el arte. De alli que me llamaran la
atencion los conceptos de entropia negativa, estu-
diado por Heunneus (1987), y el efecto Pigmalion,
descrito por Gutiérrez (2010): ambos conceptos in-
dican que los organismos vivos (en este caso seres
humanos) a medida que crecen son mds organi-
zados, diferenciados del ambiente en que viven y
que las expectativas sociales respecto a una perso-
na pueden generar cambios en su comportamiento
que contribuyen positivamente en su desempefio
y desarrollo.

El estudio de caso desarrollado en el presente
articulo tiene relacion con las historias de vida y
diferentes relatos del comportamiento de un nifio
que me generd esa misma sensacion de fuerza
transformadora en la infancia. Sin embargo, a di-
ferencia de los cuestionamientos realizados hasta
ahora, pude acercarme a este nifio por medio de
mi que hacer como psicélogo y en medio de las
consultas observé sus maravillosas cualidades y el
uso de ellas como estrategia. La resiliencia fue en
esta investigacion una categoria importante de es-
tudio, por esto acudi a Boris Cyrulnik para ampliar
te6ricamente el concepto y entender mis observa-
ciones al respecto de este nifio: la resiliencia es
“un proceso, un conjunto de fenémenos armoni-
zados en el que el sujeto se cuela en un contexto
afectivo social y cultural” (Cyrulnik, 212, 2001). Era
una definicién que me parecié relevante y me si-
gue haciendo figura ain después de realizar el es-
tudio de caso, pues este nifno, al que [lamaré Juan,
de 10 afhos de edad, vivié diferentes experiencias
de separacion afectiva de sus figuras cuidadoras y

de la institucionalizacién como método restitutivo
de derechos. Experiencias dificiles de sobrellevar y
posibles focos de problematica en la conducta en
el nino (esto dltimo evaluado como psicélogo). Al
mirar un poco mas alld, me interesé en estudiar los
aspectos positivos observados en el uso de recur-
sos que le brindaba el contexto o que se observa-
ban en su propia personalidad, como por ejemplo
el talento por el dibujo, la evitacién constante de
emociones de tristeza e ira y su interés por la ma-
tematica y habilidades con los nimeros. Los rela-
tos de Juan en el espacio de consulta psicolégica
fueron fundamentales, al igual que sus dibujos. Es-
tos permitieron el material de analisis y de estudio
para la investigacion. Entender la infancia es un
reto para la psicologia: constantemente se tienen
claros los diagnosticos, los métodos y las técnicas
terapéuticas, pero casi nunca se brindan estrate-
gias humanas de atencion a la infancia o cualquier
grupo de edad en el espacio de consulta. Es un
reto, tanto por la falta de estrategias como por el
momento en que deben ser aplicadas o propues-
tas en el espacio de consulta para lograr procesos
de crecimiento y transformacién en el nifo. Siem-
pre, como profesional, tengo esa sensacion de una
infancia no “descubierta” que quiero conocer de
una manera descentrada de las teorias y métodos
conocidas como psicélogo. Larrosa (2000) explica
que los niflos nacen como nueva realidad que no se
inserta en las ideas de temporalidad casusa-efecto
o condicién-consecuencia de la ciencia moderna.
Por el contrario, representan a un otro que no es el
objeto de investigacién que creemos conocer, sino
“la absoluta heterogeneidad respecto a nosotros y a
nuestro mundo” (Larrosa, 5, 2000). Por esta razon,
la escritura del articulo es una invitacién a conocer
el mundo del niflo como sujeto, independiente de
las teorias, mas alla de las creencias y buscando el
ser humano que se sienta frente a los ojos de un
otro, como persona transformadora y creadora. El
caso de Juan me permitia demostrarme cada vez
mas que la resiliencia era una posible cualidad mas
alla de los motivos de consulta o las técnicas em-
pleadas en el espacio de entrevista clinica. Observé
en el nifo el uso de capacidades para responder a
las experiencias presentes y demandas del medio
familiar, social y educativo.
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Marco tedrico

Como punto de partida, busqué investigaciones
relacionadas con la infancia y la resiliencia. Des-
cubri que existe material investigativo relevante y
diversas publicaciones que me permitieron enten-
der que no era un tema precisamente nuevo, que
podria contribuir a un campo del conocimiento
reafirmando algunos hallazgos y que el relato seria
una de las maneras mas humanas de acercarme
al nifo. Tres de ellas Ilamaron mi atencién por el
uso de métodos, el uso de instrumentos y tipo de
poblacién participante: Resiliencia en ninos con
experiencias de abandono (Obando, Villalobos y
Arango, 2010), La resiliencia en nifos instituciona-
lizados y no institucionalizados (Gianino, 2012);
Estudio de casos sobre factores resilientes en me-
nores ubicados en hogares sustitutos (Castaneda y
Guevara, 2005). De acuerdo a la busqueda reali-
zada, pude definir tres hallazgos importantes: 1) se
demuestra la presencia de caracteristicas o actitu-
des resilientes en nifos con antecedentes de aban-
dono o diversas experiencias de vulnerabilidad; 2)
la resiliencia no solo se relacionada con capaci-
dades individuales, también con interacciones del
espacio social, cultural o institucional a los que
pertenece el nifo, y 3) el espacio institucional (en
nifos bajo medida de proteccién) continta siendo
un factor de soporte externo que facilita el desa-
rrollo de la resiliencia.

Un segundo punto importante que determiné el
desarrollo del estudio fue la profundizacién en el
concepto de resiliencia. A medida que lo estudié
fue posible descubrir tres condiciones para la resi-
liencia en un nifio:

12 condicion. Los recursos internos: son algunos
aspectos de personalidad que el autor define como
temperamento. Entre ellos se encuentran las estra-
tegias o capacidades del nifio, como, por ejemplo,
los factores de personalidad, pues se consideraria
para un caso asi una relacién directa entre tempe-
ramento y personalidad. Cyrulnik (2001) habla so-
bre ello y define que el nifio resiliente se hace dos
preguntas jporque tengo que sufrir tanto? y ;como
voy a hacer para ser feliz de todos modos? Ambas
preguntas hablan de mecanismos fundamentales
(que consideraria factores de resiliencia): uno es la
racionalizacion o intelectualizacion del problema

y el otro es la imaginacién que invita a sonar. Este
condicionamiento es intimo (de temperamento),
cuando encuentra una mano tendida la evolucién
de los nifos no es desfavorable, por el contrario,
facilita el proceso de resiliencia.

22 condicion. La significacion que se le atribuye
al hecho: hace referencia a la percepcién o con-
figuracién de trauma en la experiencia del nifio.
Cyrulnik (2006) refiere que son los nifos los mas
afectados por la violencia politica y la guerra. Si
vamos a un caso particular, es preciso que el nifo
o la persona relate de manera personal su historia,
en pasado. Esto no quiere decir que solucione su
trauma, pues la interpretacion que tenga el tercero
puede orientar la narracion a un trastorno duradero
o0 a la integracion de la herida a una personalidad
del sujeto. El trauma se constituye por la relacién
entre la sensacién de culpa por los hechos ocurri-
dos y el espanto de la sensacion real.

32 condicién. Disposicion de recursos externos:
el sujeto que ha sido tocado por un hecho que le
hiere no tiene oportunidad de retomar su vida si no
hay alrededor de él o ella alguien que le tienda la
mano. LIdmese hombre, familia, mujer, mam4, ba-
rrio, amigos, etc. Al respecto, Cyrulnik (2006) resal-
ta la importancia del vinculo afectivo en la infancia,
pues en ausencia del mismo los nifos y nifias no
se socializan de forma eficiente y mueren o, si, por
el contrario, logran abrirse camino y vivir se fijan
a pequenos hilos de resiliencia que los conducen
a la delincuencia o psicopatia: “suficiente para so-
brevivir, pero no para socializarse” (Cyrulnik, 119,
2006). Solo un porcentaje muy inferior de nifios sin
relaciones vinculares iniciales, logra abrirse cami-
no a la socializacién efectiva gracias al encuentro
de otras figuras significativas (manos tendidas) y un
temperamento particular.

Una vez culminada la bdsqueda y afianzadas las
teorias, el paso siguiente fue inscribir el proceso de
investigacién en un marco referencial investigativo
o linea investigativa llamada Lenguaje, Discurso y
Saberes, en el marco de la Especializacién infan-
cia Cultura y Desarrollo de la Universidad Distrital.
Karina Bothert, docente e investigadora, acept6 el
estudio de caso como parte de la linea y decidio
acompanar el proceso. En esta linea de investiga-
cién existe una posicion ética y politica de escucha
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del investigador hacia los discursos y narraciones
del nifio o nifia como principal protagonista de su
historia.

En consecuencia, la investigacion se fundé en
una pregunta que motivo el desarrollo de objeti-
vos y conclusiones: ;qué factores de resiliencia se
pueden evidenciar en los relatos de vida y otras
narrativas de un nifio?2.

Metodologia

Comencé a realizar el proceso metodolégico a
partir de unos enunciados tedricos arrojados prin-
cipalmente por el problema de investigacion y la
pregunta. Ademas del marco en que se inscribe
el proyecto tanto desde la linea de investigacién
como desde la misma especializacion en Infancia
Cultura y Desarrollo. Defini entonces unas catego-
rias tedricas globales: infancia, cultura y desarrollo.
Por otro lado, unas categorias tedricas especificas
como resiliencia, relatos y saberes infantiles. Esta
diferenciacion obedece a la organizacién que,
como investigador, hice para determinar el origen
de las categorias: las globales son sugeridas por el
marco de la especializacién en Infancia, Cultura y
Desarrollo; mientras que las especificas por el tema
particular de la investigacién en la que se preten-
de identificar aspectos resilientes en los relatos del
nino.

La investigacion se centré en el estudio de caso
de Juan y la recoleccién de diferentes relatos duran-
te el acompanamiento clinico tanto del nino como
de otras figuras significativas como insumo de ana-
lisis para el estudio de caso. Como principal partici-
pante de la investigacion se encuentra Juan, con 10
anos de edad, quien reside con su madre biolégica
(Maria) y la pareja de ella (Marcos). El nifio ha pre-
sentado diferentes comportamientos que motivan la
solicitud de un profesional de psicologia para que
acompane el proceso de adaptacion y conducta.
Este proceso se desarroll6 en el marco de la gestion
institucional de la oficina de participacién social de
un hospital pdblico de la ciudad de Bogota.

El proyecto se llevé a cabo desde un enfoque
de investigacion cualitativa de tipo descriptiva. El

2 También me pregunté por los relatos de otras personas significativas
para el nifio.

estudio de caso, la entrevista y la observacion fue-
ron las técnicas empleadas para el entendimiento
de los relatos del nifio participante y demas figuras
significativas.

La eleccion del estudio de caso como técnica
no desconoce que auln existen ambivalencias en
su uso como técnica o como enfoque. Es decir, que
los investigadores lo aplican de las dos maneras,
dependiendo de la orientacién en la pregunta y del
problema de investigacion. De acuerdo con Cerda
(2007), el estudio de caso en el contexto psicol6-
gico es la recoleccién de datos de una persona y
del ambiente que le es propio, en el que se descri-
ben aspectos, por ejemplo, familiares, sociales y
personales. Incluso, muchos hallazgos a partir del
estudio de caso (como técnica) han permitido el
descubrimiento de teorias generales del compor-
tamiento y el desarrollo psiquico de los sujetos y
la sociedad.

La entrevista como técnica es empleada en el
contexto investigativo por lo general de manera
estructurada o no estructurada, podria decir que,
para el presente proyecto, la segunda (de tipo no es-
tructurada) tiene mayor relacién con el proceso de
entrevista clinica en que se desarrollan los acompa-
fiamientos psicolégicos al nifo y sirve como base
para el estudio de los relatos. En el contexto de la
consulta psicolégica, la entrevista clinica designa,
en primer lugar, un procedimiento donde el tera-
peuta se deja, por lo menos en parte, guiar por las
intervenciones del paciente. Se trata de una entre-
vista no dirigida, como en una entrevista de inves-
tigacion de cohorte cualitativa, el cual es un género
heterogéneo (existen numerosos tipos de entrevista
clinica que varian segun diferentes dimensiones, en
particular, varian de acuerdo al grado de estructu-
racion de la entrevista) pero, mas alla de ello, tiene
por caracteristica principal reposar sobre asimetrias
de estatuto y de roles de los interlocutores y de su
posicién frente a eso que se dice (Salazar Orvig,
1998).

Por otro lado, la observacién es tomada como
instrumento de la etnografia: respecto a ella,
Guber (2001) refiere que puede acompaifar las
entrevistas y acercamientos del investigador
porque nutre el proceso de participacién y de
investigacion.
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Analisis de relatos
Este proceso se resume en la organizacion de los
diferentes relatos, tanto del nifio como principal
protagonista como de otras figuras significativas
(docentes, orientadoras, madre bioldgica, talleristas
grupo de participacioén social, etc.). Para la eleccién
de dichos relatos se tomaron las historias clinicas
que hasta el momento el investigador (psicélogo)
tenia del caso. En este acompainamiento psicolégico
se observé que el nino participaba de un grupo de
liderazgo, educacién no formal de nifios y adoles-
centes para el desarrollo de competencias y habili-
dades sociales que Juan valoraba positivamente; el
colegio era otro de sus espacios sociales de encuen-
tro altamente significativo. En dichos dmbitos ya se
habian realizado entrevistas a orientadoras, docen-
tes y acompanantes para conocer diferentes aspec-
tos de personalidad o de comportamiento de Juan.
El siguiente paso fue organizar esos relatos alre-
dedor del nifio participante en categorias observa-
das. Se consolidé una matriz de la siguiente forma:
En una primera columna llamada categorias
se asignaron enunciados de acuerdo a los relatos

evidenciados previamente. En dicha columna se
buscé dar lugar a la teoria de resiliencia desa-
rrollada en el marco tedrico, agregando ade-
mds otras categorias a partir de la recoleccion
de relatos. Ellas serian: familia e interacciones,
grupo de participacién social, aspectos de per-
sonalidad, motivos de consulta y rupturas fa-
miliares. Todas ellas en relacién con los relatos
producidos.

En una segunda columna (relatos y narrativas),
se citan los relatos tanto de Juan como de los demas
actores que compartieron sus experiencias con el
nifo y las dieron a conocer para el proceso de ana-
lisis (Juan, Maria —mama—, la trabajadora social y
la coordinadora del grupo de participacién social y
docente de grado 5°).

En tercer lugar, la columna andlisis y considera-
ciones contiene las observaciones realizadas por
el investigador, tanto en lo descriptivo como en lo
interpretativo mediante la teoria estudiada hasta el
momento y el conocimiento de los relatos del nifio
y de los demas actores que participaron del proceso
de recoleccién de informacion sobre él.

Tabla 1. Matriz de categorias, relatos y analisis del investigador.

Tema

Relatos y otras narrativas

Analisis y consideraciones

Familia e
interacciones

Juan: Con mi mama es con la
que mas estoy [...] a veces veo
a mi abuela, alld siempre hay
primos [...] hace mucho no veo
a mi abuela, porque mi mama
no me ha vuelto a llevar [...]
mi padrastro se llama marcos,
él vive en la casa... mi papa
(Camilo), a veces él me visita, él
vive lejos, no sé dénde, con otra
persona [...] yo juego con mis
primos, pero cuando voy donde
mi abuela, ellos son mas grandes.

El campo de relaciones familiares del nifio puede ser amplio, sin embargo,
se ve limitado por conflictos y tensiones entre su mama y el resto de familia
extensa. El nifno ha cambiado de diferentes figuras de crianza y autoridad a lo
largo de su desarrollo, por lo tanto, reconoce una familia amplia y extensa en la
que participan primos, abuelos, padre biolégico, padre de crianza y su mama.
De esta manera, Juan se afilia a diferentes personas como recurso interno para
sortear diferentes necesidades para su propio beneficio. Si vemos el dibujo de
la familia (figura 1) se puede corroborar esta informacioén.

X &M\oﬁ

Figura 1. Dibujo de la familia.
Juan reconoce la autoridad de su madre. En este relato Juan demuestra que
tiene gusto por el espacio educativo, porque lo disfruta, tiene sus relaciones
sociales mas estables hasta el momento (pues en otros relatos evidencia que no
tiene mas amigos que los de su colegio). El ambiente educativo es un segundo
espacio de estimulacion para el nifo que le permite vivir aprendizajes diferentes
a los que vive en casa o frente a cualquiera de sus figuras de autoridad a lo largo

de su desarrollo. El colegio es significativo para Juan.
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—Mmm, antes de venir para aqui
estaba tratando de salir rapido de la
casa, mi mamd me dej6 el desayuno
servido [...] tenfa que lavar los
platos, pero el plato de plastico se
me cayé al piso, se quebré solo
un poquitico [...]. Pues, no se
danéd, solo fue un rotico pequefio.
;Y usted para que necesita a mi
mama? —~Para hablar con ella, asi
como hablo contigo. —;Usted le va
a contar lo del plato? —No, eso se
lo tienes que contar td. —;Y usted
no podria hacerlo? —No. ;Para
qué quieres que lo haga? —Para no
sentirme mal. —sY qué crees que
va a pasar? —No sé, no lo sé. —; Te
van a pegar? —No lo sé.

Juan: [...] Mami es que te quiero
contar algo. Maria: Y, ;qué pasé
Juan, ya que me va a decir?...
Juan: Es que se me rompi6 el plato
de plastico, yo iba a lavarlo [...].
Maria: Si ve, no me diga. En la
casa no se puede comprar nada,
porque no dura, él bota todo, o lo
desaparece, lo dafia [...]. A él no le
dura nada [...]. Vea, por ejemplo,
yo le compré unos colores y ayer
le revisé y ya habia botado dos,
cuando le pregunté me dijo: ‘;qué?,
scolores? No sé mami, yo pensé
que ahi estaban todos’. Y asi, él
va desapareciendo las cosas. [...].
Juan: Mami, es que yo creo que
no se dané del todo, es solo un
rotico chiquitico, se puede utilizar
[...]. Maria: ;Si? Yo ya no puedo
estar comprando mas cosas para la
casa, porque él las dafna. Vea, por
ejemplo, la vajilla que teniamos
hace unos dfas se fue dafiando toda
y por eso le compré unos platicos
de plastico, pero también los dana

[...].

La relacién de Juan con su madre es percibida positivamente por el
nifio. Sin embargo, para el caso de Juan, un vinculo protector que se
ha visto interrumpido por demandas familiares e institucionales se ve
revestido de la ansiedad o el temor ante una nueva separacion. Esto,
por ejemplo, hace parte del caracter o personalidad de Juan, pues en
él se evidencia ansiedad y preocupacién ante los comportamientos no
deseados por sus figuras de autoridad, hace un esfuerzo muy alto por
cumplir con sus demandas y le cuesta aceptar errores o dificultades de
su propio comportamiento, pues mantenerse en una estructura basica
que le provee seguridades (como el acompanamiento de su madre)
es fundamental para su bienestar afectivo y metas de desarrollo.
Ademéds, evita o niega (como lo mencioné en parrafos anteriores) toda
posibilidad de volver a vivir la experiencia de abandono y separacioén:
esta misma caracteristica se observa en otros relatos posteriores).
Continuando por la misma linea (pues el relato es amplio), se puede
evidenciar de nuevo el lamado de atencién de su madre, muy similar
al que sucede en los relatos anteriores. Esta interaccién sucede en
presencia del investigador a quien el nifio tiene oportunidad de abordar
y le pide ayuda antes de la Ilegada de su mama: “;Usted le va a contar
lo del plato? [...] ;Y usted no podria hacerlo? [...]”. El investigador
se niega y el nifio toma la decisién de hacerlo, lo cual desencadena
en el castigo (verbal) y la critica negativa por parte de su madre. Sin
embargo, en dicha interaccién vuelve a surgir la negacién (Cyrulnik,
2006) como caracteristica defensiva en Juan, quien argumenta:
“Mami es que yo creo que no se daié del todo, es solo un rotico
chiquitico, se puede utilizar [...].”. Sobre esta caracteristica Cyrulnik
argumenta que la metamorfosis del dolor es una meta movilizada por
mecanismos de defensa que le son costosos al nifio (31, 2006). la
negacion y la huida hacia adelante son dos mecanismos defensivos
fundamentalmente resilientes, el primero para brindar sensacién de
seguridad y el segundo para evitar la repeticién de un evento que le
cause malestar (Cyrulnik, 31, 2006).

Juan: Fueron muchas personas, mi
abuela estuvo ahi. Marcos y mi
mama me acompanaron a la iglesia
y en mi casa hicieron una fiesta,
fueron 14 personas [...] bailé el ras
tas tas [...]. ;Quiere ver las fotos?
[...]. Ese dia me dieron regalos y
plata, Marcos me regalé cinco mil

[...].

En este relato el nifio manifiesta su entusiasmo ante la celebracion
de su primera comunién. Entre los invitados se encontraba su familia
extensa, lo cual el nifo expresa con entusiasmo. Usa los recursos
(funcién econémica) que le provee Marcos y reconoce aspectos
positivos del apoyo econémico que le dio durante la celebracién.
Juan tiene una capacidad de afiliarse a recursos positivos para el
beneficio de sus necesidades, que pueden ser econémicas, afectivas
o recreativas. Esta es una de las disposiciones temperamentales de
la personalidad de Juan que sorprende, que estaria asociada a su
caracteristica resiliente de transformacién (Cyrulnick, 2003).
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Maria: ;Usted no se puede estar quieto?
[...]. Ya le dije que esperara.

Los llamados de atencion estan acompanados de la critica negativa y
del refuerzo verbal de inconformidad, esta tendencia afecta la puesta
en marcha de capacidades adaptativas en el nifio, pues no motivan
al cambio y mejoramiento de actitudes o conductas. Por el contrario,
contribuyen al refuerzo del comportamiento indeseado y ansiedad en
el nifio ante la decepcién de sus figuras cuidadoras principales. La
ansiedad por una nueva separacion es una hipétesis que me planteo
como investigador, pues el recuerdo de la separacién de Juan y la
familia, como lo menciona en otro relato, “es lo peor que le puede
pasar a un nino”, es el evento de mayor afectacion emocional. Podria
afirmar que ante la manifestacion de decepcién de la madre se refuerza
el sentimiento de inferioridad (Maier, 61, 1971) que motivan a la crisis
o posible ansiedad, pues lo natural en el comportamiento de Juan es
poner a prueba sus capacidades para ver reducido ese sentimiento de
inferioridad reforzado en los llamados de atencién de este tipo

Maria: Marcos es muy brusco con el
nino y a veces conmigo. Yo a veces
quiero ayudar al nifio con cosas, pero
él me dice que lo deje solo que él es
capaz solo, que no lo consienta tanto,
que le hace falta es correa [...]. Yo no
le pego al nifio, pero Marcos a veces
quiere que lo haga [...]. Yo a veces no
sé como decir que no y le pego, pero es
porque Marcos me presiona.

Puede observarse en el relato sobre Marcos que existe un ambiente de
violencia fisica y verbal. Ante la ocurrencia de estos eventos el nifio
no tiene apoyo por parte de la madre, lo cual genera una sensacién
de ambivalencia respecto a la seguridad emocional que puede recibir
por parte de la madre. Podria citar nuevamente lo analizado en otros
relatos, donde el reproche constante al comportamiento del nifio
refuerza el sentimiento de inferioridad (Maier, 61, 1971) que motivan
la ansiedad.

Docente grado 5°: Con la mama es un
problema a veces complicado, porque
la sefiora viene mucho al colegio, casi
todos los dias a preguntar del nifio y se
acerca cuando estoy dando clase. Me
[lama y yo no puedo atenderla todas las
veces porque tengo que estar pendiente
de los nifos y tiene una actitud muy
grosera. Porque si no la atiendo,
dice que va a demandar y va a poner
quejas. La dltima vez yo le dije que lo
hiciera, porque no podia quedarme
ahi peleando con ella sabiendo que
estaba en clase con los nifios. Para mi
el problema no es el nifio, es la mama

La conducta de Maria irrumpe en el espacio de aprendizaje del
nifo. Es impulsiva y en ocasiones reacciona de manera agresiva con
la docente, lo cual confirma aspectos de personalidad de la madre
como la impulsividad y la baja tolerancia a la frustracién ante el deseo
insatisfecho.

El espacio educativo es el lugar en donde Juan puede poner a prueba
sus habilidades sociales y otras fortalezas, lo cual es propio de su edad.
Las interrupciones y preocupacién de Marfa en dicho espacio cohiben
(o impiden) el uso de habilidades y fortalezas del nifio (Maier, 1971).

Docente grado 5°: Hace unos dias
Juan estaba haciendo unos dibujos en
el cuaderno con contenidos sexuales,
yo entonces dejé el cuaderno para
mostrarselo a la mama para ver qué
estaba pasando y cuando ella vio los
dibujos se puso muy alterada y grité
al nifio, incluso le pegé delante del
grupo. Entonces yo veo que ella es
muy complicada con el manejo que
le da al nifio. Es como muy impulsiva
y conmigo ha sido muy grosera [...],
por eso digo que el problema para
mi no es el nifio. El en medio de todo
es manejable, pero ella si es bastante
complicada.

Ante la ocurrencia de estos eventos el nifio no tiene apoyo por parte
de la madre, lo cual genera una sensacién de ambivalencia respecto
a la seguridad emocional que puede recibir en la relacién. Podria
citar nuevamente lo analizado en otros relatos, donde el reproche
constante al comportamiento del nifo refuerza el sentimiento de
inferioridad (Maier, 61, 1971) que motiva la ansiedad, pues lo natural
en el comportamiento de Juan es poner a prueba sus capacidades para
ver reducido ese sentimiento de inferioridad a veces reforzado en los
llamados de atencion de este tipo.

Este evento restringe posibilidades de expresién frente a la madre y
frente a otros actores del espacio educativo. Esto seria restarle valor
al uso de sus competencias sociales que son tan importantes para el
momento de desarrollo presente (Maier, 1971).

Sorprende el uso de dibujos con contenido sexual, pues la teoria del
desarrollo tanto de Freud (Dolto, 1977) como de Erikson (Maier, 1971)
explican que las pulsiones sexuales durante la etapa de desarrollo

de latencia (en la que se encuentra Juan desde la teoria Freudiana)

y de sentido de industria vs. inferioridad (segun la teoria de Erikson)
no estan asociadas a manifestaciones de tipo sexual, pues se prioriza
el fortalecimiento de competencias personales y sociales para la
conquista del mundo exterior. Como psicélogo me vi interesado en
indagar dichos aspectos y descubri que los intereses atin relacionados
con el dibujo sexual tienen relacion con exposicién a material de
videos con contenido sexual por parte de los primos del nifio en casa
de su abuela, donde residia afio y medio atras de la atencién. Esto se
considera el factor mds determinante para este tipo de dibujos
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Grupo de
participacién
social.

Juan: A mi lo que me gusta del grupo es que
puedo aprender cosas que en el colegio no.

El espacio educativo no formal del grupo de participacion
social al que asiste regularmente es relevante para Juan. Al
igual que en el colegio, alli puede poner en practica sus
habilidades personales y encontrarse con diferentes pares
con quienes puede compartir experiencias y percepciones,
lo cual es natural dado el momento de desarrollo de
industria vs. inferioridad (Maier, 1971). Lo diferente de
este espacio radica en que lo aprovecha para el uso de
otros beneficios personales diferentes a los que usa en el
colegio, por ejemplo, refiere: “puedo aprender cosas que
en el colegio no”

Coordinadora grupo de participacién: Un dia
estdbamos haciendo una actividad con los nifios
en la biblioteca. Ese dia estdbamos hablando un
poco de derechos de los nifios, ese era el tema
que estdbamos trabajando. Entonces Martha
(coordinadora de la biblioteca) estaba conmigo.
Lo que hicimos fue mostrar unos videos y unas
imagenes que mostraban derechos de los nifos
y las nifas [...] ya después conversamos un
poco con ellos sobre qué pensaban de uno y
otro derecho, cada nino iba hablando del tema.
Todos participaron con unas opiniones de lo que
ellos consideraban como un derecho. Los nifios
decfan cosas normales en las que no llamaba
mucho la atencién lo que decian. Luego hicimos
como un sociodrama en el que se hacia una
pregunta reflexiva: ;qué pasaria si nos faltara uno
de estos derechos? (educacion, familia, atencion
en salud, etc.). Los nifios debian presentarlo por
medio de una actuacién o por participacion
verbal. Nosotras pusimos algunos ejemplos de
lo que podian hablar o decir. Cuando Juan quiso
participar hablé sobre el derecho a tener una
familia. El dijo: “Yo si sé lo que es no tener la
familia, porque a mi me abandonaron cuando
tenia cuatro anos en el Bienestar Familiar y es
lo peor que le puede pasar a un nifio [...]".
Ya después nosotras nos quedamos plop, los
nifios quedaron muy callados y Juan siguid
haciendo otras cosas, como si no hubiera dicho
nada. Nosotras seguimos y empalmamos la
intervencién de Juan con la de otro nifo [...] no
supimos como mas manejar la situacion”.

A pesar de la capacidad de negacién y evitacién en Juan,
relata la experiencia de separacion afectiva a inicios de su
infancia. En este caso, es relevante que el nifio se vale de
espacios de confianza en los que no se siente evaluado
ni presionado, por el contrario, le motiva a mencionar:
“yo si sé lo que es no tener la familia, porque a mi me
abandonaron cuando tenfa cuatro afos en el bienestar
familiar y es lo peor que le puede pasar a un nifo [...]".
Este ejercicio de compartir el relato contribuye a una
organizacion de su propia experiencia y a una interaccion
que disminuye la carga emocional del mismo, pues sus
palabras son claras y cargan la contundencia de una
experiencia de un alto impacto emocional en su vida.
(Bruner, 2013; Santamaria y Bothert, 2011).

El proceso de participacién de Juan en este espacio social
marca una relevancia para la experiencia de cambio,
pues la invitacion a participar se convierte en un apoyo
del medio que sirve como mano tendida y recurso para
metamorfosear la experiencia negativa de la cual fue
objeto. Bien lo menciona Cyrulnik (36, 2006) al aclarar
que para lograr el proceso resiliente es necesario tanto
unos recursos internos y conductuales como una efectiva
disposicion de recursos externos sociales y culturales.
Podria afirmar que la oficina de participacién ha
contribuido como recurso externo para estimular cambios
en este nifo que, ante la ausencia de unos oidos sensibles
para escuchar sus relatos, fue capaz de ver en este espacio
una oportunidad de transformar su experiencia.

Trabajadora social grupo de participacién
social (actividad en biblioteca): Al finalizar

los talleres del grupo, los padres Ilegan sobre
las cinco a recoger a sus ninos. Maria llega

a recoger a Juan un poco antes de la hora de
salida, por parte de la coordinacion del grupo
se le permitia ingresar al taller, la actitud de
Juan cambiaba con la presencia de ella. El
queria contarle lo que ha trabajado, ella intenta
involucrarse en la actividad de una manera
negativa, cuestionando a Juan por lo que hace,
el nifo se baja de nota. Al finalizar el taller ella
le grité un poco fuerte delante de los nifios por
hablar a destiempo [...] tanto que los mismos
nifios al final evaluaron la actividad y me
mencionaron ese tema [...], ellos decian que

a Juan como que lo trataba muy mal la mama.
Por parte, de la coordinacién del grupo se le
solicita Marfa llegar a las cinco o esperar afuera
al nifo, para que no afecte el desarrollo de Juan
en los talleres del grupo de participacién social.

Es repetitivo el estilo correctivo usado por Marfa ante el
comportamiento de Juan, claramente esto evidencia un
tipo de relacion en el que hay una tensiéon constante y
las claridades de comportamiento pueden modificarse de
acuerdo con el estado de animo de Maria, que fluctia entre
el castigo fisico o verbal y un discurso en el que manifiesta
deseos de cambio. Maier, al citar a Erikson, refiere que
el nifio posee un sentimiento de inferioridad por la edad
y por la dependencia de la cual es objeto (61, 1971),
no obstante, los trata de resolver usando diligentemente
todas sus capacidades en el aprender haciendo y el uso
de potenciales. De acuerdo con lo citado, la relacién con
la madre ofrece una ambivalencia: por un lado, el nifo
valora la compafiia y el soporte de funciones del contexto
familiar, por otro lado, el refuerzo de un sentimiento
de inferioridad que dificulta constantemente el uso de
oportunidades.
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Aspectos de
personalidad

Docente 5°: El nifio es manejable, aunque es
un nifo que siempre llama la atencién, siempre
sucede algo cada dia, puede ser que se le estallé
la lonchera, el yogurt o que se cayo de la silla.
Mire nada mds la semana pasada le dije que se
sentara bien, porque lo vi muy mal sentado en
la silla y mas tardecito se cayd hacia atrds y se
golpeo la cabeza. Si vamos a hacer una actividad
el comienza a preguntar que quien le tiene los
lapices, entonces siempre hay que dedicarle un
tiempo a Juan para poder comenzar a hacer las
cosas [...] eso no entiendo porque pasa, solo sé
que pasa y uno trata de ensefarle y él le coge
la idea, pero al siguiente dia, es como si la
hubiera olvidado. Como si le hicieran falta esas
costumbres que apenas uno trata de ensenarles
a nifios de 1° de sentarse bien o de cuidar
los objetos o dtiles escolares [...]. Con Juan
siempre estd pasando algo, y todo parece ser
por descuido, aunque yo creo que él se puede
manejar en clase, no es mucho el problema, una
vez se le pone atencién ya él se concentra.

El es muy bueno para las clases de matematicas,
todos los ejercicios los hace, siempre quiere
terminar de primero. Y sé que el dibujo también
le gusta mucho, generalmente con las tareas y los
contenidos de las materias no tiene problemas.

Juan requiere de una atencion especial, tanto en tiempo
como en instruccién, pues sus competencias atencionales
no le permiten concentrarse facilmente. Cuando digo
atencién especial, me refiero a una atencién sensible y
cargada de afecto que facilite el uso de competencias,
un ejemplo de ello es lo que menciona la docente: “[...]
con Juan siempre esta pasando algo, y todo parece ser
por descuido, aunque yo creo que él se puede manejar
en clase, no es mucho el problema, una vez se le pone
atencion ya él se concentra”.

La pérdida de objetos y el posible retroceso en aprendizajes
de adaptacién social y atencional son producto del
cambio de roles parentales e inestabilidad en el proceso
de estimulacién.

La intelectualizacién y la creatividad son dos factores de
resiliencia fundamentales en el nifio, pues ambos generan
motivaciones en Juan, tanto por el lado de las ciencias
exactas como por el dibujo y el arte (esto observado en
los relatos). Juan recibe de ambas pasiones refuerzos
positivos que facilitan percepcién de dominio y seguridad
personales para la superacion tanto del sentimiento de
ansiedad e inferioridad de la etapa de desarrollo como de
las experiencias de vulnerabilidad. Son recursos para la
metamorfosis tanto de la presion del medio como de la
experiencia vivida.

Juan: Mmm... no me gusta dibujar personas ni
familias [...]. Ademas, yo solo dibujo en hojas
cuadriculadas [...] no, porque esas hojas blancas
no me gustan casi [...] no sé dénde estan [...] yo
los dibujé como a mi familia.

La negacion siempre es un mecanismo de defensa inicial
en Juan. A pesar de su capacidad imaginativa y el gusto por
el dibujo se niega a cumplir una instruccién externa, que
posteriormente hace y describe sin dificultad. Este proceso
que consiste en negar y luego permitir estd asociado al
proceso de adaptacién a la norma y autoridad considerado
generalmente como negativo. Ya se ha observado en
relatos previos y para el proceso investigativo y tedrico
revisado puede inferirse que esta negacién constituye
una alternativa de huida y de adaptacion que en inicio es
evitativa, pero que en términos adaptativos le permiten al
nifio sacar provecho positivo de la experiencia negativa
del dolor. Esto podria considerarse un factor importante
de personalidad contribuyente el proceso de resiliencia
en Juan que en el espacio de conclusiones podrd verse
ampliado.

Juan: A mi me gusta jugar. En el colegio hay tres
amigos con los que juego mds. Por la casa no
tengo casi amigos, solo los del colegio [...]. Las
materias que mas me gustan son matematicas y
ya. Me gusta mucho dibujar, por ejemplo, dibujo
también me gusta mucho [...]. En las tardes veo
television, veo Bajo Terra, Steven Universe me
parece chévere. ;Usted lo ha visto? Lo dan por
Disney a las tres de la tarde [...] yo siempre
llego a la casa y almuerzo, después veo Steven
Universe y Bajo Terra, ya después hago tareas
[...]. A veces mi mama me da plata para ir al
internet: entro a Facebook, juego y chateo, y ya.
Hablo con Marlon, que es un amigo del colegio,
también tengo otros dos amigos [...]yo hago las
tareas solo, mi mama a veces me revisa, pero yo
las hago solo. Yo no pierdo materias, a veces me
regafian, pero no me va mal con las tareas, yo
me porto bien [...] yo siempre me porto bien.

En el relato se combinan intereses con otros aspectos de
personalidad como la imaginacién y fantasia que estan
presentes en el dibujo como hobby vy las caricaturas de
las que habla. La manifestacién positiva de su propio
comportamiento, justo al final del relato, es comin
en el discurso de Juan. En general las cosas estan bien,
independiente de las condiciones del contexto, por
ejemplo: “Yo siempre me porto bien”. Este tipo de relatos
han sido mencionados en otras ocasiones: “Mami es que yo
creo que no se dand del todo, es solo un rotico chiquitico,
se puede utilizar [...]”. Estos relatos citados evidencian
la negacién y la huida hacia adelante como mecanismos
defensivos fundamentalmente resilientes, el primero para
brindar sensacién de seguridad y el segundo para evitar la
repeticién de un evento que le cause malestar (Cyrulnik,
31, 2006).
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“Cuando haces algo malo [...]”.

—Yo trato de olvidarlo, pues, la otra opcién es
hacerles caso, porque quedan muy furiosos [...].
Yo ya aprendi a hacer caso. Si quiere pruébeme
[...] las personas creen que yo soy cansén [...].
Pues cambio. —Pues: ;Que quisieras cambiar?
—No, no quisiera cambiar nada mas. Ya cambié
harto...yo voy a tratar de dejar de hablar tanto,
porque hablo mucho. —;Qué quieres cambiar
Juan? No, nada. Yo quiero cambiar [siguiendo
la misma conversacion, Juan argumenta que el
asiste al psicélogo para “cambiar cosas”]. —;Y
cambiar qué cosas Juan? —No sé, todo.

Juan reconoce que hace esfuerzos por olvidar las presiones
de cambio que le demanda el contexto social al que
pertenece. También hace un esfuerzo por equilibrar las
demandas externas con las internas, movilizadas por sus
propios intereses y deseos. Esta ambivalencia es producto
del momento de desarrollo que ya he citado previamente,
(sentido de industria vs. inferioridad) el cual consiste en
sobreponerse a la sensacion de inferioridad que se le
demanda desde afuera al nifio y que le confunde en su
actuar y uso de capacidades, asi que se pone a prueba: “Yo
trato de olvidarlo, pues, la otra opcién es hacerles caso,
porque quedan muy furiosos [...] yo ya aprendi a hacer
caso. Si quiere pruébeme]...]".

Motivos de
consulta

Juan: Las personas creen que yo soy canson [...]
yo no quisiera cambiar nada mas, ya cambié
arto [...] yo voy a tratar de no hablar tanto,
porque hablo mucho.

Existen deseos de cambio influenciados por presiones
sociales externas de pares sociales o figuras de autoridad.

Maria: Yo no sé criar al nifio, yo veo que hay
mamds que si saben cuidar los nifios [...]. Yo
quiero mejorar mi forma de ser con él, también

las cosas malas que uno tiene [...] yo quisiera
darle todo lo que él me pide [...] él es muy
desobediente, no hace casol...]. Yo sufro de
ataques epilépticos desde los 16 afos [...] es

que mi papa abusé de mi cuando era nifa [...]
yo lo denuncié y desde ese momento se me vino
la familia encima [...] mi mama no me quiere
[llanto] [...].

Maria parece reconocer aspectos por mejorar en su
ejercicio de maternidad y de no saber que hacer frente
al comportamiento de Juan. Esto en el momento de la
consulta. Sin embargo, otras experiencias demuestran lo
contrario:

La tension en la relacion con el nifio es presente en otros
espacios, la norma es difusa, pues se modifica de acuerdo
con el estado de animo de Maria, que fluctda entre el
castigo fisico o verbal y un discurso en el que manifiesta
deseos de cambio. Maier (61, 1971) al citar a Erikson,
refiere que el nifio posee un sentimiento de inferioridad
por la edad y por la dependencia de la cual es objeto,
no obstante, los trata de resolver usando diligentemente
todas sus capacidades en el aprender haciendo y el uso
de potenciales. De acuerdo con lo citado, la relacién con
la madre ofrece una ambivalencia: por un lado, el nifo
valora la compania y el soporte de funciones del contexto
familiar; por otro lado, la relacién refuerza un sentimiento
de inferioridad que dificulta constantemente el uso de
oportunidades.

Las rupturas
familiares del
nifo

Juan (relatado por tallerista): Yo si sé lo que es
no tener la familia, porque a mi me abandonaron
cuando tenfa cuatro afios en el Bienestar Familiar
y es lo peor que le puede pasar a un nifol...].

La peor experiencia de Juan a lo largo de su desarrollo
es la separacion afectiva de su familia a los cuatro afos.
Posterior a este momento sufre diferentes separaciones
afectivas.

La expresion: “Es lo peor que le puede pasar a un nifo”
da a conocer la atribucién que el nifo le da al hecho.
De esta manera, Juan lo tiene presente y no desea repetir
la experiencia. Por lo tanto, a partir de ella genera
mecanismos defensivos para no volver a vivirla. Mencioné
varios a lo largo del andlisis, el primero es la negacion,
el segundo es la huida hacia adelante, el tercero es la
creatividad observada en su pasién por el dibujo y el arte;
y el dltimo de ellos es la intelectualizacién. Cada uno
tiene una funcién:

1) La negacion permite no creer que se ha sufrido o se
sufre.

2) Vigilante constantemente para que nos e repita la
experiencia.

3) Experimentar el bienestar de la aprobacién de su
habilidad imaginativa por medio del dibujo: Esta es una
actividad que caracteriza la personalidad de Juan y que le
reconocen las personas en su campo relacional.

4) Le permite crear un espacio interno cognitivo para el
entendimiento del mundo por medio de las matematicas,
facilitindole dominar la emocién insoportable (la tristeza)
en las dindmicas relacionales existentes.
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Maria: Cuando Juan tenia cuatro afos, nos
separamos Camilo (el papd de Juan) y yo. Yo
en ese tiempo tenia muchos ataques y no me
acordaba casi de las cosas [...] pero yo creo que
la gente del barrio Ilamé a la Policia y se llevaron
a Juan para el Bienestar porque dejabamos solo
al nifio [...] a mi también me dejaron vivir alla
en el centro de madres, pude ver al nifio una
hora en las tardes, eso era ahi al lado donde él
estaba [...]. A mi lo que me dijo una defensora
era que a Juan lo iban a poner en adopcién,
entonces ahi lo que hizo mi mama fue pedir la
custodia del nifio, pero primero se la dieron al
papd, pero la sefora que vivia con él le pegaba
mucho al nifo, entonces por eso le dieron la
custodia a mi mama [...]. Las cosas siempre
estuvieron muy mal con mi mama y ella no
me dejaba ir casi alld a la casa de ella, porque
nunca me perdonaron haber denunciado a mi
papd, y como ella tenfa la custodia no me dejé
ver casi al nifio, lo podia ver muy poquito [...].
Yo creo que alla lo trataban muy mal, porque
mi mama es muy templada [...]. Ya después de
por ahi cuatro afos que el nifio estuvo con la
abuela, Bienestar me dio el permiso para yo
poderlo tener, porque yo ya estoy muy bien de
salud y como vivo con Marcos hace un tiempo,
ya el nifo volvié a vivir conmigo.

Las separaciones afectivas suceden a partir de los cuatro
afos, en todas ellas ha existido el castigo fisico y el uso de
[imites rigidos frente a la crianza de Juan.

El uso de una norma rigida y separaciones afectivas dificulta
el afianzamiento de la norma social y la adaptacion a los
contextos sociales y normas familiares actuales.

Resultados y conclusiones

Desde el enfoque tedrico en el que se inscribe
la presente investigacion, aparece que el proce-
so de la resiliencia requiere de tres condiciones
fundamentales (Cyrulnick, 2003). Ellas serian: los
recursos internos, el significado que se le da a la
experiencia traumatica y la disposicién de recur-
sos externos. Estos tres recursos son la base tedrica
sobre la cual se clasificaran las conclusiones (tres
grupos). A continuacion, se presentan los fragmen-
tos y las consideraciones tedricas que permitieron
poner en evidencia la existencia de cada uno de
ellos y que harfan de Juan un nifo resiliente.

Los recursos internos

Juan tiene un temperamento resiliente que se de-
muestra en dos conductas bésicas y dos aptitudes:
la negacion, la huida hacia adelante, la creatividad
y la intelectualizacién. Estas cuatro son conocidas
como mecanismos defensivos del temperamento
del nifio para transformar la experiencia dolorosa
en algo soportable. Quiza por si mismos, estos me-
canismos defensivos solo sirvan para evitar la reali-
dad del nifio, pero articulados con la significacion

que se le da al hecho y el apoyo externo son el
mejor aliado en el desarrollo del proceso resiliente:

1. La negacidn, contribuye a dejar atrds el sufri-
miento, genera una flexibilidad en Juan que le
permite aceptar las nuevas relaciones afectivas
de su entorno de desarrollo, lo cual lo hace
un nino sensible a los cambios de cuidador
o cuidadora y una percepcién de familia mas
extensa en la que existen diferentes roles que
contribuyeron a su crianza y desarrollo. La se-
paracién afectiva que sucede con Juan a los
cuatro anos no le arrebata la posibilidad de
afiliarse nuevamente a figuras afectivas, por el
contrario, lo impulsa a vincularse y usar dichas
relaciones para su desarrollo. La negacion es un
mecanismo de bloqueo que le dificulta tolerar
el dolor y sufrimiento del devenir diario, pues
le ha sido util para experiencias trauméticas de
sus primeros anos de vida y continta usandolo
entre su repertorio de conductas para responder
a los conflictos que surgen diariamente.

2. la huida hacia delante (hacia la accién) es un
mecanismo defensivo usado por el nifo para
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responder positivamente a casi todas las si-
tuaciones en las que percibe posibilidades de
sufrimiento: tiene una conducta percibida por
el contexto cultural y social como hiperactiva,
con la que huye de temas y sensaciones rela-
cionadas con el malestar, sufrimiento y sobre
todo de la experiencia de separacién inicial a
los cuatro afios de edad.

3. la creatividad en Juan es un aspecto de per-
sonalidad evidenciado principalmente en el
dibujo. Tanto el niho como las personas que
lo conocen en el ambiente educativo recono-
cen esta capacidad; el uso del dibujo provee a
Juan de unos refuerzos positivos y el goce del
bienestar de la aprobacion para ejecutar esta
habilidad como una practica diaria en la que
encuentra sentido.

4. Finalmente, /a intelectualizacion es vivida por el
nino a través de las aptitudes matematicas. Sus
habilidades légicas le permiten transformar las
experiencias de vulnerabilidad en un potencial
de cambio, que al igual que la creatividad pro-
mueven la disposicién de refuerzos positivos
del medio cultural y proyectos personales para
su desarrollo cognitivo y educativo.

A pesar del uso de los mecanismos defensivos
mencionados, el nifo, al no verse sin otros reperto-
rios de respuesta, manifiesta profunda inseguridad
y ansiedad producto tanto del momento evolutivo
como del temor al cambio emocional de su ma-
dre o cualquier otra figura significativa. Esto sucede
frente a diferentes intentos en el nifio por cumplir
tareas adaptativas del hogar, como tareas escolares,
deberes en casa, puntualidad, entre otros, que no
son faciles de asimilar para Juan. En conclusion, la
ansiedad es aparente ante llamados de atencién de
la madre que no estan relacionados con el error,
sino con una cadena de situaciones que vinculan
la violencia, el reproche, el estado emocional de la
madre, el castigo fisico, el desprecio y el distancia-
miento emocional.

La significacion que se le atribuye al hecho

La signif Jue se le atribuye al hect
Juan reconoce hechos de su vida con un alto im-
pacto emocional para él. Esto podria darle el cali-
ficativo de hecho traumadtico, pues la experiencia

en si misma podria haber sido percibida de otra
forma. Sin embargo, el nifio recuerda el hecho de
separacion de su familia (nuclear) como el “peor”.
La evidencia del relato es contundente, el malestar
esta nada mas en lo verbal, pues sus capacidades
evitativas le facilitan la manifestacion del peor he-
cho de su vida, con aparente equilibrio emocional
con el que proyecta un control y manejo personal
significativo.

Este recurso de expresion sucedi6 en el espacio
de participacién social, mas no en el acompana-
miento psicolégico, lo cual permite identificar que
el nifo se afilia positivamente a otros espacios dife-
rentes de la familia y el colegio en los cuales puede
expresar abiertamente sus percepciones emociona-
les para su propio crecimiento y transformacion de
la experiencia adversa.

Este proceso expresivo en el nifo no es comin
y tiene una gran utilidad pues le permite al medio
social y cultural percibir al nifio como un ser huma-
no y disponer ayudas o “manos tendidas” (como lo
diria Cyrulnick) para que el nifo se logre “colar” en
un contexto social y cultural mas sensible y apro-
piado para la transformacion.
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Disposicién de recursos externos

A lo largo del desarrollo de Juan han existido di-
ferentes recursos externos para fomentar el propio
desarrollo. Cada uno de ellos parece insignificante
por los vacios de estimulacién tan necesarios para
cualquier nifo, sin embargo, Juan toma de ellos las
disposiciones necesarias y suficientes para si mis-
mo. El proceso de aprovechamiento de recursos es
“maravilloso”, pues las condiciones de estimulacién
no han sido “las mejores”: Los cuatro primeros afos
en compania de su padre y madre al interior de una
estructura familiar nuclear abrieron caminos de esti-
mulacién fundamentales, el desarrollo del lenguaje
estuvo acompafado del vinculo significativo y emo-
cional con la madre y el padre que le dot6 de un
sentido de confianza basica en su infancia. La ins-
titucionalizacién en ICBF (Instituto Colombiano de
Bienestar Familiar) y el paso por una familia recons-
tituida de su padre y una nueva cuidadora exigi6 de
estrategias adaptativas muy superiores para la edad
de cuatro anos, sobrepasando la capacidad de ape-
go inicial con su madre y que continuara sacando
provecho de la separacién afectiva que Juan refiere
como “lo peor que le puede pasar a un nino”. La
convivencia en una familia extensa bajo el cuidado
de su abuela durante cuatro afios, las relaciones con
primos de diferentes edades y tios en casa le faci-
lité la percepcion de una familia amplia (extensa y
numerosa), la cual, se observa actualmente en sus
dibujos y relatos’. Finalmente, el regreso de Juan a
la convivencia con su madre biolégica parece el
final de una cadena de acontecimientos en los que
la ruptura y la confusién emocional estuvieron pre-
sentes, pero que marcan situaciones que motivan
nuevas manos tendidas a lo largo del proceso de
crecimiento del nifo.

El hospital y su grupo de participacién social
son espacios de expresion y convivencia nuevas
para Juan que se generan a partir de su reintegro a
la convivencia con la madre biolégica a la edad de
10 anos. Esto motivo nuevas dindmicas adaptativas
que marcaron la experiencia en el hospital y grupo
de liderazgo como una alternativa para la partici-
pacion y nuevos espacios educativos mas alla del
colegio.

3 Ver matriz de andlisis.

En cuestion de dos meses las actividades de par-
ticipacion se convierten en prioridad para Juan, las
relaciones con las profesionales y talleristas de la
oficina de participacién social se fortalecen y suce-
de un evento altamente significativo para el desa-
rrollo resiliente del nifio: este evento consistié en el
relato de la experiencia de institucionalizacion en el
ICBF, la sensacion de “abandono y la perdida de la
familia” a sus cuatro anos. Posterior a dicha manifes-
tacion se teje una red fundamental para el nifo y la
familia, que se compone de educacién, recreacion
y sobre todo unos oidos dispuestos a acompanar al
nifo en sus experiencias, relatos y capacidades. En
conclusién, este recurso externo es una “mano ten-
dida” para aportar al uso de capacidades del nifio y
por ende a la metamorfosis del dolor.

El colegio, los amigos, la docente: tres actores
que contribuyen especialmente en el fortalecimien-
to de aptitudes del nino y en la estimulacion de otros
aprendizajes no estimulados en otros momentos del
desarrollo. En el momento de desarrollo del nifio
(industria vs. inferioridad) las capacidades produc-
tivas estan en marcha y lo que produce es para su
propio beneficio y formacién. Por esta razén, los
pares que ha logrado consolidar en el espacio del
colegio son fundamentales para verificar sus propias
habilidades y disminuir la sensacién de inferioridad
permanente que se refuerza en la relacion con sus
figuras cuidadoras quienes imponen valores cultu-
rales y normas que ain generan confusion en Juan.
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Resumen

La biblioteca, como integrante de un sistema peda-
gogico social complementario de la escuela, juega
un papel preponderante en el desarrollo de habili-
dades lectoras. Esto a través de planes y programas
encaminados a incentivar la adquisicién de conoci-
mientos y el habito de la lectura libre con diversos
portadores de texto. Para tal efecto, la sala infantil
con su club de lectura cumple la funcién y respon-
sabilidad sociocultural de ofrecer las herramientas
para alcanzar niveles altos de comprension lectora,
de descubrimiento del sentido de los textos, identi-
ficacién de los objetivos y elementos fundamentales
del portador, analisis de la informacién extraida y
reflexion sobre la misma. Por consiguiente, estos se
constituyen en espacios para el encuentro, la comu-
nicacién, la informacioén, la socializacién, el dialogo,
la cultura, el aprendizaje y la diversién; fomentando
la participacion de las bibliotecas en los procesos de
promocioén de lectura para formar lectores que vivan
y comprendan los textos.

Palabras clave: leer, comprension, biblioteca publica,
habito de lectura, transferencia de informacion?.
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Abstract

The library, as part of a teaching system, social com-
plementary to the school, plays a major role in the
development of reading skills. This through plans and
programs to encourage the acquisition of knowledge
and habit of free reading with different text bearers.
To this end, the children's room with its book club
fulfills the sociocultural role and responsibility to
provide the tools to achieve high levels of reading
comprehension, discovering the meaning of texts,
identifying the aims and key elements of the bear-
er, analysis and reflection of extracted information.
Therefore, these constitute spaces for meeting, com-
munication, information, socialization, dialogue,
culture, learning and fun; encouraging participation
of libraries in promoting reading processes to form
readers who live and understand the texts.

Keywords: reading, comprehension, public library,
reading habit, information transfer.
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Introduccién

La presente reflexion surge del trabajo de investiga-
cion sobre el desarrollo de habilidades de compren-
sion lectora: rastreo y andlisis de la informacién en
nifios y nifas de 6 a 10 afos de la basica primaria
que asistieron semanalmente al programa Club de
lectorcitos de la Biblioteca José Félix de Restrepo,
en el municipio de Envigado. El texto consta de dos
momentos fundamentales que dan forma y senti-
do al cuerpo de trabajo. En un primer momento
se hace un acercamiento a la categoria: biblioteca
publica y su sala especializada para nifios y nifas,
al igual que la vinculacién de este centro cultural a
los procesos de comprension lectora. Un segundo
momento se hace un acercamiento al concepto de
infancias y se profundiza en el desarrollo de ha-
bilidades de comprensién lectora en un programa
como el Club de lectura para nifios y nifas.

La biblioteca publica, entendida como centro
cultural y escenario de acceso al conocimiento,
presenta un espacio apropiado para brindar a los
primeros lectores las herramientas para aproximarse
a la cultura y a la sociedad. Gracias a los espacios
que puedan abrirse para la integracién con diversos
textos, pues se habla de diferentes portadores de
texto que logran que el conocimiento sea cada vez
mas universal. Sin embargo, la importancia radica
en cémo educar y qué programas disefiar y ejecutar
para una mejor comprension lectora. Surge enton-
ces la pregunta: ;como se logra vincular la bibliote-
ca publica, desde su sala infantil, a los procesos de
comprension lectora de sus usuarios mas pequenos
y qué elementos deben tenerse en cuenta para llevar
a cabo intervenciones que aporten al desarrollo de
habilidades de comprensién lectora?

Mas alla de la comprension de lectura:
un compromiso de la sala infantil de la
biblioteca publica

Las nuevas corrientes sociales consideran la biblio-
teca publica como “una institucion social y politica
promotora del desarrollo social y de la participa-
cién ciudadana” (Alvarez, 13, 2005). Por ser con-
siderada una institucion social, cumple el papel de
“promover y facilitar el acceso libre y gratuito a la
informacion, la cultura y al conocimiento, también
una forma de brindar a la poblacién una alternativa

educativa, cultural y de ocupacion del tiempo libre”
(Jaramillo, 72, 2013). Por lo tanto, como agencia de
comunicacion, informacién y conocimiento ofrece
una serie de recursos y servicios que estan a dispo-
sicion de todos los miembros de la comunidad. Sus
intervenciones parten de la seleccion, adquisicion,
organizacion y difusién de la informacion a través
de la promocién y animacién a la lectura, asi como
el fomento y divulgacion de la cultura.

Las directrices Ifla/Unesco para el desarrollo
del servicio de bibliotecas pdblicas (2001) sefia-
lan que estos centros culturales, desde el momento
mismo de su creacion, tienen la responsabilidad
de respaldar el proceso de aprendizaje de la lec-
tura de los ninos y nifas. Del mismo modo, deben
crear y organizar espacios y programas especiales
que permitan a estos usuarios conocer la bibliote-
ca publica y disfrutar de los portadores de texto y
actividades, porque los libros y el acto de leer cons-
tituyen los pilares del aprendizaje y la difusion del
conocimiento.

En este sentido:

Al proveerse de una amplia gama de materiales y
actividades, las bibliotecas piiblicas proporcionan a
los nifios la oportunidad de experimentar el disfrute de
la lectura y la emocién de descubrir el conocimiento y
las creaciones de la imaginacion... A los nifios debe
estimuldrseles a usar la biblioteca desde temprana
edad ya que ast, probablemente, permanecerdn siendo
usuartos en el _futuro. (Ifla/Unesco, 45, 2001)

Surgen entonces espacios dedicados a los ni-
fos, los cuales se convierten en “Colmenas de di-
versas actividades que les permiten tener vivencias
tan interesantes y variadas como para ayudarlo a
madurar intelectualmente” (Hurtado, 14, 1986); es-
timulando ademas el desarrollo emocional, social
y cultural. La sala infantil es, por lo tanto, un espa-
cio cuyos servicios especializados estan dirigidos
a los lectores mas pequefios. Enmarca unos fines
educativos, formativos y recreativos donde a través
de las diversas actividades se estimula el gusto por
la lectura: por placer o por deseo de conocimien-
to. “Para el nifio la sala infantil es el lugar donde
se siente animado a participar en actividades que
despiertan curiosidad intelectual, originalidad y es-
piritu constructivo; por medio de ellas logra mani-
festarse, realizarse y desenvolver sus pensamientos
y deseos” (Hurtado, 13, 1986).
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Este tipo de espacios permiten el acceso de los
estudiantes a la informacién y a la literatura en ge-
neral, ampliando en todo sentido el horizonte con-
ceptual y cultural. Buscan estimular en los nifios
el acto de leer, a fin de desarrollar habilidades de
comprension lectora que los transforme en lectores
asiduos y les permita desenvolverse activamente en
la sociedad. Por tal motivo, la misién de la sala in-
fantil estd encaminada al fomento y promocién de
la lectura; orientada a la formacién y consolidacién
de lectores con una alta competencia en cuanto a
la bisqueda y andlisis de la informacién contenida
en los diversos portadores de texto como los lite-
rarios, informativos, descriptivos, argumentativos,
expositivos, narrativos, y dial6gicos.

Cabe senalar que al hablar de comprension lec-
tora se hace referencia al acto de leer y a lo que
este supone. Por ello, es importante tener claridad
que leer es un medio para adquirir informacion, es
una accién que permite construir significados. El
acto de leer debe ser entendido como la capacidad
que tienen los sujetos para comunicarse e intercam-
biar informacién con su comunidad. Es un proceso
central de “interaccién entre el lector, el texto y el
contexto, todo lo que resulta en un proceso dinami-
co, interactivo y altamente intencionado por parte
del sujeto” (Parodi, 51, 2010).

Bajo esta concepcion, leer no es solo un acto de
decodificacién lexicosintactica, a pesar de la im-
portancia de este proceso, sino que también incluye
una serie de procesos de orden psicosociolingdiis-
ticos relacionados con situaciones comunicativas
del contexto de la lectura; por cuanto cada texto
se escribe en un determinado espacio con un fin
particular, y cada texto es leido en un ambiente es-
pecifico con objetivos determinados (Parodi, 2010).

El acto de leer, interpretado desde estos parame-
tros, supone formar lectores con alta competencia
en cuanto a la comprensién. Por ello es fundamen-
tal desarrollar habilidades relacionadas con el pro-
cesamiento de datos que incrementen, como lo
sefala Vallés (2005), la capacidad de seleccionar
la informacion, analizarla, sintetizarla, clasificarla,
diferenciar lo relevante de lo irrelevante, esquema-
tizar la informacién y almacenarla en su memoria
a largo plazo, para posteriormente hacer uso de sus
conocimientos previos. Estos aspectos se estructuran
a medida que el lector adquiere experiencia frente
al texto, producto de su disposicion y de las media-
ciones de los sujetos que hacen parte de su entorno.

Esto muestra que a leer se ensefa e igualmente
se ensena a comprender lo que se lee. A través de
diversas actividades en bdsqueda de la construc-
cion de sentidos y significados que potencien la
produccion textual y que puedan guiar a los nifios
y nifias a interactuar con el libro, con sus perso-
najes, situaciones, historias y con la vida misma
del autor. Y en algin momento dado, mirarse a si
mismo y al medio que lo envuelve, desarrollando
habilidades que les permitan descubrir el sentido y
el significado de lo que se lee, extrayendo elemen-
tos fundamentales para el andlisis y reflexion que
les permita una argumentacion estructurada de sus
ideas frente a lo leido.

Leer es, por lo tanto, una oportunidad que se
instaura en el tiempo y retne un lector especifi-
co con un texto determinado y unas circunstancias
particulares, que dan paso a una relacién recipro-
ca, a un circuito dindmico, a un proceso transac-
cional (Rosenblatt, 2002).

En este sentido, la biblioteca publica como cen-
tro cultural permite fortalecer el puente entre el
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lector y el texto para lograr una sélida relacion y
una adecuada comprension lectora. Respecto a esta
relacion, Hurtado expone que en la perspectiva so-
ciocultural el enfoque de la lectura que defiende la
triada lector, texto y contexto en la comprension
de significados y sentidos, considera que “en los
procesos de ensefianza [...], se deben abordar en
forma equitativa estos tres factores que determinan
la comprension textual [...] donde aparece con
cierta fuerza el rol de los contextos, como condi-
cionadores de la comprensién” (11, 2012). El autor
argumenta que en esta propuesta sociocultural la
lectura no se limita a una experiencia individual
sino que se pasa a considerar como una practica
social ya que el sujeto, al llevar a cabo los procesos
de lectura, comprende unos significados, adopta un
rol, unas posturas y participa en una determinada
organizacion de la comunidad, porque se requiere
mas que el conocimiento lingliistico de los signos
y el desarrollo de procesos cognitivos (Cassany y
Aliagas, 2009 citado en Hurtado, 2012). En este
sentido, Londofo y Soler (2009 citado en Hurta-
do, 2012) aducen que para dominar la lectura es
necesario que esta se transforme en cultura, en la
manera de ver y comportarse en el mundo. Por ello,
la biblioteca publica en su objetivo de desarrollar
procesos de comprension lectora posibilita el acce-
so a la informacion, al conocimiento de la cultura
y de la sociedad a la que se pertenece.

Bajo esta linea, la lectura es considerada un
constructo sociocultural porque la practica lectora
se vincula especialmente con el entorno social del
aprendiz. Entender la lectura como artefacto cultu-
ral supone, por lo tanto, admitir que en la lectura el
lector se transforma, ser transforma el entorno y que
el contexto apoya a dicha transformacion.

Tomasello afirma que el lenguaje se convierte “en
una herramienta fundamental en la aparicién de ha-
bilidades y competencias fundamentales” (s.f., cita-
do en Villar, 84, 2003). Por esta razén, el mecanismo
esencial con el que cuentan los sujetos para desen-
volverse en el universo simbdlico de la cultura no es
otro que la lectura, en la medida en que cubre en
una forma compleja la capacidad de desciframiento
del conjunto semidtico a través del cual esa cultu-
ra transporta sus significados, los cédigos de com-
portamiento, los mecanismos de relacién humana 'y

organizacion social, los valores éticos y religiosos y
las practicas cotidianas que rigen la satisfaccion de
las necesidades basicas (Cajiao, 53, 2005).

La biblioteca puiblica, como mediadora del cir-
cuito dinamico lector-texto-contexto, debe motivar
con mayor fuerza y empuje la participacion de los
miembros de su comunidad con el fin de consoli-
dar esta triada social. Para cumplir dicho propésito,
es primordial comenzar por los usuarios mas pe-
quefios. A través de los diferentes programas y acti-
vidades creados desde la sala infantil corresponde
despertar el gusto y el interés de los nifios y nifias
por el mundo de las letras, del lenguaje, de aquel
universo inimaginable.

No basta entonces con preocuparse de que los
ninos y jévenes sean capaces de leer un texto, se
debe ir mas alla. Se debe buscar en este sentido el
goce por la lectura y el compartir con otras practi-
cas. Cuando se comparte la experiencia de la lec-
tura como se comparte un momento especial o un
objeto querido, cuando la experiencia de leer se
prolonga al tiempo libre, cuando se aprende a leer
en grupo y también en la intimidad y el silencio se
accede realmente al universo de lo escrito.

La lectura siempre tiene un fin, un propésito. No
ocurre en el vacio. Este propdsito estd influido por
variables motivacionales como son el interés y el
conocimiento previo. El objetivo del lector, previo a
la lectura, puede estar externamente impuesto o ser
internamente generado (Gonzalez, 2005). Por ello,
la lectura como cualquier otra actividad humana,
no estd exenta de valoraciéon emocional. “En el pro-
ceso lector intervienen otros factores que tienen un
componente emocional o afectivo. Se trata de los
estados de dnimo, emociones, sentimientos y de-
mas fenomenologia afectiva que la lectura produce
en el alumno” (Vallés, 59, 2005). Esto lleva a que el
sujeto se comporte de determinada manera frente a
la lectura o tome decisiones respecto a ella.

El ideal entonces es que la lectura resulte un acto
placentero y el lector logre experimentar un estado
de animo positivo y favorable frente al texto. “La
motivacién tiene un rol importante en la frecuen-
cia de exposicién a la palabra impresa, algo que se
considera un predictor de la comprension lectora”
(Anderson, Wilson y Fielding, 1988; Cunninghamy
Stanovich, 1991, citados en Gonzalez, 33, 2005).
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Como corolario, se puede afirmar que la biblio-
teca plblica aporta al proceso de alfabetizacion de
los nifos y nifias en la medida en que impulsa y
guia al despliegue de habilidades de lectura, incen-
tiva la adquisicion de conocimientos y los procesos
de socializacion en general. Bajo estos parametros,
la biblioteca publica forma parte de un nuevo sis-
tema pedagdgico que tiende a complementar las
lecciones recibidas en la escuela, de esta manera
prepara lectores con habilidades de comprensién
altamente estructuradas gracias a los diversos pro-
gramas y actividades de animacién y promoci6n de
lectura, a la posibilidad de contar con espacios de
lectura libre de diversos portadores de texto y a su
finalidad principal de incentivar, motivar y promo-
cionar a los nifos y nifas al habito de la lectura.

Por lo anterior, se puede deducir que las salas
infantiles son espacios para el encuentro, la comu-
nicacion, la informacion, la socializacion, el dialo-
go, la cultura, el aprendizaje, el conocimiento de la
sociedad y la diversion.

Se concluye entonces que, la sala infantil de la
biblioteca publica cumple un papel fundamental en
los procesos de comprension lectora de los usuarios
mas pequenos, pues su funcion y responsabilidad
no se debe quedar en el acto de promocionar la
lectura como tal, sino brindar las herramientas para
alcanzar niveles altos de comprensién, de descubri-
miento del sentido de los textos, identificacion de
los objetivos y elementos fundamentales del porta-
dor, andlisis de la informacion extraida y reflexion
sobre la misma.

El club de lectura para las infancias, un
aporte social de la biblioteca publica a
los usuarios
En el mundo contemporaneo, la infancia ha sufrido
cambios y se ve abocada a centrar su atencion a
otros espacios de socializacién influenciados por
los medios de comunicacién vy la alta informacion
dada en ellos. Lo lleva a que se reproduzcan algu-
nas loégicas del mercado y las representaciones de
realidad que ofrecen estos discursos, de modo que
los medios influyen en la construccién de su iden-
tidad y subjetividad.

Segin Cohen (2009), surgen nuevas modelos
de infancias a partir de la influencia de los mass

media en un mundo de consumo que plantea y so-
mete a nuevas reglas, donde la instruccion puede
estar no ya en la familia ni en la escuela (3, 2009).
Asi, se generan nuevos significantes, discursos para
referirse a los nifnos, algunos la denominan infan-
cia hiperealizada, infancia desrealizada, infancia
virtual, nifios adultizados, nifios vulnerables, nifios
excluidos, nifos consumidores (Diker, 30, 2009).

La infancia presenta cambios en sus modos de
ser y estar en el mundo. La actualidad define, en-
tonces, nuevos modos de ser nifio y nina, nuevas re-
presentaciones, nuevos espacios de socializacion y
nuevas maneras de relacionarse con el otro. Conce-
bir las infancias desde esa multiplicidad e interdisci-
plinariedad y articulacién de los diversos discursos
que permiten leer esas diferencias que ofrecen esas
representaciones elaboradas sobre la misma.

El sujeto se ha comprendido y asumido desde
su historicidad, teniendo el papel que juega la es-
tructura social en su constitucién. Pensar al sujeto
histéricamente, es decir, en un tiempo —espacio
determinado y en el marco de un proyecto de so-
ciedad a construir—, exige comprender que el
sujeto es producido socialmente y que su autocons-
titucién pugna entre dos campos: lo instituido y lo
instituyente (Martinez y Cubides, 70, 2012). No es
posible comprender y definir al sujeto contempora-
neo como una esencia con una identidad prestable-
cida (Martinez y Cubides, 2012), sino que implica
unos modos de ser y de estar, que responden a esa
diversidad producto de la posmodernidad, a la mul-
tiplicidad de acciones y posiciones que puede asu-
mir en la estructura social. Aqui la subjetividad y el
sujeto no se asumen como un sujeto cartesiano o
fragmentado, sino desde lo trascendental y lo unidi-
mensional, desde la complejidad que lo determina,
como Michel Maffesoli (2004, citado por Palacios
y Herrera), alude al concepto de enteridad, al re-
ferirse a la concepcion del sujeto que integra mal-
tiples dimensiones: “razén, cuerpo, sentimientos,
emocién” (419, 2013), en el sentido de que la vida
de este sujeto no esta dado por su trascendencia,
por su categoria de ser racional, sino que surge de
sus encuentros, de sus afectos, de sus percepciones
producidos en los territorios donde se transita, en
sus procesos de desterritorializacion y reterritoria-
lizacién (Palacios y Herrera, 419, 2013).
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La sala infantil de la biblioteca publica se logra
vincular a los procesos de comprension lectora de
estos usuarios, en tanto que enmarca y traza unos
objetivos que apuntan al desarrollo e implemen-
tacion de procesos para el fomento de la lectura
y escritura en ninos, nifas y jovenes, al ejecutar
programas y actividades como los clubes de lectu-
ra. Estos podrian definirse como instrumento para
impulsar la cohesion social, en la medida en que
fomentan la lectura, incrementan el nivel cultural
de los usuarios y sirven como lugar de encuentro
de la comunidad.

Un club de lectura se convierte en un espacio
dinamico de actividades participativas que busca
formar lectores avidos, mas por conviccién que por
obligacién escolar. Estos encuentros posibilitan: la
participacion en diversos niveles y la comunicacién
espontanea de ideas, conocimientos, inquietudes,
experiencias y fantasias.

Durante las
Jornadas de bi-
bliotecas infan-
tiles, juveniles y
escolares (2006)
se llegé la con-
clusién de que el
club de lectura
de la biblioteca
infantil surge de
la unién de dos
intereses comple-
mentarios: el grupo de nifios y jovenes interesados
en participar en actividades de lectura y un equipo
de bibliotecarios que, a través de las actividades de
promocién de lectura, incentiven la formacién de
lectores cohesionados y habilidosos.

En tales condiciones, los clubes de lectura bus-
can que las infancias descubran en el acto de la
lectura la posibilidad de recrearse y transformar su
entorno. Son espacios que permiten a los pequenos
lectores conocer el mundo de la realidad y de la
fantasia, emocionarse, dejar volar la imaginacion
y activar sus capacidades comunicativas, lingisti-
cas y creativas; los invita a jugar y divertirse, descu-
briendo descubrir el placer que otorga el juego en
grupos y la interaccién con sus pares y mayores, que
colaboran en la direccion de las actividades.

© César Augusto Rodriguez

Un club de lectura, por lo tanto, es una exce-
lente manera de incitar a la lectura y promover el
amor por los libros entre nifios y nifias. Asi entran
en contacto con los diversos portadores de texto de
una forma mds amena, lddica y llamativa. En los
clubes de lectura los participantes conocen auto-
res y géneros nuevos en profundidad, desarrollan
un espiritu critico, ademds de cultivar la imagina-
cién, socializar, hablar en pablico, perfeccionar la
expresion oral y escrita, ampliar su vocabulario y
desarrollar habilidades de comprensién lectora que
les posibilita construir significados y reconstruir el
mundo de las letras.

Es asi como las salas infantiles ofrecen gran-
des posibilidades y se constituye en uno de los
mejores medios para alcanzar algunos objeti-
vos encaminadas a la promocién de la lectura
y al fomento de lectores criticos, auténomos y
universales. La esencia de la promocién y de la
animacién de la
lectura es acer-
car a ninos y ni-
nas a la lectura,
de tal forma que
esta sea asumi-
da no solo como
un medio indis-
pensable en la
adquisicion de
conocimientos e
informacién, sino
como un espacio que posibilite el asombro vy el
placer.

En concordancia, este programa de lectura, a
través de sus actividades, permite el desarrollo de
destrezas para comprender, interpretar, reconstruir,
valorar y evaluar un texto; asi como habilidades
para realizar inferencias, predicciones, identificar
las ideas principales y los propésitos de la lectura.
Todo esto, ademds promueve valores como la tole-
rancia, el respeto a la palabra y a las ideas, fomenta
la creatividad y el pensamiento critico, incentiva la
participacion en otras actividades culturales vy lite-
rarias y propicia un espacio para conversar, debatir,
aprender y valorar las ideas de los demas.

Se evidencia que el proceso de comprension
lectora requiere de unos momentos y de un tipo
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de guia que oriente al lector menos experto a ad-
quirir y desarrollar una serie de destrezas que le
posibiliten gradualmente ser un lector mas habil.
Esta necesidad, y el concepto de interaccién, sur-
ge de las teorias socioculturales y su mayor expo-
nente, Vigotsky, determina que, mediante la gufa
y el apoyo de un experto, de un par mds capaz,
los niflos y nifas logran realizar tareas que supe-
ran sus propias destrezas y conocimientos, a me-
dida que van adquiriendo los nuevos elementos,
el apoyo se puede y debe ir minimizando (Villar,
2003).

En términos de Vigotsky, esta mediacién es lla-
mada zona de desarrollo préximo, definida en pa-
labras del autor como:

La distancia entre el nivel real de desarrollo
(alcanzado por el nifio), determinado por la capacidad
de resolver de manera independiente un problema, y
el nivel de desarrollo potencial determinado a través
de la resolucion de un problema bajo la guia de un
adulto o en colaboracién de otro compafiero mds

capaz. (Vigotsky, 132, 1979)

Con relacién al aprendizaje e inclusién al mun-
do del lenguaje, las interacciones con los adultos
y con los pares mas avanzados tienen un papel
relevante en los procesos de lectura y compren-
sién. En esta linea, Briones (2010), establece que
el aprendizaje de la lectura y la escritura se logra
a través de ejemplos de usos relevantes del len-
guaje y con la creacién de contextos sociales en
los cuales el nifio, de manera activa, pueda apren-
der a usar el lenguaje de modo tal que encuentre
el sentido y el significado de las actividades pe-
dagdgicas en las cuales participa. Por otro lado,
los juegos desempefian un papel importante en la
activacion de la zona de desarrollo préximo (pp.
5-6, 2010).

Asimismo, este autor explica cémo Vigots-
ky “llama la atencién que a la zona de desarro-
[lo proximo no se llega mediante la practica de
ejercicios mecdnicos, aislados, atomizando una
cierta materia de conocimiento” (p. 6). Esta me-
diacién supone, por lo tanto, de un programa
planeado y programado por expertos donde se
disefien y ejecuten un sinndmero de activida-
des y ejercicios para dicho objetivo; donde se
tenga en cuenta el grado de escolaridad, edad,

posibilidades e intereses de los participantes,
como también que sea un proceso paulatino y
en continuo avance.

En este sentido, es de suma importancia reco-
nocer que para lograr los fines y objetivos sefa-
lados en el presente andlisis se debe contar con
profesionales idéneos, capacitados, creativos y
novedosos. Quien esta a cargo de una sala infantil
y del disefo y ejecucion de sus programas, debe
ser un profesional con conocimientos especiales
en literatura infantil, pedagogia y psicologia; pues
es quien influye positivamente en la formacién de
hédbitos de lectura y fomenta en las actividades
que realiza, el desarrollo de habilidades lectoras,
con el fin de fortalecer los procesos de compren-
sion de lectura. Debe ser un sujeto preparado, con
experiencia profesional en el area, que disfrute su
trabajo, con una excelente relacién con los ninos,
que sea un ejemplo y un motivador, conocedor del
material dispuesto en la sala infantil, un guia para
acompanar a los chicos en el proceso, dedicado
para planear y ejecutar rigurosamente todas las
actividades.

Los profesionales en esta drea deben ser suje-
tos de accion que, con responsabilidad, asuman el
papel de conducir a otros a gozar el placer de la
lectura, con motivacion para la gran aventura de
leer. Capacitados en la puesta en practica de es-
trategias de desarrollo de la comprension lectora,
teniendo amplio conocimiento sobre las funciones
de la lectura, el desarrollo de habilidades lectoras
y su evaluacion.

Por tal razén, los promotores de lectura o pro-
fesionales dentro de estos centros culturales de-
ben tener en cuenta al momento de establecer
las actividades dos objetivos fundamentales de la
lectura para nifos: divertir y formar*. Asimismo,
tener claridad sobre el material de trabajo selec-
cionado, el cual debe contar con un lenguaje cla-
ro, sencillo y conciso, ademas de un vocabulario
adecuado a la edad del lector, sin que esto quiera
decir que no se puedan incluir nuevas palabras
para ampliar el [éxico. Igualmente, debe selec-
cionar variados portadores de texto con temas di-
vertidos e interesantes, que capten la atencién de
los participantes y cuya extension sea acorde con
la edad del lector.
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Conclusiones

El profesional de la sala infantil esta encargado de
despertar el interés de los usuarios, suscitando la
necesidad de saber, de informarse y de investigar.
En otras palabras, incentiva el aprendizaje, fomen-
ta el hdbito y el gusto por la lectura y logra que el
lector se valga de ella como elemento més efectivo
para su desarrollo personal, social y cultural.

Para finalizar, puede inferirse entonces que la
lectura y los procesos de comprensién lectora son
construcciones culturales que requieren de diversas
instituciones sociales que acompanen a los lector-
citos en su proceso de aprendizaje. Por lo tanto, la
familia y la escuela, como principales centros de
socializacién, deben gestar la conciencia y formar
el hdbito de asistencia a la biblioteca pdblica para
lograr consolidar, no solo en los nifios y nifas sino
también en los padres y docentes, la concepcion de
lectura asumida como la construccion de significa-
dos y de esta forma acercar en mayor medida a los
infantes al mundo del lenguaje.

Partiendo de los aportes del club de lectorcitos
a los procesos del lenguaje y al desarrollo de habi-
lidades de comprension lectora de estos usuarios,
se reitera que debe fomentarse su participacion en
las bibliotecas publicas, entendiendo por partici-
pacién la definida por Roger Hart, quien afirma
que “la participacion es la capacidad para expre-
sar decisiones que sean reconocidas por el entorno
social y que afectan a la vida propia y/o a la vida
de la comunidad en la que uno vive” (1993). La
participacion infantil supone “colaborar, aportar y
cooperar para el progreso comin”, asi como ge-
nerar en los nifos, ninas y jévenes confianza en si
mismos y un principio de iniciativa, ubicandolos
como sujetos sociales con la capacidad de expre-
sar sus opiniones y decisiones en los asuntos que
les competen. Esto supone entonces que el trabajo
frente a la lectura adquiere un caracter integrador
que pueda garantizar el fin de la promocién de la
lectura que es la comprension.

Esto supone que la lectura comprensiva aporta
a los diversos procesos. Es una tarea para la vida y
no una cuestion de inmediatez. No hace referencia
Gnicamente a cuestiones académicas. Se evidencia
entonces que la lectura se debe realizar con un fin
concreto, tiene unos objetivos claros que deben ser

identificados y especificados por el lector. Pero esa
lectura debe trascender, no debe ser momentanea,
sino que debe apuntar a construir sentidos, signifi-
cados que avanzan de lo literal a lo inferencial y a
un pensamiento analitico y critico.

Puede afirmarse entonces que el fin dltimo de la
promocion de lectura y de los programas de la bi-
blioteca publica frente al proceso lector de los par-
ticipantes es lograr el desarrollo de habilidades de
comprensién lectora, las cuales guardan relacion
con la capacidad de rescatar lo principal del texto,
de hacerse preguntas sobre la lectura y su proceso
lector, de analizar la informacion, de argumentar lo
que lee, de ser criticos y reflexivos, de ir mas alla
de lo que se ve. Porque leer es mas que decodificar,
leer es comprender, interpretar, crear.

Si se contempla la lectura como un proceso
constructivo se disefaran propuestas de inter-
vencion pedagogica encaminadas a identificar la
estructura de los textos, formular cuestionamien-
tos, deducir diversos elementos dentro del mismo,
usar las pistas gramaticales, elaborar inferencias,
recuperar datos, efectuar conexiones entre la
nueva informacién y los conocimientos previos,
identificar los objetivos de la lectura, reaccionar,
evaluar y reflexionar frente a los portadores de
texto, relacionar textos y contextos y crear nue-
vos textos.

De las anteriores elucubraciones surge la am-
bicién de trazar unas metas y objetivos claros
tendientes a disefar estrategias que conduzcan a
movilizar, parafraseando a Alvarez (2005), de la tre-
menda institucionalizacién de la lectura alrededor
de la escuela a nuevos espacios dando las bases de
para fortalecer la formacién de sujeto politico hacia
la ampliacién de la ciudadania infantil, traspasan-
do los limites de tales instituciones, promoviendo
la lectura como condicién de vida en sociedad y
cultura. La aspiracién mayor es, en Ultimas, que
la lectura traspase las fronteras y sea parte de los
sujetos, de su interaccién con el mundo, de sus
posibilidades sociales y culturales.

4 Sastrfas (1998) incluye uno mds denominado informar. Este supone
orientar sobre los temas trabajados en los portadores de texto, no
solo formar en habilidades sino en contenidos, aportando asi a que
los nifios y nifas adquieran un bagaje conceptual y tematico.
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Resumen

El presente articulo recoge las reflexiones que hace
parten del avance de la problematizacién de la tesis
doctoral Concepciones de diversidad en los educado-
res infantiles y su afectacion en el aprendizaje escolar
de los nifios y nifas. Se pretende reflexionar sobre la
concepcion estigmatizada que se le atribuye al térmi-
no diversidad en el contexto educativo infantil. Por lo
general, los educadores infantiles la asocian con po-
blacién estudiantil que vive en condiciones de vulne-
rabilidad, discapacidad o etnicidad. Esta concepcién
desconoce e invisibiliza a una poblacién educativa
infantil que también requiere atencion. ;Acaso la di-
versidad se instala solamente en dichos contextos?
Concebir la diversidad desde una mirada mas am-
plia hace de la educacién inicial un espacio flexible,
abierto y en especial muy humano, que reconoce y
atiende a todos los nifios y nifas.

Palabras clave: diversidad, educador infantil, contex-
to educativo, concepcion de diversidad, inclusion.

Recibido: 23-diciembre-2015 / Aprobado: 20-marzo-2016

Abstract

This article gathers reflections that are part of the pro-
gress in the problematization of the doctoral thesis
called “Conceptions of diversity in early childhood
educators and its affectation in school learning of
the children”. The aim is to reflect on the stigmatized
conception attributed to the term “diversity” in child
educational context. Usually, early childhood edu-
cators associate it with student population living in
conditions of vulnerability, disability or ethnicity; this
conception ignores and makes invisible to an educa-
tional child population which also requires attention.
Perhaps does diversity only set itself up in such con-
texts? Conceiving diversity from a wider perspective
makes early education as a flexible and open space,
especially very humane, which recognizes and cares
for all children.

Keywords: diversity, child educator, educational con-
text, concept of diversity, inclusion.
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Lo VISIBLE E INVISIBLE DE LA DIVERSIDAD EN LA EDUCACION INFANTIL

Introduccién
La educacion inicial es la puerta para el desarrollo
y potenciacion de las habilidades y competencias
de los nifios y nifias. Es un escenario rico en ex-
periencias y su proposito es el desarrollo integral
en todas sus dimensiones. Es una educacion que
tiene en cuenta las particularidades de los ninos y
nifas, y en el aprendizaje favorece la bisqueda de
un desarrollo integral y significativo para sus edu-
candos (Zapata y Restrepo 2013). De igual forma,
de acuerdo con Cardoso (2006) esta educacion es
la primera experiencia del nifio y nifa frente a la
diversidad. De ahi que hablar de educacién in-
clusiva en la educacion inicial también implique
construir una escuela que responda no solo a las
necesidades especiales de algunos alumnos, sino a
la de todo el alumnado (Parrilla, 2006). Desafortu-
nadamente, esto sigue siendo un reto dado que no
toda la poblacién educativa infantil resulta visible
en el escenario de una educacion diversa. En este
punto, el papel de los educadores es supremamente
importante, pues las concepciones que tengan de
diversidad haran del salon de clases un espacio que
involucre a todos, algunos o a ningtin estudiante.
Se seleccionaron 45 investigaciones, incluyendo:
trabajos de investigacion, de revision tedrica, arti-
culos de reflexion y tesis doctorales. Se utilizaron
bases de datos en espanol y en inglés, facilitadas
por la Universidad del Valle y la Universidad de San
Buenaventura, tales como Scopus, Web of Scien-
ce, Latindex, Publindex, Biblioteca de la Clacso,
TDR (Tesis Doctorales en Red); entre otros. Los des-
criptores utilizados fueron: conceptions, childhood
educators, diversity, school learning, concepciones,
educador infantil, diversidad y aprendizaje escolar.
Esta revision permitié constatar qué y cémo se
trabaja la diversidad en el campo de la educacion
inicial, desde las concepciones de los educadores
y su afectacion en el aprendizaje escolar de los ni-
fios y nifas. La revision de toda esta variedad de
estudios permitié entender que, aunque atender la
diversidad es una necesidad inmediata de convi-
vencia en el contexto educativo infantil, en algunos
contextos ya comienza a gestarse, pero en otros des-
afortunadamente la diversidad contintda viéndose
como amenaza, llevando a que la discriminacién y
exclusion de nifios y nifias sea una practica diaria.

Se presentard un panorama breve de los ante-
cedentes de esta problematica, el cual permite dar
cuenta de cémo se instala la diversidad en el cam-
po educativo. Luego se presenta el asunto dual en-
tre diversidad y normalidad desde el punto de vista
de los diferentes autores y lo que acontece en las
aulas escolares para llegar a la propuesta de una
educacion para la diversidad como posibilidad de
toda la poblacién estudiantil infantil.

Antecedentes

Durante la dltima década, en Colombia se han dado
avances importantes en la atencion a la primera in-
fancia y la educacion inicial. Con la sancién de la
Ley 1098 de 2006 se da paso a la politica publica
de primera infancia y se fortalece e instala un nue-
vo panorama educativo para nuestros nifios y nifas
desde su concepcion hasta los cinco afos de vida.
Todos los gobiernos de América Latina apuestan a
esta primera infancia, pues se han convencido de
que entre mas temprano se eduque al ser humano,
menos seran las problematicas que tendran que en-
frentar en el futuro.

De igual forma, se ha declarado a Colombia
como pais pluridiverso y multicultural, pues cuen-
ta con una poblacion de casi 47 millones de habi-
tantes donde los ninos, nifias y adolescentes son
mas del 41% de la poblaciéon. La mayoria de estos
nifos y nifas tienen origenes étnicos, culturales y
socialmente diversos. Lamentablemente, las cifras
demuestran que una gran parte de esta poblacion
infantil ha sido afectada por las condiciones de vio-
lencia, pobreza y abandono que hoy azota al pais.

Esta poblacién infantil de origenes diversos ha-
bita hoy la escuela. Quiere decir que la pobreza,
el hambre, la violencia, la diversidad de creencias,
distintas formas de vida, entre otras hacen parte de
ella. De ahi que las investigaciones en este campo
de la educacién infantil hayan tenido un aumento
significativo en los Gltimos afios y se interesen en
comprender y generar nuevas practicas educativas
que promuevan una educacion viable para los ni-
fios y nifas en su educacion inicial.

A partir del Decreto 2082 de 1996, concernien-
te a la atencion a personas en condiciones de disca-
pacidad y excepcionalidad, pasando por el Decreto
366 de febrero 9 de 2009, donde se reglamenta la
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educacion inclusiva, y los Lineamientos de politica
para la atencion educativa a poblacion vulnerable,
se puede reconocer que el gobierno, a través del
Ministerio de Educacién Nacional, ha realizado es-
fuerzos para el reconocimiento y atencion a dicha
poblacion. Es decir, se puede creer que la escuela
esta abierta para toda esta diversidad de poblacion.
No obstante, esta poblacion no es la Gnica que ha-
bita las aulas escolares. También hay otros nifios
y ninas que no presentan las anteriores caracteris-
ticas pero que igualmente presentan necesidades
académicas y requieren atencién por parte de sus
maestros.

Diversidad vs. homogeneidad

De acuerdo con Gimeno (2000), la diversidad se
refiere al hecho de ser individuos tnicos y dife-
rentes. Para Bergeron (2008), la diversidad se re-
fiere a la gran cantidad de experiencias y atributos
que contribuyen a la singularidad de cada persona,
independientemente de su herencia, comunidad
cultural o étnica. Para Gémez (2010), la diversi-
dad considera las diferencias de los estudiantes de
acuerdo a la raza, género, clase social, capacida-
des, lengua materna, pertenencia a un grupo cul-
tural u orientacion sexual. En este sentido, vemos
que la diversidad abarca a todas las personas, sin
ninguna condicién o caracterizacién especifica. No
obstante, en la educacion infantil, al hablar de di-
versidad solo se tienen en cuenta a algunos nifos y
ninas, sobre todo los que presentan una condicién
en especial; mientras que poblacién educativa in-
fantil que no presenta alguna condicién en especial
es invisibilizada.

Estos nifos y nifas, cuyas vidas han tenido me-
jores oportunidades y no tienen que pasar por si-
tuaciones de hambre, desplazamiento, violencia
o cuyo rendimiento en términos generales ha sido
adecuado, se les Ilama estudiantes regulares, pro-
medio o los de comportamiento normal (Graham,
2005). Se dice que esta poblacion ha sido la domi-
nante en las aulas, la hegeménica; asi lo refieren
Bishop, Mazawi y Shields (2005) y Macartney y
Morton (2013) cuando mencionan que el estudian-
te normal continda siendo el modelo dominante y
aceptable en el aula de clase, es decir, el mode-
lo a alcanzar. Incluso, se llegd a hablar del aula

homogénea, como el aula ideal de los profesores,
por el hecho de que sus clases eran dirigidas de for-
ma similar para todos los estudiantes, obteniendo
buenos resultados académicos.

Esta aula homogénea es fuertemente criticada
por atentar contra la diversidad escolar. Sin em-
bargo, lo que se vive hoy dia es que la poblacién
dominante en las aulas escolares es la poblacién
vulnerable, en riesgo o como se les llama ahora: po-
blacién educativa diversa. Todas las politicas y pla-
nes del gobierno giran en torno a esta poblacion. Se
critica el manejo homogéneo de los nifos regulares,
pero se ignora que se esta llegando a lo mismo con
esta poblacién educativa diversa. En la tesis doctoral
Direccién escolar y atencién a la diversidad: rutas
para el desarrollo de una escuela para todos, su au-
tora, Inmaculada Gémez Hurtado, refiere:

El alumnado es cada vez mas diverso y a su vez
mds homogéneo, ya que la actuacion educativa
y social preferente en estos momentos se centra
en aglutinar a nifios y niflas con similares ca-
racteristicas sociales, econémicas, culturales, de
capacidades, etc. en los diferentes centros edu-

catwos. (2010)

En la ponencia de Ballesta et al. (2013) se men-
cion6 como experiencia el testimonio de una ma-
dre de familia, la cual referia que con la llegada de
tanta poblacién estudiantil inmigrante, su hija ya
era minoria en dicha escuela. Por lo tanto, como lo
afirma Ang (2010), el discurso de la diversidad cul-
tural es ambiguo, pues pide respetar las diferencias,
pero hace énfasis en la creacion de un nifo dnico
con iguales derechos.

Se piensa que los ninos promedio o regulares
poseen caracteristicas sociales comunes, al igual
que en capacidades para el aprendizaje. Esto lo ven
como homogeneidad. Y por eso atentan contra la
diversidad. Pero entonces, ;no se podria pensar lo
mismo de una etnia o grupo minoritario, en donde
sus miembros comparten caracteristicas y practi-
cas similares? Al respecto, Purdue, Gordon-Burns,
Gunn, Madden y Surtees (2009), describen que es
demasiado facil para los nifios y sus familias ser
percibidos como una cultura homogénea pues-
to que pertenecen al mismo grupo étnico. Vemos
pues la contradiccioén. Se tilda a los nifios regulares
de ser una poblacién homogénea, pero en cambio
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a los grupos étnicos si se les considera poblacion
diversa. La realidad es que ambas poblaciones es-
tudiantiles tienen su propia diversidad.

Si bien es cierto que estos nifios promedio o re-
gulares gozan de privilegios como: tener un hogar,
alimentacion, condiciones de seguridad, entre otros
no se puede pensar que por gozar de ello no pre-
sentan o presentaran necesidades en sus escuelas.
Ellos pueden requerir ayudas como, por ejemplo,
otra ruta de explicacién, otra forma de evaluacion,
variedad en la presentacion de sus trabajos, etc.
Seguramente no tendran las mismas necesidades
de los nifios considerados en riesgo, pero lo que
importa es considerar que si presentan necesida-
des y de no atendérselas se corre el riesgo de estar
vulnerando su derecho a la educacion.

Cabe entonces preguntarse: ;hay alguna diferen-
cia entre el sufrimiento de un nifo o nina en con-
diciones de vulnerabilidad que no se siente seguro
y satisfecho en su escuela, con el nifio o nifa sin
condiciones de vulnerabilidad pero que igual se
siente inseguro e incomprendido en su colegio?

A mi modo de ver, es la misma situacion y se
presenta en las instituciones educativas debido a
la concepcién errada que manejan muchos de los
educadores de lo que significa la diversidad. Preo-
cupa pensar que la diversidad se toma desde este
enfoque de déficit, de vulnerabilidad, o desde lo
étnico, o desde la discapacidad, es decir, una di-
versidad estigmatizada.

sAcaso en los contextos educativos, en donde
no hay pobreza, discapacidad o etnias, no habita la
diversidad? Desde esta mirada, pareciera que solo

aquellos nifios y nifias que
vivan en condiciones de
vulnerabilidad son los que
requieren atencion educati-
va. Entonces, ;qué pasa en
un contexto estudiantil en
donde esta diversidad no
estd marcada por esas di-
ferencias? ;Como se puede
entender la diversidad en
esos contextos educativos?

Las concepciones son
construcciones mentales de
los sujetos asociadas con las
experiencias sensibles que tienen con sus contextos
(Arancibia, Paz y Contreras, 2010). Para Pozo et al.
(2006) las concepciones son la fusion de lo que se
valora (creencia) y se sabe (conocimiento). Por eso,
las concepciones de los educadores infantiles so-
bre diversidad son el resultado de las experiencias
que estos han construido a través del tiempo en sus
practicas, al igual de lo que han recibido como for-
macién y de lo que han asumido como actitud. De
ahi que estas concepciones de diversidad incidiran
en sus practicas educativas y en todo el manejo que
den en la clase.

Delgadillo et al. (2011) refieren la importancia
del didlogo y la escucha entre maestro y estudiante
como mecanismos para conocerse y entenderse el
uno con el otro. De igual forma, invitan a pensar en
el papel del educador, no como un simple transmi-
sor de conocimiento, sino como una persona abier-
ta al didlogo en donde sus creencias refieren a la
importancia del didlogo y la escucha entre maestro
y estudiante como mecanismos para conocerse y
entenderse el uno con el otro. De igual forma, invi-
tan a pensar en el papel del educador, no como un
simple transmisor de conocimiento sino como una
persona abierta al didlogo, en donde sus creencias
muchas veces construidas por desconocimiento,
tendran la oportunidad de modificarse, gracias a la
oportunidad de estar cerca de ese estudiante y, por
lo tanto, se vean resultados favorables en el apren-
dizaje escolar (Messias, Mufioz y Lucas, 2012).

Romero (2014) refiere que tratar a todo el estu-
diantado con respeto a su singularidad favorecera
efectuar adaptaciones y adecuaciones curriculares
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e implementar un curriculo comprensivo, Gnico
y diverso donde se respetan los tiempos y las di-
ferencias individuales de cada estudiante. En esta
medida, las concepciones de los educadores con
relacion a la diversidad permiten evidenciar cual es
ese concepto de nifio y nina diverso y qué caracte-
ristica involucra. De igual forma, esas concepcio-
nes permiten desarrollar estrategias y metodologias
posibles que den respuesta a toda esa pluralidad
de estudiantes y donde las debilidades sean vistas
como oportunidades y retos para ellos mismos. Asi
mismo, el educador, al reflexionar sobre la cultura
de cada estudiante, lo lleva a desnaturalizar este-
reotipos y prejuicios instalados previamente en él,
que solo consiguen hacer dafio y generan malestar
en el estudiante. Por eso,
puede asumir una actitud
de respeto y de compren-
sibn de que lo humano
puede expresarse y com-
portarse de maneras dife- _
rentes. Debe ponerse en 8
el lugar del otro, como _w_,\f/ X
hijo, como padre, como ,f"?

vecino, como miembro 3
de la comunidad; en fin,
debe ver al otro con hu-
mildad (Sagastizabal y Pi-
dello, 2011). © César Augusto Rodrigué?
Atencion a la diferencia

La educacién especial se crea para la atencion
de los enfermos mentales o discapacitados; en
la educacion integradora se les atiende desde el
aula regular; en la educacién inclusiva el espec-
tro se amplia un poco mas, abarcando poblacio-
nes en riesgo como poblacion desplazada, ninos
en situacién de riesgo, al margen de la ley y de
origenes culturalmente diversos; y la educacién
intercultural abarca grupos socioculturales, étni-
co-raciales, de género y de orientacion sexual.
Nuevamente se confirma que la diversidad se
asocia a este tipo de caracterizacién y aunque
se hable de una atencién educativa para todos
en su diversidad, la realidad es muy distinta para
esta poblacién educativa que no presenta dicha
caracterizacién tan marcada.

Con estas movilizaciones educativas, se preten-
de evidenciar que el concepto de diferencia se ha
creado con una connotacién de falta o de déficit.
La discapacidad hace parte de la diversidad y de
acuerdo con Purdue (2004) los profesores constru-
yen la discapacidad como déficit. Asi mismo, Ains-
cow (2005) y Melero (2008) consideran que, si la
diversidad se enfoca Ginicamente en los estudiantes
que presentan una mayor problemdtica o carencia,
es una mirada muy reduccionista. Por todo lo ante-
rior, es necesario atender a dos situaciones: primero
que la diferencia no puede verse como falta o dé-
ficit y segundo, pensar que aquellos ninos y nifas
que no presentan estas caracteristicas de vulnerabi-
lidad sean considerados por fuera del espectro de la

diversidad. De seguir pensando asi, el sistema edu-
cativo continuara cometiendo errores y atropellos,
ignorando una poblacién educativa que también
requiere atencion.

Todo lo anterior va en contravia de lo que la
Unesco (2009) ha promulgado: una educacién con
oportunidad e igualdad para todos. Esta organiza-
cién concibe que cada nifo tiene caracteristicas,
intereses, capacidades y necesidades de aprendiza-
je que le son propios. Eso implica que los docentes
no se deben guiar por las etiquetas, sino por las
particularidades de cada nifio y nina.

Concibo pues que toda la filosofia de la edu-
cacion inclusiva de la cual tanto se habla hoy dia
logra su objetivo, siempre y cuando cada nifo y
nifia se sienta reconocido en sus intereses, habilida-
des y también en sus necesidades. Esta educacion
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debe contemplar a cada uno de los estudiantes del
salén de clases, no a unos mds que a otros. En la
tesis doctoral de Bravo (2000) se encontré que el
69% de los docentes refirieron que la educacién
inclusiva no es solo para minorias, sino que debe
ser para todo el alumnado. De ahi que la inclusion
educativa, con sus practicas educativas, promue-
va la solidaridad, el trabajo cooperativo, el respeto
por las diferencias, asi como la creencia de que los
nifios y ninas aprenden de maneras diferentes, por
caminos diferentes e incluso que pueden aprender
cosas diferentes (Messias, Mufioz y Torres, 2012-
2013). Por lo tanto, las concepciones que el maes-
tro tenga sobre diversidad marcaran la pauta para
su trabajo diario en el salén de clase; de ahi que
atienda a todos, a algunos o a ninguno.

Por consiguiente, hablar de estudiante diverso es
hablar de cada uno de los nifos y nifias que hacen
parte del aula escolar. También se habla del alumno
heterogéneo, del alumno plural, entre otros. Estos
términos brindan la oportunidad de concebir a todo
el alumnado como parte de esa pluralidad o hete-
rogeneidad, sin distincion de condiciones fisicas,
sociales, econdémicas, culturales, de origen, entre
otras. De esta forma, la exclusién o invisibilizacion
de esa poblacién educativa no serd un riesgo. Tener
esta mirada de un estudiante diverso hace de las
escuelas un espacio flexible, abierto y en especial
muy humano, pues se parte del reconocimiento de
cada uno de sus participantes.

La diversidad en el aula escolar se presenta
en todos los niveles, desde la educacion inicial,
primaria, media vocacional, bachillerato hasta la
universitaria. Hago énfasis en
los maestros y maestras de edu-
cacion inicial porque, como lo
expresa Louzano (2010), traba-
jar con estudiantes desde tem-
pranas edades es la oportunidad
de poder afianzar actitudes po-
sitivas y/o reconducir actitudes
negativas pues en edades mas
avanzadas, ciertos prejuicios o
estereotipos pueden hallarse muy
afianzados. Lo mismo afirma
Carneiro (2012) al expresar que
la educacion infantil es el primer

espacio en que los cambios deben ser efectivos. De
ahi la importancia de que las concepciones que el
maestro tenga de diversidad lo lleve a enfocarse en
todos y no en unos pocos. Es decir, al comprender
las concepciones que los maestros y maestras de
educacion infantil tengan sobre la diversidad, es-
tas se reflejaran en las relaciones que establezcan
con sus estudiantes, al igual que las didacticas vy,
en general, en toda la propuesta pedagdgica. Esta
escuela es la primera experiencia del nifo frente
a la diversidad, por tal motivo la educacién des-
de la infancia debe tener una perspectiva inclusiva
(Cardoso, 2006). De ahi que desde pequefos se
les hable de la diferencia no como falta, ausencia,
déficit o desigualdad sino como otra posibilidad.
Donde todos los nifios y nifas se sientan parte de
ese universo llamado diversidad y puedan crecer,
sintiendo que seran escuchados y atendidos en sus
diferentes necesidades.

La politica de la primera infancia, en el marco
de la educacion inicial, promulga que las practi-
cas pedagogicas de los agentes educativos para la
primera infancia reconocen esa diversidad étnica,
de contexto, de condiciones, de dimensiones par-
ticulares o de afectaciones transitorias y afirman
que cada estudiante (nifio y nina) debe recibir un
acompanamiento y una atencion pertinente. Si bien
es cierto que la legislacion contempla y recono-
ce la diversidad en la educacion inicial, se hace
necesario comprender las concepciones que los
educadores infantiles tienen con relacién a la diver-
sidad. De acuerdo con Rodriguez (2009), la actitud
y comportamiento del maestro, sus concepciones

© César Augusto Rodriguez
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y expectativas acerca de la capacidad y logro del
estudiante, influye de manera determinante en la
creacién de un concepto académico positivo o
negativo del alumno. De esta manera, si el edu-
cador infantil solo reconoce como diversa a una
poblacién infantil especifica, también estard desco-
nociendo a otros ninos y ninas que también requie-
ren atencién y por lo tanto su aprendizaje escolar
se vera comprometido. De acuerdo con Warming
(2011), las concepciones que tengan los educado-
res infantiles con relacién a la diversidad favorecen
o entorpecen el aprendizaje y la interaccion social
de todos los nifos y ninas. Como se mencionaba
anteriormente, la poblacién concebida como pro-
medio o normal no esta siendo visibilizada en las
politicas de una educacién inclusiva. Estos nifos
y ninas no son escuchados y lo que preocupa es
que cada vez son mas expuestos a mayor cantidad
de trabajo en el aula, pues que se asume que ellos
pueden con todo, dado que no padecen ninguna
condicion fisica o social que los afecte.

Finalmente, la vision plural del educador infan-
til esta en aceptar que los nifios y nifias construyen
sus vidas de formas diferentes, que sus contextos y
condiciones de vida son distintos y cuyo futuro no
tiene un solo camino. Por lo tanto, esto sugiere de-
sarrollar practicas educativas acordes a la realidad
de cada nifo y nina (Serra, 2008). Igualmente, esta
figura del educador juega un papel muy importan-
te, pues de los pensamientos, creencias y actitudes
que tenga sobre diversidad va a depender su abor-
daje en el salén de clases y mas aun el aprendizaje
escolar de los estudiantes.

Por eso, Redondo (2007) reflexiona sobre la im-
portancia de la ensefianza y de la escucha como
posicion pedagogica con ese nifo y nifa. Para esta
autora es muy importante el modo en que se esta-
blecen las relaciones entre educador y estudiante,
relacion que estd mediada por la manera en que
este educador reconoce a los ninos e interpreta sus
necesidades en cuanto a intereses y capacidades.
De ahi que en la ensefianza se comprende la ma-
nera de concebir al otro.

Cuando se concibe a un otro que existe y que
necesita de mi, la ensenanza se configura en un dar.
Ensenar es la accién que legitima esa proximidad
entre nifio y educador, a través de las expresiones

de afecto, compaiiia, disfrute, goce, dialogo, etc.
Es un acto de generosidad dirigido al otro (Mélich,
2006).

A manera de conclusion

Preocupa pensar que la diversidad se esta asocian-
do en la educacién inicial solo con poblaciéon edu-
cativa en contextos desfavorables, de discapacidad,
inmigracion o etnicidad. Si bien es cierto que en el
aula de clase hay presencia de estas problematicas;
también es cierto que hay otros estudiantes que no
presentan las anteriores caracterizaciones y no por
esto dejan de ser estudiantes diversos que de igual
forma presentan necesidades y requieran atencion
educativa. De ahi la importancia de indagar y re-
flexionar sobre el problema de la diversidad en un
contexto educativo no denominado diverso.

Es necesario reflexionar sobre las concepciones
actuales que los educadores infantiles tienen so-
bre diversidad. Aportar perspectivas mas amplias
permitird tratar a esos ninos y nifas desde unas mi-
radas menos reduccionistas o estigmatizadas. Las
concepciones de los educadores infantiles sobre di-
versidad posibilitaran o entorpeceran el desarrollo
integral de los nifos y nifas en el aula de clase, de
igual forma se pondrian en sospecha las formas y
practicas educativas institucionales que se centran
en diversidades especificas o que no la consideran.

Es necesario comprender la educacién tempra-
na como el camino para concebir la diferencia de
las personas como algo natural y valorar la diversi-
dad no solo en términos de etnia, discapacidad o
vulnerabilidad. De igual forma, es la oportunidad
para que el nifo y nifia se sensibilicen hacia la di-
ferencia y la entiendan no como una amenaza, sino
como una posibilidad. Reconozcan al otro por el
hecho de tener caracteristicas propias y singulares
que lo hacen tGnico pero diverso a la vez.

Resultaria interesante saber de experiencias
educativas a nivel nacional, regional o local donde
hayan construido sus propios modelos basados en
la singularidad de cada nifo y nifia, atendiendo a
cada uno en su diversidad. De esta manera se po-
sibilita la visibilizacion de cada nifio y nifa por el
hecho de tener una historia, tener una voz y una
vida que contar. Esta mirada plural del educador
infantil permite acoger a cada estudiante en el aula
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y tener presente que cada uno de ellos es una histo-
ria diferente y que merece contarla. Finalmente, es
comprender que lo tnico normal es la diversidad.
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Resumen

Articulo de reflexién que refiere algunas incertidum-
bres y dilemas que suponen la educacién y la disca-
pacidad. Resalta la necesidad de propiciar ambientes
de aprendizaje incluyentes desde la perspectiva de
una educacion para la vida; una educacioén otra don-
de todos y todas sean aceptados y acogidos sin dis-
tinciones ni exclusiones. El articulo propone algunos
aspectos esenciales que se podrian incorporar en los
ambientes de aprendizaje incluyentes, con el fin de
embarcarse en actuaciones pedagoégicas que permi-
tan gozar la experiencia del conocimiento desde vi-
vencias relacionales y convivenciales impregnadas
de afecto, solidaridad, reciprocidad, conexién con
la naturaleza y valoracion de lo propio y de lo otro
como parte de nuestra existencia.

Palabras clave: Ambiente educacional, discrimina-
cién educacional, coeducacion, educacion especial,
educacion integradora, educacién alternativa, apren-
dizaje activo (tesauro de la Unesco).

Recibido: 17-diciembre-2015 / Aprobado: 15-marzo-2016

Abstract

Reflection article that refers some uncertainties and
dilemmas involving education and disability. It high-
lights neediness to promote inclusive learning envi-
ronments from education for life perspective; an alter
education where everyone should be accepted with-
out distinctions or exclusions. The article proposes
some essential aspects which could be incorporated
in inclusive learning environments to embark on ed-
ucational activities that allow enjoying experience of
knowledge from convivial experiences impregnated
by affection, solidarity, reciprocity, connection with
nature and valuation of the own and the other as part
of our existence.

Keywords: Learning environment, educational discri-
mination, educational grouping, special needs edu-
cation, inclusive education, alternative education,

activity learning.
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Introduccion

Las distintas reflexiones que he realizado sobre los
procesos formativos me han permitido corroborar
que pedimos muchas cosas a las escuelas y univer-
sidades, quizas mas de las que en realidad podrian
lograr. Les hacemos demandas y reclamos de diver-
so orden, las cuales a veces son contradictorias y
hasta exageradas: le pedimos disciplina, equidad,
justicia, instruccion, transmision de contenidos per-
tinentes, formacion en valores, formacion para una
vida laboral competente, capacitacion de lideres
para competir en el mercado, proteccién y cuidado
de los nifios y nifas, desarrollo psicosocial de los
educandos, rigurosidad y sistematicidad en la infor-
macion que imparten; en fin, la lista de exigencias
es extensa.

En efecto, muchas escuelas y universidades, en
este afan por cumplir con las demandas que la so-
ciedad actual les hace y tratando de ser fieles al
modelo social que impera, se han convertido en
espacios de discriminacién, exclusién y margina-
cién, principalmente para aquellos nifios y nifias
que estan en situaciones de desventaja o riesgo so-
cial por su condicion de raza, genero, identidad se-
xual, estilos de aprendizaje, nivel socioeconémico,
situacion de discapacidad y demas aspectos que los
alejan del concepto de normalidad.

Bajo estas circunstancias, algunos espacios
escolares se configuraron hostiles, poco gratos y
nada placenteros para educadores y educandos.
A lo largo de nuestra experiencia los educadores
constatamos que muchos nifos, nifas y jovenes
con frecuencia expresan cosas como: “no quiero
ir al colegio”, “tengo miedo”, “ojald que hoy no
abran la escuela”, “me aburro en la universidad”,
“lo que me ensefian no lo entiendo”, “no me gusta
los temas que tratamos”, “no voy a entrar a clase”.

También, los maestros declaramos en forma re-
iterada cosas como: “No quiero ir a trabajar”, “en
la escuela (en la universidad) no me apoyan”, “las
asignaturas que dicto no son las que me intere-
san”, “la universidad me exige cumplir con prac-
ticas y normas con las que no estoy de acuerdo”,
“no valoran mi trabajo”. Todas estas expresiones
son manifestaciones de nuestra resistencia y re-
chazo a una escuela o universidad de la que hay
que escapar porque esta invadida de experiencias

poco gratificantes y confortables para quienes la
habitamos.

Esta situacion se torna mas aguda y dolorosa
para las personas en situacion de desventaja social,
por ser diferentes a aquellas que se enmarcan en el
parametro de normalidad, como es el caso de las
personas con discapacidad. Durante los anos que
he trabajado en el ambito de la educacion y la dis-
capacidad he visto con preocupacién que los nifos
y ninas tienen temor a la burla de sus companeros,
temor al regafio del maestro por no cumplir con
las tareas como es debido, temor a la evaluacion,
temor a ser expulsado por inepto, vergiienza del
cuerpo, vergilienza por no ser inteligente, vergiien-
za por ser diferente. Es decir, temor y vergiienza
frente al rechazo y la anormalidad.

Estas y otras tantas son las quejas y temores de
educadores y educandos que, con frecuencia, nos
sentimos atrapados en una jaula, en una carcel
que aprisiona nuestras subjetividades, que restrin-
ge nuestra capacidad de elegir y decidir, que no
reconoce nuestras diferencias, que coarta nuestra
capacidad de gozar y disfrutar el conocimiento,
que niega nuestra biografia, que invisibiliza nues-
tro ser humano.

En muchas ocasiones, sentimos que la escuela o
la universidad son lugares indeseables, lugares que
nos exigen demasiadas cosas que no queremos,
que no nos interesan, que no tienen resonancia en
nuestro ser y estar en el mundo de la vida.

No cabe duda que estos sentimientos provienen
de la prevalencia de una cultura escolar que nie-
ga la diferencia y que tiende a homogenizar. Una
cultura escolar impregnada de tiempos y horarios
rigidos y de requisitos de admisién, permanencia y
promocioén educativa sustentados en pautas de des-
empeifio y de actuacion estandarizadas que obligan
a los considerados débiles a competir con los mas
fuertes para alcanzar el reconocimiento y el respeto
que no poseen y que no se les brinda.

Incertidumbres en torno a la educacion
y la discapacidad

Las personas en situacion de discapacidad han
vivido y sufrido una controvertida historia de dis-
criminacion y exclusion ligada a dindmicas so-
ciales de invisibilizacién que circulan en nuestra
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cotidianidad y afectan su calidad de vida. Esta his-
toria de segregacion se refleja en concepciones
de minusvalia e indefension que adn persisten en
nuestro entorno social y que han conducido a que
se les invisibilice y reduzca a una categoria de ciu-
dadanos de segunda que aportan poco al desarrollo
de la sociedad.

Esta imagen negativa, y si se quiere equivocada y
prejuictosa, que ha persistido sobre las personas en
sttuactén de discapacidad, ha traido como conse-
cuencia la vulneracién de cast todos sus derechos,
y en particular la vulneracion de su derecho a la
educacion, pues su acceso ha sido vy es atin limita-

do. (Garcia y Jutinico, 109, 2014)

Las miradas prejuiciosas sobre el fendmeno de
la discapacidad han conducido a encasillar la ma-
yoria de las respuestas educativas en modelos de
intervencion especializada y separada de los de-
mas, en el entendido de que una deficiencia re-
quiere una intervencion compensatoria y distinta a
la ofrecida a los considerados normales. Esta situa-
cién ha marginado a los ninos, ninas y jévenes de
experiencias relacionales con sus pares, limitando
sus oportunidades de interaccion social y de trabajo
colectivo; experiencias vitales que se consideran
esenciales para potenciar el aprendizaje y el desa-
rrollo de todo ser humano.

Las reflexiones compartidas hasta el momen-
to permiten entrever que esta perspectiva educa-
tiva ha circulado en detrimento de la formacién
de las personas en situacién de discapacidad y ha
“reforzado la idea de la discapacidad como una
desviacion condenando a estas personas a vivir
en situacion de marginacion y desventaja” (Garcia
y Jutinico, 110, 2014). Aunque actualmente exis-
ten propuestas significativas que se enmarcan en
enfoques educativos incluyentes, estas son insu-
ficientes. Nuestra responsabilidad como docentes
es enriquecerlas y potenciarlas para garantizar el
acceso a la educacién de todos los nifios, nifias
y jovenes en riesgo social, como es el caso de la
poblacion con discapacidad. No necesitamos una
educacioén distinta para cada sector de la pobla-
cién, sino que requerimos una educacion inclu-
yente en la que todas las personas puedan formarse
sin ser discriminadas o segregadas por su situacion
de diferencia.

Es por ello que los educadores debemos revisar
con detenimiento las practicas pedagdgicas y los
ambientes de aprendizaje que propiciamos; por-
que a pesar de nuestras constantes bisquedas sobre
otras formas de hacer una educacién mas humanis-
ta, amorosa e incluyente, con frecuencia nos sor-
prendemos(por presion institucional, por falta de
tiempo o por respetar una norma) reproduciendo
practicas matizadas por la fragmentacién del co-
nocimiento, la repeticion y reproduccién de con-
tenidos, la marginacién de la subjetividad de los
actores pedagogicos, la interpretacion lineal y me-
canicista de la trama de la vida y la desconexién de
las actuaciones educativas con la experiencia vital
y con el universo mismo.

Como maestros y maestras tenemos la respon-
sabilidad de romper con estas practicas. No pode-
mos continuar ni perpetuar la exclusién educativa.
Nuestra responsabilidad es garantizar relaciones y
experiencias pedagdgicas sustentadas en una éti-
ca del cuidado, en una convivencia placentera, en
el amor, en el reconocimiento de los otros como
legitimos otros. Ello significa asumir, desde nues-
tras practicas pedagogicas, la vivencia de un nuevo
contrato social que se sustente “[...] en la valora-
cién de la diferencia, en la aceptacion de las com-
plementariedades y en la convergencia construida
a partir de la diversidad de culturas, de modos de
produccién, de tradiciones y de sentidos de vida
[...]1” (Boff, 26, 2002).

Es necesario fortalecer nuestro quehacer peda-
gogico con experiencias solidarias, amorosas, res-
petuosas y con sentido; donde los aprendices se
sientan valorados en su dignidad, pues considero
que ello es el principio, fin y compromiso de nues-
tro ser humano, de nuestro ser docente. Avanzar
hacia una educacién mas humanista que se ocupe
de fomentar una ética del cuidado, lo que signifi-
ca, segln Boff, asumir una actitud en la que “[...]
en lugar de agresividad, hay convivencia amorosa.
En vez de dominacién hay compaiia afectuosa, al
lado de y junto con el otro [...]” (78, 2002).

Los educadores debemos comprender que la
escuela y la universidad no son los tnicos espa-
cios legitimos para educar y educarse, sino que
contamos con infinidad de ecologias cognitivas,
de saberes y experiencias que circulan fuera de la
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institucion educativa y que pueden ser resignifica-
dos, co-creados y co-inspirados dentro y fuera de
esta. Este es el reto de la educacién y por supuesto
nuestro desafio como educadores.

Es por tanto necesario cambiar nuestra forma de
percibir y comprender la discapacidad, porque el
problema no estd situado en las personas y en las
dificultades que enfrenta, sino en el contexto so-
cial que les impone barreras que las excluyen y
que les impiden participar como legitimos otros en
las comunidades que habitan. El problema no es la
discapacidad, el problema es como percibimos a
los nifos y las nifas y como nos relacionamos con
ellos desde sus particularidades.

Es claro que no requerimos una educacion es-
pecializada o especial, es decir, no necesitamos
una educacién para sordos, otra para indigenas,
otra para desplazados, otra para autistas, otra para
mujeres, entre otras. Lo que necesitamos es una
educacion para todos y todas que incorpore expe-
riencias de la vida misma, matizadas por el respeto,
el afecto, el cuidado, la solidaridad y la aceptacién
del otro; en el entendido de que todos los implica-
dos vivan con agrado la experiencia de aprendizaje
desde su diferencia. Requerimos de una educacién
que brinde escenarios que abriguen a todos y to-
das. En otras palabras, una educacion que prepare
para la vida.

Compartiendo algunos caminos posibles
Educacion para la vida

La funcion de la educacion no es transmitir cono-
cimientos que muchas veces resultan marginales y

© Violeta Povea

sin sentido para enriquecer la experiencia vital. La
educacién implica aprendizaje y ello significa tener
la posibilidad de sentir placer en la experiencia con
el conocimiento, poder jugar con las posibilidades
de reinventar, religar, entrelazar, construir, compar-
tir, vivenciar la trama de la vida en su complejidad.
Ello permitiria descentrar y relocalizar los limites y
fronteras en las cuales han instalado nuestra forma
de comprender y asumir el conocimiento para en-
carnarlo desde nuestra experiencia vital.

Segiin Assmann (2002), los seres humanos es-
tamos en permanente interrelacion e interaccién
con el entorno, de tal manera que el aprendizaje
involucra una dinamica constante de autoorganiza-
cién, entrelazamiento e interaccién con otros y en
ese interactuar vamos configurando nuestro ser, en
la medida en que aprendemos.

Con frecuencia encontramos que los nifios y las
nifias tienen algin dominio de ciertas informacio-
nes, teorias y conceptos, pero generalmente los ol-
vidan pronto porque han sido impuestos o porque
no son significativos en su existencia. En tal sentido,
Assmann (2002) plantea que no es posible lograr
aprendizaje sino hay conexién con la vida de los
aprendientes, pues segun el autor, el proceso cogni-
tivo es un acto existencial. Conocer y comprender
el mundo esta en funcion de la vida misma.

Aprendemos para gozar y disfrutar la vida y ese
gozo se aprende sintiendo, curioseando, sofiando,
admirando, inventando e interrogando todo aque-
llo que nos ofrece la existencia y la madre naturale-
za. Como afirma Sacks, “Cada mafnana, abrimos los
ojos a un mundo que hemos pasado toda una vida
aprendiendo a ver. El mundo no se nos da: cons-
truimos nuestro mundo a través de una incesante
experiencia, categorizacion, memoria, reconexion”
(52, 2012).

Necesitamos una educacion que fluya en, desde
y para la vida misma; donde la emocion, el deseo
y el amor hagan parte de los procesos formativos.
Una educacién que facilite la aceptacion de uno
mismo y del otro y que permita ligar la trama de
la vida con sentimientos, vivencias de confianza,
aceptacion y convivencia amorosa donde el ser
nunca sea negado ni invisibilizado. Una educa-
cién que ignore la competencia, la rotulacion, la
intimidacion y que permita que los aprendientes

ISSN 1657-9089 Vol 15, No 2 (julio-diciembre 2016). pp. 271-279



AMBIENTES DE APRENDIZAJE INCLUYENTES:

encuentren el camino del ser, del saber y del hacer
desde sus auténticas experiencias vitales.

La relacion pedagdgica es una relacion que in-
corpora amor, seduccion, gozo, placer, ternura e
incertidumbre, por lo tanto, vale la pena dejarse
encantar y seducir de las experiencias de aprendi-
zaje que compartimos con los estudiantes. Nuestro
escenario de trabajo debe ser un nicho vital que
permita sentir sentimientos, que produzca alegria
y emocion. Debe ser un escenario que brinde una
hospitalidad sin condicién y que configure espa-
cios donde “[...] acoger al otro en la educacién sea
mas bien recibirlo sin importar su nombre, su len-
gua, su aprendizaje, su comportamiento, su nacio-
nalidad [...]” (Skliar, 151, 2009); es decir, espacios
vitales que nos faciliten crear y recrear el afecto, el
mundo y la naturaleza.

Resulta indispensable la ensonacién de ambien-
tes de aprendizaje incluyentes y placenteros que
permitan acoger en el acontecer pedagogico a todos
y todas sin importar sus diferencias y particularida-
des, dejando de lado la discriminacion, la negacion
del otro y la competencia, pues, como expresa Ma-
turana, “[...] somos seres humanos amorosos que
pensamos que el espacio educacional debe ser
también un espacio de amor, cooperacién y respe-
to mutuo, no de rivalidad o lucha [...]” (64, 2002).

Ecologias cognitivas: ambientes de aprendizaje
incluyentes y placenteros

Los ambientes de aprendizaje incluyentes son
aquellos que no solo proporcionan escenarios
confortables y placenteros para acercarse a la tra-
ma de la vida, sino que, ademas, privilegian mul-
tiples vinculos, interrelaciones e interacciones con
el mundo desde su complejidad, configurandose
COMO escenarios propicios para conspirar, co-crear,
co-construir, religar, entrelazar y desplegar las ex-
periencias de conocimiento en intima interrelacién
con la naturaleza.

Assmann se refiere a los ambientes de aprendi-
zaje como ecologias cognitivas y los describe como
espacios de relaciones mdltiples y diversas que po-
sibilitan al aprendiente acercarse al conocimiento
desde experiencias gratificantes y significativas que
aportan a su evolucion y desarrollo humano. En tal
sentido, sugiere potenciar relaciones pedagdgicas

que fluyan desde “[...] una pedagogia cognitiva-
mente ecoldgica propiciadora de vivencias del
estar aprendiendo [...]” (145, 2002). En otras pala-
bras, que el aprendizaje ocurra en espacios habi-
tados y que se enriquezca desde la interaccion de
subjetividades diversas, sin necesidad de clasificar,
rotular, intimidar o comparar a los protagonistas de
la relacion pedagogica.

Los educadores tendemos a generar ambientes
de aprendizaje que buscan dar respuestas o ense-
fiar verdades universales que no responden a los
intereses y necesidades de los aprendientes. Por
ello, se hace necesario propiciar ecologias cogni-
tivas que den lugar a la pregunta a la exploracion,
a la invencién, a la comprension del mundo sin
prevenciones o prejuicios; es decir, una educacién
que nos permita aventurarnos a navegar en lo des-
conocido y hacer camino al andar. Eso es lo que
Assmann sugiere cuando plantea que:

[...] es preciso sustituir la pedagogia de las certe-
zas y de los saberes prefyjados por una ‘pedagogia
de la pregunta’, de la mejora de las preguntas y
del ‘acceso’ a las informaciones. En suma por una
‘pedagogia de la complejidad’, que trabaje con
conceplos transversales, abiertos a la sorpresa v a
lo imprevisto. (32, 2002)

En efecto, los ambientes de aprendizaje inclu-
yentes nos permiten, a educadores y educandos,
habitar ecologias cognitivas que dan lugar a la in-
terrogacion y a la incertidumbre y no tanto a las
certezas. Podemos jugar con los suefios, las uto-
pias, explorar nuevos caminos, nuevas formas de

ser, expresar y compartir nuestras realidades.

Ambientes pedagégicos mediados por la vida
Aventurarse en la ensofiacién de ambientes de
aprendizaje incluyentes conduce a pensar en la
importancia de los escenarios pedagégicos, pues
la experiencia me ha demostrado que un ambiente
educativo se perfila como pobre y descontextuali-
zado cuando no admite a los aprendientes conec-
tarse con la vida, cuando solo transmite contenidos
prefijados, cuando se dedica a castigar el error y a
rechazar la diferencia, cuando no permite tejer y
recrear sentidos y significados propios de la exis-
tencia, cuando no da lugar a aprendizajes signifi-
cativos que se conecten con la trama de la vida.
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Ambientes educativos que incorporan aspectos
como los mencionados no permiten al educador
acompanar a los aprendientes en el desarrollo de
su ser humano, pues lo aislan y distancian de ellos
y generan situaciones que no dan lugar a expre-
siones relacionadas con comunicar, explorar, crear
y jugar con los conocimientos y con la vida. Bajo
este panorama la relacién pedagégica no admite
mediaciones y da lugar a las imposiciones.

Se entiende que los ambientes pedagogicos me-
diados configuran procesos a través de los cuales
el educador acompana el aprendizaje y genera
ambientes educativos incluyentes que incorporan
materiales, actuaciones y experiencias diversas
y flexibles que se configuran como nichos vitales
que permiten el inter-juego con el conocimiento
y la apropiacion del mundo. Es decir, facilita ten-
der puentes entre las personas, los escenarios, los
contenidos y las diversas formas de expresion para
conectarse con la existencia. En esta direccion, Gu-
tiérrez y Prieto sugieren los escenarios pedagdgicos
mediados como posibilidades multiples para encar-
nar “[...] el tratamiento de contenidos y formas de
expresion de los diferentes temas a fin de hacer po-
sible el acto educativo, dentro del horizonte de una
educacién concebida como participacion, creativi-
dad, expresividad y relacionalidad [...]” (XIIl, 1996).

Los ambientes de aprendizaje incluyentes deben
trascender la simple recepcion de informacién vy fa-
cilitar el vinculo, la apropiacion, la interrelacion y
la aplicacién o vivencia de lo aprendido. Gutiérrez
y Prieto (1996) proponen, entre otras muchas co-
sas, incorporar en los procesos educativos el traba-
jo individual y colectivo vinculando en el proceso
mediaciones y escenarios pedagoégicos orientados
a la apropiacion, relacién y aplicabilidad de textos
y contextos que permitan conectar el conocimiento
con la vida de los aprendientes.

Lo anterior implica propiciar mdltiples expe-
riencias que propicien la observacién, la significa-
cion, la expresion, la solucién de problemas y la
creacion de mundos posibles a partir de vivencias
que nos permitan vincularnos —como sujetos en-
carnados— a escenarios reales, navegar en formas
inesperadas y alternativas de ser y hacer y desde
la reflexién-accion vincular, desplegar, compar-
tir, crear, tejer nuestra cotidianidad. Ello significa

© Violéta Povea

percibir nuestra existencia en comdn-unién y en
actitud de reciprocidad con los seres vivos y con
la naturaleza; en donde nuestro actuar como seres
encarnados se despliega en una suerte de ligazo-
nes, interdependencias e interacciones que fluyen
en una constante “inter- retro- accién con el con-
texto planetario” (Morin, 192, 1993).

Resulta entonces indispensable profundizar en
formas de actuacion pedagogica que estimulen la
curiosidad, que den lugar a la incertidumbre, per-
mitan gozar la experiencia del conocimiento y nos
provoquen y seduzcan desde experiencias relacio-
nales y convivenciales impregnadas de afecto, so-
lidaridad, reciprocidad, conexion con la naturaleza
y valoracion de lo propio y de lo otro como parte
de nuestra existencia. En tal sentido, me identifico
con Maturana cuando afirma que “[...] educar es
crear, realizar y validar en la convivencia un modo
particular de convivir [...]” (147, 2002).

Senderos posibles para pensar una educacién para
la vida

Pensar escenarios educativos de estas caracteris-
ticas implica revisar nuestra practica pedagoégica
y, cuando sea necesario, fortalecer, transformar o
resignificar nuestro hacer, incorporando, en princi-
pio, aspectos como:

Educar en, desde y para la vida

Significa avizorar procesos formativos cuya esen-
cia se sustente en el cuidado mutuo y en el apoyo
mutuo. Ello implica superar la preocupacion por
teorizar, por transmitir informacién, por alimentar
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la competencia, por corregir y juzgar el ser del otro
y avanzar hacia experiencias pedagégicas que for-
talezcan el afecto, el reconocimiento de la coti-
dianidad y el compartir con otros, sin olvidar la
relevancia de acoger la teoria y complejizar nues-
tro conocimiento revitalizando nuestra dignidad
humana e insistiendo en la necesidad de continuar
siendo artifices de nuestra propia historia, de nues-
tra propia existencia.

Educar en, desde y para la vida implica pro-
piciar ambientes de aprendizaje incluyentes que
trasciendan la simple recepcién de informacion y
que permitan tejer, aprehender, vincular y aplicar
lo aprendido con la existencia. Ello supone generar
y favorecer relaciones pedagdgicas con sentido que
tengan resonancia y significado para los aprendien-
tes (educadores y educandos).

Educar y educarse en conexién con las experien-
cias vitales

Los educandos aprenden a partir de sus propias vi-
vencias, las cuales le permiten navegar por la vida
para re-crear, re-conocer, repetir, desechar o descu-
brir emociones, recuerdos, suefios, deseos e incerti-
dumbres que tienen sentido y significado para ellos.
Aprenden entrelazando y poniendo en inter-juego
formas alternas de acercarse al mundo y entre mas
posibilidades tengan de acercarse a la experiencia
desde mudiltiples vivencias, su aprendizaje sera mas
complejo y significativo.

Los nifios y nifias crean, construyen y despliegan
su comprension del mundo cuando exploran, inte-
rrogan, buscan e intentan conectar, ligar y religar
los aspectos conocidos y desconocidos del deve-
nir de su experiencia; cuando tratan de expresar su
comprension de la existencia a partir de lo que les
pasa, de lo que sienten, de lo que cuestionan, de lo
que encarnan. En tal sentido, es importante permi-
tirles jugar y experimentar con la realidad porque,
si les entregamos el conocimiento del mundo en
un cimulo de contenidos prefabricados para que
lo reciban y reproduzcan, su ejercicio de apren-
der se queda sin contenido y pierde significado.
No se trata simplemente de memorizar o repetir,
se trata de encarnar lo vivido de revitalizar y ac-
tualizar la experiencia con sus componentes pre-
vios y nuevos para complejizar su saber. Debemos

permitirle vincular, organizar y expresar sus viven-
cias en forma personal y original para dar lugar al
acto creativo.

Educar propiciando la vivencia de actos creativos
Educar para la vida implica incorporar en los proce-
sos formativos experiencias sensibles. No podemos
olvidar que los nifios y nifas aprenden cuando pue-
den ver, tocar, manipular, modelar, construir y re-
construir variadas formas y texturas; cuando tienen
la oportunidad de oler, degustar, saborear, acariciar
y recorrer diversas superficies, texturas y materiales;
cuando vivencian, recorren, comparan e interpelan
la polifonia de sonidos, voces y canticos que su
entorno social y natural les brinda; cuando se en-
frentan al conflicto y a la incertidumbre y pueden
buscar, explorar y expresar su comprension dela
existencia a partir de sus propias creaciones y con
el apoyo del maestro que lo acompana y orienta
en su recorrido.

Ello implica configurar ambientes de aprendiza-
je flexibles donde educadores y educandos puedan
expresar y encarnar los sentires e incertidumbres
que emergen de las experiencias de aprendizaje. El
arte, la cultura y la ciencia nos brindan infinidad de
posibilidades para re-crear y sofiar mundos impen-
sados usando la imaginacion, la fantasia, la analogia
y la ficcion en una suerte de didlogo con la trama de
la vida y avizorando formas otras de existir y de rela-
cionarnos con nuestro entorno como seres humanos
y como parte de la madre naturaleza. Al respecto,
Root-Bernstein y Root-Bernstein plantean que:

[...] Nuestra soctedad necesita polimatas, personas
que sepan que la tmaginacién solo sirve cuando
se logra reconciliar la experiencia sensortal con
la razén, cuando las ilusiones se funden con la
realidad, cuando la intuicion encaja con el intelecto,
cuando las pasiones del corazén se unen a las de la
mente, y cuando en suma, el conocimiento cosechado
en una disciplina nos abre las puertas a las demds

vertientes del saber [...]. (383, 2002)

Educar y educarse para transformarse en Ia
convivencia

Los seres humanos nos transformamos en la con-
vivencia. En tal sentido, los escenarios educativos
se configuran como espacios relacionales y convi-
venciales que nos brindan diversas alternativas para
cambiar el mundo y para transformarnos. En otras
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palabras, se constituyen en espacios propicios para
nutrir el ser y desplegar el hacer. Segiin Maturana,
“educar es convivir. El educando se transforma en
la convivencia con el educador” (151, 2002).

Educar para el convivir significa entonces que
los docentes debemos organizar escenarios de
aprendizaje que alberguen experiencias vitales
que ayuden a los aprendientes a explorar y rein-
ventar formas distintas de ser, convivir y hacer en
el contexto familiar y social. Requerimos propiciar
relaciones pedagodgicas que se despojen de las ha-
bituales practicas de coercion, confrontacién y ne-
gacion del otro, que permitan desplegar ejercicios
relacionales que ayuden a los aprendices a encar-
nar experiencias de respeto y aceptacion de si mis-
mo y de los otros desde su diferencia.

Los educadores tenemos el compromiso de
propiciar encuentros transformadores donde los
aprendices puedan construir redes conversaciona-
les fraternas y formas de actuacion solidarias que
les facilite no solo enfrentar el conflicto, el desen-
canto y la ruptura sin abatirse o desmoronarse, sino
también comprender estas vivencias y emociones
desde aventuras de comunicacién dialégicas que
den lugar al consenso y a la negociacién sin caer en
la tentacion de la imposicion, el rechazo y la exclu-
sion del otro. Seglin Maturana “la tarea central de
la educacion es prestar atencion, fomentar y guiar
a los nifios en su crecimiento como seres humanos
responsables social y ecol6gicamente conscientes
de que se respetan a si mismos” (40, 2002).

Educar desde el trabajo colectivo para crear

comunidad

No estamos solos en el mundo, somos seres apren-
dientes que habitamos espacios donde tenemos
que interactuar con otros seres humanos y con la
naturaleza. Estamos en un constante inter-aprendi-
zaje gracias a esta interaccion e intercambio con
los otros y con nuestro entorno.

Lo anterior implica pensar experiencias peda-
gogicas que propicien no solo el trabajo personal,
sino también el trabajo colectivo y colaborativo. Ello
significa generar experiencias vinculantes donde el
aprendizaje ocurra en espacios habitados y desde la
interaccion entre subjetividades diversas, sin nece-
sidad de negar, marginar o invisibilizar a los demas.

El trabajo colectivo se considera un escenario
privilegiado para el aprendizaje mutuo. Es por
ello que los docentes debemos propiciar espacios
de trabajo grupal y colaborativo que permitan a
educadores y educandos intercambiar vivencias,
confrontar ideas y compartir incertidumbres que
pongan en juego las experiencias previas y den
la oportunidad de lograr consensos, identificar
desencuentros y transformarse desde la accidn,
la expresién y la reflexion colectiva. La educa-
cién, como afirma Maturana (2002), es transfor-
macion en la convivencia y ello tiene que ver con
aprender a ser, a hacer y a convivir desde el apo-
yo mutuo y desde la participacion en proyectos
colectivos comunes que aporten al bienestar de
todos los implicados.
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Los maestros podemos propiciar aprendizajes
colaborativos que permitan entramar las habili-
dades personales y grupales en torno a propdsitos
comunes. En la experiencia individual, los apren-
dientes desarrollan la capacidad de escuchar acti-
vamente, de aceptar la diferencia, de compartir e
intercambiar ideas, de expresar sus emociones y
sentimientos y de respetar las ideas y sentires de los
otros. En la experiencia colectiva, los aprendientes
desarrollan la capacidad de compartir, de trabajar
en compania, de planear en equipo, de aceptar el
error, de respetar al otro, de dialogar en armonia,
de disentir con argumentos, de negociar y concertar
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en aras del bien comdn. Es decir, en el trabajo co-
lectivo los aprendientes construyen comunidad y
generan redes de solidaridad que potencian pro-
yectos conjuntos y retos colectivos.

A manera de cierre

Las reflexiones hasta aqui compartidas estan pen-
sadas desde la posibilidad de generar practicas
formativas y experiencias de vida que puedan in-
corporarse en los escenarios donde fluyen y circu-
lan propuestas enmarcadas desde la educacion y
la diferencia.

Por ahora, solo queda decir que sofiar con am-
bientes de aprendizaje incluyentes implica asumir
una educacién otra donde no tiene lugar la exclu-
sion ni la violencia y donde se revitaliza la dignidad
de nuestro ser humano en la convivencia con el
otro. Se trata de propiciar y realizar el tan anhelado
suefo del vivir en el aprender.

El reto es promover una educacion que se nutra
de la vida y de la generosidad de la madre tierra. Una
educacién que nos permita ser sensibles a la belleza,
al afecto y al respeto de los otros desde una ética del
cuidado. Como dirfa Boff (150, 2012), una educa-
cion donde “[...] los estudiantes entren en contacto
directo con la naturaleza, con la organizacién de
la ciudad, con la distribucién de los espacios, no
s6lo como curiosidad sino como reconocimiento y
comunion con todos los hermanos y hermanas que
nos rodean [...]”. En otras palabras, embarcarnos en
una educacion en, para y con la vida.
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Cualquieridad®, corporeidad y lenguaje... elementos para
educar a todos y a cada uno™

Anyone, Corporeality and Language... Elements to Educate Everyone and each
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Resumen

Este articulo de reflexion presenta mi recorrido
como maestra por las diferentes practicas educati-
vas que han marcado la educacion de las personas
en situacion de discapacidad y cémo de este pro-
ceso educativo emergen tres elementos propositivos
—cualquieridad, corporalidad y lenguaje— a tener
en cuenta en la educacién de todas y cada una de
las personas independientemente de su condicién
biolégica, social, religiosa o econémica. Estos tres
elementos se muestran inicialmente desde la red
conversacional patriarcal y posteriormente se recon-
ceptualizan desde el reconocimiento del otro como
legitimo otro, donde la interaccién maestro-apren-
diente se fundamenta en el amor, el respeto y en la
transformacion en la convivencia.

Palabras clave: educacion especial, educacién al-
ternativa, discriminacion educacional, educacion
universal, comunicacién interpersonal, desarrollo
humano (Tesauro Unesco).

Recibido: 18-diciembre-2015 / Aprobado: 21-marzo-2016

Abstract

This reflexive article presents my route as a teach-
er trough different educational practices, that have
marked education of people with disability condi-
tion and how from this educative processes emerge
three propositive elements —anyone, corporeality
and language— to keep in mind in the education of
everyone, regardlees of their biological, social, reli-
gious or economic status. Those three elements are
initially shown from the patriarchal conversational
network and then they’re reconceptualized based
on recognition of the other as legitimate, where the
teacher-learner interaction is based on love, respect
and coexistence transformation.

Keywords: Special needs education, alternative
education, educational discrimination, universal
education, interpersonal communication, human
development.

* La expresion cualquieridad engloba la generalidad de cualquiera que significaria.
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El “otro” no puede ser separado de la expresividad
que lo constitwye. Ni siquiera cuando constderamos
el cuerpo del otro como un objeto, y sus orejas y sus
ojos como apéndices anatémicos, los despojamos
de toda expreswidad, aunque simplifiquemos
hasta el extremo el mundo que expresan [...].Gilles

Deleuze (2003)

El “deficiente” podria preguntarnos (si él
quistera, o aunque no nos dirija la mirada): ¢Por
qué piensas que el dnico cuerpo postble es el de
ustedes? ¢Por qué creen que ese modo de aprender
es el tinico aprendizaje? <Por qué suponen que su
pronunciactén es la tnica correcta? Carlos Skliar

(2011a)

Primeros pasos...

Empezar a escribir desde lo vivido, desde lo reco-
rrido, trae a mi memoria sentimientos, emociones
y suefios que se han convertido en lo que soy: una
maestra por vocacion y conviccion. Recuerdos sig-
nificativos y en ocasiones dolorosos se transportan
a la basqueda del camino por una educacién que
respondiera a las necesidades de los mal Ilamados
anormales, bobos, sordomudos, mongélicos y mi-
nusvalidos como eran denominadas en los afios 80
las personas en situacion de discapacidad o con
capacidades diferentes.

Encontrarme con la educacién especial inicial-
mente me llené de esperanzas y anhelos, sintiendo
que esta era la ruta que me permitiria responder,
de forma asertiva, a las demandas y necesidades
de las personas en situacion de discapacidad. Pero
esta alternativa paralela a la educacién tradicional
no solo toleraba el etiquetamiento, sino que pro-
movia la exclusion de los estudiantes en centros
especializados —con un enfoque clinico-asisten-
cialista— separados de las instituciones donde es-
taban los estudiantes normales por ser considerados
estudiantes y seres humanos de segunda, seres sin
condiciones para aportar al desarrollo de la socie-
dad (Jutinico y Garcia 2014).

En las instituciones de educacién especial no se
daba cabida a la confianza, al amor, a la solidari-
dad, al respeto, a la vida y al conocimiento sino a
la indiferencia y al desapego. Hoy, con gran cer-
teza puedo afirmar, con palabras de Boff (2002),
que estas instituciones recreaban, consolidaban e
imponian una ética del no cuidado. Estar en ellas,
ser testigo de los esfuerzos de los nifios, de las exi-
gencias de los docentes, del desasosiego de los pa-
dres, de la imposicién institucional y sobre todo

de la no vida que se vivia en su interior era una
realidad que me movia a buscar otras formas, otras
dindmicas que rompieran con esa crisis y jerarquias
de las cuales era participe.

Los cambios empezaron a brotar al romper con
la rutina impuesta, al observar a los nifios y al ob-
servarme con ellos, al darme cuenta que son mas
importantes sus vivencias que los temas curricula-
res, que para promover una relacién no se necesita
hablar y leer el mismo lenguaje, que para comu-
nicarnos no es necesario emitir voz, que todo el
cuerpo expresa, que lo que nos enriquece como
seres humanos es el compartir, cooperar y compro-
meternos todos y cada uno, por igual, en la misma
tarea. Definitivamente no somos solo intelecto, la
ternura también nos constituye.

Cada una de las experiencias vividas y de los
logros compartidos con mis estudiantes me permi-
tieron entender no solo que la educacién como lo
planea Gutiérrez (XI,1996) “es un proceso de ela-
boracién de sentidos...o simplemente un proceso
vital en donde el estudiante en forma inteligente y
comprometida logra crear y recrear sentidos”, sino
también que el amor, la convivencia, la comunica-
cién sin palabras, la aceptacion desde las formas
de relacién (sentir y sentirse, oler y olerse, tocar y
tocarse, mirar y mirarse, saborear y saborearse) y
el compartir y disfrutar hasta el mas simple de los
momentos pueden lograr cambios inesperados.

Mirando con otros ojos, que han visto y cons-
truido otras experiencias, hoy puedo decir que en
esos momentos ya estaba dando mis primeros pasos
en la bidsqueda de otra forma de conversacién. O
mejor, buscaba no conversar sobre la educacién
sino, como plantea Skliar (2013), sobre lo que pasa
en ella y lo que con ella pasa. Pero las bifurcacio-
nes del camino me atraparon, me envolvieron y
me direccionaron, nuevamente, hacia un quehacer
docente desde mi yo imponente, desde el discurso
dominador que niega la diferencia, hace invisible
los cuerpos y habla desde un solo lenguaje.

Pasos equivocados...

Frente a esta etapa, de pasos equivocados o
des-aprendizaje deshice lo logrado, es decir, me
devolvi en lo andado. Me dejé llevar, atrapar, me
plegué a las politicas educativas mercantilistas, a
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las exigencias ortodoxas y restrictivas impuestas por
las instituciones, me consagré a la administracion
de un curriculo orientado solo a la transmision de
unos contenidos preestablecidos, a la ensefanza de
normas de comportamiento que alimentan el siste-
ma de dominacion, a la adopcién y memorizacién
de discursos rigidos vy restrictivos, a la fragmenta-
cién y descontextualizacion de los saberes. Perdi
mi esencia y mi deseo de educar desde el convivir
y me entregué al deseo de educar desde el evaluar,
etiquetar y buscar el cémo aprenden los demas
para descalificarlos. Mi red conversacional se cen-
tr6 en hablar sobre la educacion y el aprendizaje
mutuo se convirtié solo en ensefanza. Fui corres-
ponsal de la crisis y las jerarquias que se vivieron
en la formacién de docentes, situacién que me ubi-
c6 al lado de la autoridad y la dominacién de unos
sobre otros. Fue necesario que recupera otra voz,
otra razén, otro modo de ser y con ello otro lengua-
je, el de la indiferencia, el de la homogenizacion.

En esta perspectiva, mi quehacer y la practica
pedagogica de mis estudiantes mantuvieron la di-
rectriz impuesta por el modelo androcratico, el cual
enmarca cualquier respuesta educativa de atencién
a la diferencia desde la intervencion especifica, es-
pecializada y compensatoria, donde se condena a
las personas en situacion de discapacidad a vivir una
condicién de marginacién y de desventaja. Es de-
cir, se eterniza “la creencia generalizada de que los
alumnos y alumnas especiales requerian métodos y
estrategias de ensefianza igualmente especiales, que
s6lo un profesorado particularmente preparado en
ellas, estaria en disposicion de conocer y utilizar de
forma adecuada” (Echeita, 35, 2006).

La pretension de vaciar todo el saber en otros y
prepararlos para su permanencia y éxito no es mas
que la creencia doble y perversa —como ocurre
con frecuencia en nosotros los maestros— que tan-
to los estudiantes en formacién como las personas
discapacitadas son sujetos incompletos que nece-
sitan de la completud; de la que gozamos, por un
lado, los maestros y maestros especializados y, por
otro, las personas llamadas normales. En esta pers-
pectiva, se cree que la completud se alcanza en los
estudiantes normales mediante el calco y réplica de
conocimientos y la puesta en escena de ellos y en
los estudiantes no normales a través de los procesos

de normalizacién y asistencialismo enraizados en
el modelo patriarcal. Esta idea de incompletud de
los otros, no es mas que la construccién de un inca-
paz que hemos creado los maestros para justificar
nuestra accion educativa sobre cualquier estudian-
te. Estudiantes, discapacitados o no, que vemos
como incapaces gracias a los procesos educativos
dominadores que solo son procesos retorcidos de
empequenecimiento del otro o, como diria Rancié-
re (2003), de embrutecimiento del otro.

En este punto de mi caminar comprendi que era
hora de hacer un alto en el camino y mirar atras,
de religarme nuevamente con el reconocimiento
y la aceptacion de los otros, pues la red conversa-
cional asumida en esta etapa no me permitia ver la
riqueza de cada ser humano que estaba frente a mi.
Al direccionar mis pasos y reconocer la diferencia
comprendi que en el convivir siempre han emergi-
do elementos sutiles que, en mi sentir, permitiran
educar a todos y cada uno de los aprendientes. E/
lenguaje (en cualquiera de sus expresiones), la cor-
poreidad (en cualquiera de sus posibilidades) y /a
cualquieridad (en todo su significado).

El abrirse camino entre las turbulencias de las
redes conversacionales vividas y poder identificar
a plenitud estos elementos requirié entramarme
y reconocerlos en cada experiencia. El siguiente
paso en mi andar empieza a mostrarlos con mayor
claridad.

Enrutando los pasos...

Dentro del compromiso como educadora y educa-
dora especial, principalmente con la comunidad
sorda, el recorrer caminos errados me permitié vi-
venciar la forma cémo el discurso dominador pa-
triarcalista ha direccionado la vida y la educacion
de estas personas.

En este andar he escuchado y convivido con
discursos pedagdgicos que coexisten en un mis-
mo tiempo y espacio pero que son opuestos en
esencia. Gutiérrez (s.f.) a estos discursos los sefiala
como: discurso justificador al que custodia y man-
tiene la ideologia del sistema vy, discurso critico al
que se contrapone y lo interpela. Para el caso de la
educacion de las personas en situacion de disca-
pacidad me he encontrado con discursos criticos
que denotan un cuestionamiento a una educacién
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homogénea y donde se destaca la pluralidad y la
llegada de los otros no solo en su nominacion sino
también en su fundamentacion tedrica. El elemento
cualquieridad empieza a brotar desde el entendido
que la educacion no solo debe responder a las ne-
cesidades de todos y todas sino también a las de
cada uno a las de cualquier persona.

Este tipo de discurso marca el rompimiento con
la educacién tradicional y se denota en la multipli-
cidad de términos que usa para expresarlo “edu-
cacién y diversidad”, “educacion para todos”,
“educacion para personas vulnerables”, “inclusién
educativa”, “pedagogia de la diferencia”, entre mu-
chos mas. Este tipo de discurso también se refleja
en la forma de nombrar a las personas en situacion
de discapacidad personas minusvalidas, retrasadas,
discapacitadas, con capacidades diferenciales, con
barreras para la educacion y la participacion, en
situacion de discapacidad, en condicion de dis-
capacidad, diversas, vulnerables y diferentes. Sin
embargo, a pesar de algunos maestros y de mi, los
contextos donde debe sembrarse y germinar este
tipo de discurso son, en esencia, aliin contextos con
sentido y discurso justificador, es decir, escuelas y
maestros homogenizantes y segregadores donde no
se da la preocupacion por las diferencias sino por
aquello que se podria sehalar como una cierta ob-
sesion por los diferentes, por los extrafos, o tal vez
en otro sentido por los anormales (Skliar, 2007).

La corporeidad hace presencia en los discur-
sos educativos desde el tema del cuerpo que re-
fiere Najmanovich (2005) y que conectado con los

A

planteamientos de Quijano (2000) encuentro que
no solo ha sido un cuerpo escindido, eviscerado,
negado en tanto fuente de saber, de emocién, de
comunicacién sino también base de la discrimi-
nacion y la subalternizaciéon de muchos seres hu-
manos sobre otros. El cuerpo, sus sabores, olores,
humores, formas; articulados al principio de nor-
malidad, imperante en el discurso justificador de la
educacioén de las personas en situacién de discapa-
cidad, ha sido objeto de control, de disciplinamien-
to, de higiene, de salud, de negacién y dominacion.
Los cuerpos de las personas en situacion de dis-
capacidad han sido uno de los mas manoseados,
castrados y catalogados como cuerpos monstruosos
—desde el atributo corporal— que suscitan fascina-
cion, temor y abuso. Cuerpos atroces que rompen
con los esquemas cotidianos que nos permiten re-
conocer lo que nos han hecho creer que es la natu-
raleza normal de las cosas, olvidando que aquella
cosa que nos es mas propia es el cuerpo.

Poseer un cuerpo discapacitado conlleva a la
negacion y la no propiedad de su propio cuerpo.
El cuerpo discapacitado, socialmente descalifica-
do, hace parte de una clase oprimida que sede los
derechos sobre su cuerpo sin saberlo y sin dar su
autorizacion a otros. En este sentido, a estos cuer-
pos se les ha negado el derecho de amar, de comu-
nicar, de decidir qué hacer con él y como hacerlo,
de sentir, de tener libertad, autonomia, privacidad
y goce sexual, de tener un cuerpo de tener una
corporeidad. El cuerpo discapacitado es un cuerpo
publico, un cuerpo de todos, un cuerpo de nadie.
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“El silencio es infinito como el movimiento, no
tiene Iimites. Para mi los limites los pone la pala-
bra”?. En este sentido, puedo decir que la palabra 'y
con ella el elemento Lenguaje es una de las claves
del patriarcado que con mayor fuerza ha marcado
la educacién de cualquier comunidad de apren-
dientes. El lenguaje y la palabra, como sinénimos
de poder, como dominio de una lengua sobre otra,
como simbolo de progreso y jerarquia ha estado
presente en todos los procesos educativos.

En este sentido, la comunidad mayoritaria siem-
pre ha impuesto su lengua sobre las minorias. Las
comunidades que tienen otros lenguajes significan
con un idioma distinto, es decir comunican sus
concepciones y representaciones sobre el mundo
con otros lenguajes. Lenguajes que han sido rebaja-
dos, desconocidos con el fin de evitar bifurcaciones
de independencia, poderio, apropiacién y voz. Es
facil desconocer que “la aceptacion de un lenguaje
supone la aceptacién de unas reglas (de clasifica-
cién, de relacion y de unos conceptos que no son
unanimes a todos los lenguajes: cada lenguaje es
compatible con una forma de ver el mundo y es
resultado de la historia social...)” (Duran M, citado
por Moreno, 2006), es facil imponer una lengua
negando la historia de una comunidad y su visién
de mundo.

Las razones que me motivaron a enrutar el cami-
no, me muestran que la educacion de las personas
en situacion de discapacidad comparte, con mas
fuerza, el mismo panorama desolador de toda la
educacion y, me convidan a hacer el camino al
andar, en la bdsqueda del placer y la ternura que
toda educacion debe tener como esencia para lo-
grar defender vidas. Hacer camino al andar, hacia
otra educacién donde se conviva en medio de las
diferencias, donde se co-cree una sociedad donde
todos tengan sitio en un mundo donde quepan mu-
chos mundos, donde el aprendizaje sea, antes que
nada, un proceso corporal en el lenguaje acompa-
fado de sensacion, espiritualidad y placer para un
cualquiera de todos. (Assmann, 2002).

En esencia para avanzar en mi utopia es necesa-
rio precisar y dar otro sentido a cada uno de estos
elementos. Para definir cualquieridad retomo un es-
crito de Skliar (2011b) donde de forma muy global
nos recrea este concepto. El nos dice que, en el

discurso de la Educacién para Todos, se continta
marcando la totalidad y lo mayusculo no dando
cabida a un cualquiera: cualquier nifo, cualquier
nina, cualquier joven, en fin, cualquier otro, con
cualquier cuerpo, cualquier lenguaje, cualquier
modo de aprender, cualquier posicion social, cual-
quier sexualidad, en fin: cualquier cualquiera. Que
en la expresion “todos” siempre hay un gesto y una
enunciacion desmesurada donde nos faltan los ges-
tos minimos para educar a ese cualquiera.

El autor expresa, que en la educacién de un
cualquiera no hay que hacer actos heroicos, gran-
des transformaciones, generar curriculos, progra-
mas, capacitaciones diferentes y argumenta que,
con dar la bienvenida, saludar, acompafar, permi-
tir, ser paciente, posibilitar, dejar, ceder, dar, mirar,
leer, jugar, habilitar, atender, escuchar quiza seria
posible educar ya no a todos, en sentido abstracto,
sino a cualquiera y a cada uno. Es decir, educar
en la cualquieridad y la cada-unicidad con las que
venimos al mundo. Y con las que nos marchamos
de él desde el entendido que todos nosotros so-
mos cualquiera y somos cada uno. En este sentido,
educar es el arte fragil el arte misterioso de saber
en qué momento eres cualquiera y en qué momen-
to eres cada uno. Pues hay momentos en que eso
que vivimos y aprendemos lo hacemos desde el
ser cualquiera pero ese aprendizaje tiene efectos
singulares en cada uno.

La corporeidades el elemento que “nos defi-
ne como sistemas autonomos, con limites semi-
permeables, con una sensibilidad diferencial y
en constante intercambio con el entorno con el
cual estamos —enredados— en una red fluyente
de relaciones que implican que estamos compro-
metidos en una dindmica de transformacién en
coevolucion con el ambiente” (Najmanovich,39,
2005). Nuestra corporeidad es la que determina
las interacciones, las transformaciones y la afec-
tacion de nuestro ser. Desde esta perspectiva el
cuerpo es un proceso de autoproduccién en cons-
tante intercambio con el ambiente. La misma au-
tora nos dice que no se trata de preguntar acerca
de qué es el cuerpo, sino qué puede un cuerpo y

2 Frase célebre de Marce Marceau. Recuperado de: http://akifrases.
com/frase/120946
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que a partir de este interrogante podemos pensar
la corporeidad como un proceso activo y situado
y no como un arquetipo fijo sino en un cuerpo
del aqui y del ahora que se configura segin las
circunstancias de vida.

Y el lenguaje, como el modo de vivir juntos y
como lo que nos torna humanos a partir de su fluir,
empleo, relacion en el conversar y a través de las
transformaciones que se suscitan en nuestro cuerpo
a partir de los cambios del lenguaje, es decir, el len-
guaje encarnado. Seglin Maturana citado por Capra
(300, 2010) “solo podemos entender la consciencia
humana a través del lenguaje y de todo el contexto
social en el que estd inmerso”. El lenguaje, es el fe-
némeno de la relacion entre organismos. Maturana
(2002a) nos dice que los seres humanos existimos
en el espacio relacional del lenguaje y todas nues-
tras vivencias como seres humanos pertenecen a
nuestro ser en el conversar.

Pero estos elementos y su reconceptualizacién
no podran ser sembrados, dar frutos y entretejer-
se en la educacion si los maestros no cambiamos
nuestra forma de pensar si no empezamos, real-
mente, a hacer camino al andar.

El camino se hace al andar...

Caminar por estos senderos me sefiala que el pro-
blema universal al cual se enfrenta la educacién
del futuro es hacer una reforma de la forma de pen-
sar (Morin, 2001). Para llevar a cabo esta reforma la
educacion debe favorecer la aptitud natural de la
mente para concebir y resolver preguntas esencia-
les estimulando el empleo total de la inteligencia
general. Igualmente, nos plantea a los educadores
la necesidad imperiosa de pasar de una forma de
pensar fragmentada, a un pensamiento policéntri-
co capaz de orientarse a un universalismo no abs-
tracto sino consciente de la unidad-diversidad y
de la unidad-identitaria de la condiciéon humana.
Un pensamiento que se alimente de las culturas
del mundo; un pensamiento hacia la identidad y
conciencia terrenal, es decir, que el reto de la edu-
cacion del futuro es el desarrollar la capacidad de
pensar sistematicamente, lo cual nos instituye en
el mundo como seres interdependientes donde las
acciones de cada quien afectan a los otros seres
del planeta.

Si el [lamado de todos, hasta de la misma edu-
cacion, es romper, dejar de lado, enterrar la difunta
educacion que por tanto tiempo ha hecho dafo a
la humanidad, debemos ser conscientes que para
lograrlo el camino esta orientado por dudas, con-
fusion y una enorme necesidad de hacernos pre-
guntas. Muchos ya hemos empezado a andar el
camino. Sin embargo, aln en los tiempos institu-
cionales prevalece con poderio, la evaluacién, la
inspeccion, el control, la propiedad, la indepen-
dencia, la individualidad, el discurso patriarcal,
como fuertes colgaderos donde muchas institucio-
nes y docentes encuentran, ain, asidero para seguir
perpetuando el modelo de educacion dominante.

Lo anterior me convoca a mirar la educacion
como una cuestion humana que debe ser pensada
desde la perspectiva de los diferentes contextos-di-
mensiones-espacialidades. Y en ese sentido poder
garantizar su reversibilidad-regeneracion, en el en-
tendido que no hay nada en los contextos y espa-
cialidades que no pueda explicarse sino a través
de lo humano. El gran grito, al cual como maestra
no puedo hacerme sorda, esta dado, necesitamos
una educacion construida desde el acto que nunca
termina, que nunca se ordena, como un tiempo de
creatividad y creacion, de solidaridad, que reco-
nozca en los aprendientes (maestros y estudiantes)
seres encarnados en permanente relacién con el
universo, que crecen y se autoorganizan en am-
bientes de aprendizaje —nichos vitales— donde
tienen la oportunidad de vivir para acercarse al co-
nocimiento. (Assmann, 2002). En palabras de Skliar
(148, 2007) se necesita...

Una pedagogia educacién de la perplejidad que sea un
asombro permanente y cuyos resplandores nos impidan
capturar la comprensién ordenada de todo lo que ocurre
alrededor. Que permita desvanecernos para crear una pe-
dagogia otra [...] una pedagogia discontinua que pro-
voque el pensamiento, que retire el espacio y del tiempo
todo saber ya disponible, que obligue a recomenzar de

cero [...].}°

Para dejar huella en este camino, también es
imperativo concebir al aprendiente como un ser
que reconoce al otro como legitimo otro, donde

? La palabra y el rayado es mio.
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la interaccién maestro-aprendiente se fundamen-
te en el amor, el respeto y la transformacion en la
convivencia (Maturana, 2002a). En otras palabras,
re-encantar, seducir, complejizar y re-crear la edu-
cacion, la pedagogia, la escuela y sobre todo a los
actores involucrados en recorrer el camino.

La nueva emergencia nos indica el fenémeno
complejo desde el cual todo ser aprende. Este fe-
némeno se origina en su interior, y se hace posible
gracias a las implicaciones bioldgicas y ambienta-
les que tienen injerencia en todas sus dimensiones.
Es un hecho en el que intervienen tanto la mente
como el cuerpo y el espiritu. Al respecto, Assmann
expone que “Sélo se puede hablar de aprendizaje
cuando la conducta aumenta de modo manifies-
to la eficacia con que se procesa la informacion
de modo que se alcancen los estados deseados, se
eviten los errores, o una parte del entorno pase a
ser controlada” (127, 2002). En este mismo sentido
Morin (2001) nos dice que son:

Caminos para que los seres humanos conozcamos no sélo
desde el lugar de la razén sino desde el lugar de la emo-
cion, del alma —como el lugar del afecto— y de la con-
ciencia de si mismo —que puede ser entendida como esa
cualidad que nos permite pensarnos a nosotros, a nosotros
mismos y que estd alojada en algiin lugar entre el cerebro
y la cultura de la que hacemos parte.

Este escrito no admitird ni cierres ni conclusio-
nes pues solo se trata de una nueva sensibilidad
y reflexion que nos provoca diferentes modos de
pensarnos con el otro, diversas formas de relacion,
otras formas de lenguaje, otras posibilidades de ex-
presion, de organizacién educativa y social desde
la complejidad y pluralidad de cada ser.

Como docentes y aprendientes necesitamos
comprender y vivenciar que el lenguaje tiene lugar
en los espacios de relaciones donde lo mas impor-
tante no es el conjunto de reglas sino las coordina-
ciones consensuadas de accién con el otro como
un modo en el que podemos fluir en ellas. Es decir,
el lenguaje pertenece a las relaciones que se dan en
la convivencia y desde estas relaciones el respeto,
por los otros lenguajes, nos lleva a abrirnos y saber
que si cambia el modo de estar en relacion con los
demas debe cambiar el lenguaje, cambiar el espa-
cioy cambiar las interacciones donde se desarrolla
(Maturana,2002b).

La corporeidad brinda una idea muy potente
que borra las creencias que configuran la norma-
lidad y la auto-eficiencia de los cuerpos desde el
pensar que hay individuos que pueden organizar
su existencia sin contar con los demds. Esta idea
errénea se diluye cuando se observa y experimenta
que los cuerpos no tienden a la normalidad sino a
la diversidad, no a la autosuficiencia sino a la inter-
dependencia entre cuerpos entre personas. La inter-
dependencia apela a lo perceptivo, al cuerpo como
lugar de encuentro, al cuerpo como mas alla de lo
obvio, mas alla de la realidad fisica, como lugar de
dimensiones sensibles y de relacion con los otros,
como libro abierto para ser leido y como papel que
permite ser reescrito sin perder su esencia.

Esta perspectiva de otros lenguajes, otras corpo-
reidades, otros cualquiera que educar exige que no-
sotros los profesores sepamos cémo interactuar con
los aprendientes en un proceso que no los niegue o
castigue por la forma como aparecen en la relacion
0 porque no aparecen como las exigencias cultu-
rales dicen que deben ser. El educar desde estos
elementos (cualquieridad, corporeidad y lenguaje)
conlleva al aprendizaje del respeto y aceptacion de
si mismo que a la vez lleva a la aceptacién y res-
peto del otro y la responsabilidad y seriedad en el
quehacer. En este camino no se crea una negacion
en la convivencia pues no importa que el otro no
sea como uno (Maturana, 2002b).

Desde estas comprensiones iniciales nutridas por
reflexiones, experiencias, conversaciones, y dialo-
gos y desde otra mirada al mundo educativo que
hemos construido-destruido puedo decir, con cier-
ta conviccion, que lograremos superar la educacion
tradicional si nos sumergimos en el camino don-
de confluyen la corporeidad, lo conversacional, lo
complejo, lo cambiante, lo encarnado, lo tramado,
lo humano, pero también cuando dejemos de lado
la preocupacion por la educacién de todos, pues
seremos capaces de educar a un cualquiera donde
no nos importe quién es, cudl es su nombre, su ape-
llido, donde no se requieran pedagogias para sordos,
para deficientes, para locos, para infantes, solo asi
no necesitaremos “[...] de actos heroicos para in-
cluir al diferente, al diverso, al excluido [...]”(Skliar,
2011b) solo necesitaremos de una pedagogia donde
la Gnica condicion y clase exigida es ser un —un
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ser habitante planetario— en el sentido que “el edu-
car es defender vidas” (Assmann, 2002). Donde el
gran principio pedagogico por excelencia sea me da
igual de donde vengas, quién eres, cudl es tu fami-
lia, como aprendes, cual es tu lenguaje, cémo es tu
cuerpo; igual te voy a decir lo que tengo que decirte
para que aprendamos juntos (Skliar, 2013).

En esta perspectiva, los tres elementos trazados
permitiran vislumbrar nuevos caminos hacia qué es
posible hacer para que ese aprendiente cualquie-
ra tenga su propio aprendizaje sin etiquetas (sor-
dos, ciegos, negros, blancos, indios) ni exclusiones,
sino desde el entendido que los seres humanos nos
educamos en comunién dentro del mundo como
mediador, donde el lenguaje, la corporeidad y la
cualquieridad tienen un papel primordial para se-
guir caminando el camino hacia la educacién de
todos, de cada uno, de un cualquiera de todos. La
discusion apenas comienza y otros elementos na-
cientes se entramaran a estos en la bisqueda del
sentido de otra educacion. Cada uno de estos ele-
mentos, y todos en conjunto, requeriran de un trata-
miento que conlleve la participacion, la creatividad,
la expresividad y la racionalidad como fundamento
de cualquier mediacion pedagégica en la cual se
enmarque una propuesta de convivencia educativa.
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Resumen

Igualmente Diferentes se centra en el reconocimiento
y andlisis de los imaginarios de género que la pobla-
cion infantil perteneciente al ciclo Il de la IED Aulas
Colombianas San Luis, ha materializado en sus pro-
cesos de socializacion desde sus manifestaciones ex-
presivas y en las diversas formas de convivencia en la
institucion educativa. La modalidad investigativa en
la que apoya este proyecto es la investigacién-accién
educativa, la cual nace dentro de una praxis reflexiva
orientada a lograr que los docentes comprendan y
transformen los objetivos educativos como nueva for-
ma de entender la ensefianza-aprendizaje, los actos
humanos y las situaciones sociales. En esta medida,
las pretensiones de la investigacion responden a que
las nifias y ninos reflexionen, indaguen, conozcan
y se sensibilicen por ese otro que es diferente; que
comprendan y conozcan las diversas posibilidades
que se constituyen actualmente como identidades de
género, rompiendo la idea de que esta es una condi-
cién inmutable e inamovible.

Palabras clave: imaginarios, género, equidad de gé-
nero y violencia de género, rol sexual, estereotipo se-
xual, ambiente educacional, comportamiento social.

Recibido: 14-diciembre-2015 / Aprobado: 16-mayo-2016

Abstract

Equally Different focuses on recognition and analy-
sis of the gender imaginary that the child population
belonging to cycle Il of IED Aulas Colombianas San
Luis has materialized in their socialization processes
from their expressive manifestations and in diverse
forms of coexistence in in the educational institution.
The investigative modality in which supports this pro-
ject is the research-action in education, which is born
within a reflexive praxis oriented to ensure teachers
understand and transform educational objectives as a
new way of understanding teaching-learning, human
acts and social situations. To this extent, the preten-
sions of research respond to the fact girls and boys
reflect, inquire, know and are sensitized by the other
who is different; to understand and know about di-
verse possibilities that are currently establishing as
gender identities, breaking the idea that it is a unal-
terable and unchanging condition.

Keywords: imaginary, gender, gender equality and
gender violence, sex roles, gender stereotypes, edu-
cational environment, social behaviour.
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! Licenciada en Pedagogia Infantil. Correo electrénico: alexa-tovar93 @hotmail.com.
2 Licenciada en Pedagogia Infantil. Correo electrénico: stevadil9@gmail.com.



IGUALMENTE DIFERENTES: INCIDENCIA DE LOS IMAGINARIOS DE GENERO EN LA POBLACION INFANTIL

Introduccion

Igualmente Diferentes se formula y desarrolla bajo
el marco de la practica formativa de séptimo y octa-
vo semestre de la Licenciatura en Pedagogia Infantil,
de la Universidad Distrital Francisco José de Caldas,
concerniente a la linea de investigacion Lengua-
je, Creacion y Comunicacion. Aqui se adelantaron
intervenciones pedagdgicas e investigativas en la
Institucion Educativa Distrital Aulas Colombianas
San Luis, con los grados 3a y posteriormente 4b de
la jornada de la tarde, institucion ubicada en la lo-
calidad de Santa Fe, en el barrio Consuelo, durante
los periodos 2014-3 y 2015-1. El presente articulo
presenta un avance de dicha investigacion, la cual
se encuentra en proceso de ejecucion. La continui-
dad de este trabajo se ha ido concretando en una
institucion de educacion no formal, Hogares Club
Michin, donde, desde el periodo 2015-2 hasta la
fecha, se han abordado los imaginarios de género
de dicha poblacion y su posible incidencia en la
violencia.

Esta investigacién se plantea bajo la necesidad
de responder a una situacién institucional par-
ticular, en la que fue posible identificar durante
las clases desarrolladas (oposicion de trabajar en
grupo con compaieros del genero opuesto y di-
ficultad en la relacién entre pares de distinto ge-
nero) las dindmicas visualizadas de convivencia
en zona de descanso (bailes de reggaeton sexua-
lizados por parte de las nifas para llamar la aten-
cién de sus companeros e incitacién de ellos para
continuar con estos bailes), discursos y actitudes
de los estudiantes, (rechazo a los comportamien-
tos que evidencian la feminidad de las nifas por
parte de los nifios, palabras ofensivas hacia el as-
pectos fisico de las nifas en comparacion a otras
compaiieras), comportamientos que responden a
la violencia de género entre pares, en particular
desde sus practicas cotidianas escolares. Debido a
esto, nace un interés particular en indagar en qué
medida los imaginarios de sociales reproducidos
por ellos pueden contribuir o no a la inequidad de
género; esto con el fin de ampliar las nociones de
género que tienen los nifos y ninas mediante la
comprension y respeto de la diversidad de género
como una categoria de continua transformacién
y mutacion.

La violencia, un acto cotidiano en nues-
tras escuelas

En efecto, la realidad escolar estd colmada de multi-
ples actos y situaciones con diversidad de manifes-
taciones por accién o por omision, fisico, psiquico,
verbal, emocional o en varias modalidades a la vez
en las que esta involucrada la violencia de géne-
ro, la cual es concebida y reproducida de diferen-
tes formas segun el contexto del que proviene y
se desarrolla. Entre estos dmbitos se encuentran
inicialmente los medios de comunicacién (prensa,
television entre otros), seguido de juegos o activi-
dades de tiempo libre y por dltimo la familia. De
esta manera se establece una convivencia mediada
por relaciones de poder y de desigualdad frente al
oprimido, como plantean Barragan y Alegre de la
Rosa (2006) cuando manifiestan que “La violencia
en la vida cotidiana es una constante que marca y
define, por lo menos en nuestra cultura occidental,
pautas educativas y estilos de actuacién e incluso
de resolucion de conflictos que socialmente no son
reconocidos como tales”.

4

De esta manera, consideramos que el ejercicio
educativo debe estar permeado por el respeto frente
al otro, teniendo en cuenta que somos sujetos di-
versos y que necesitamos ser reconocidos bajo un
marco de respeto e igualdad. Barragan y Alegre de
la Rosa (2006) mencionan:

© Gary Gari Muriel

Si aceptamos el principio de igualdad, inmediatamente
aparece el valor de no discriminar, es decir, el principio
de la diversidad, donde cada persona tiene idéntico valor,
no estd por encima, ni por debajo de otro. Igualdad para
vivir. Dwersidad para convivir. La alteridad que nace de la
diversidad es la base de la educacién para la igualdad. (48)
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La violencia en las sociedades se presenta en
diversas formas, la cual se han legitimado y acep-
tado como una practica natural e inherente de las
relaciones sociales. En efecto, se reconocen como
violencia las agresiones fisicas, verbales y psicol6-
gicas que tengan como intencién afectar de manera
negativa al otro. Especificamente, la violencia de
género seglin Barragan y Alegre de la Rosa (2006)
es un signo convencional que se refiere a la ca-
pacidad de ejercitar un dominio contra la mujer,
por el simple hecho de serlo, reproducido desde la
condicién masculina.

Este tipo de violencia ha sido ejercida histori-
camente por la cultura machista que ha constitui-
do a la sociedad colombiana y a la mayor parte
de naciones latinoamericanas, razén por la cual se
reconoce actualmente como una problematica so-
cial que vulnera los derechos principalmente de las
mujeres por su condicién de género. Pero en esta
investigacién no limitamos la violencia de género
a la vulneracién de la mujer y en particular de las
nifas, sino la consideramos también como la dis-
criminacién social, laboral, educativa y cualquier
tipo de violencia hacia las personas transgénero y
a quienes no se constituyen en las instituciones de
género aceptadas socialmente Hombre-Mujer, sino
que se instauran y luchan por el derecho a identifi-
carse dentro del género-queer’.

Por consiguiente, se requiere reconocer el desa-
rrollo frente a los imaginarios de género que esta
construyendo la poblacién infantil de ciclo Il del
Colegio Distrital Aulas Colombianas San Luis, de
modo que nos permitan reconocer en qué medi-
da éstos imaginarios constituidos por ellos, estan
contribuyendo o no a la perpetuaciéon de la vio-
lencia de género en el ambito escolar, derivada de
actos cotidianos tales como las diversas formas de
comunicacién e interaccién, discursos; formas de
comportarse y expresarse con sus congéneres y con
companeros del sexo opuesto.

3 “Género-queer es un término que usan algunas personas que iden-
tifican su género fuera del constructo binario ‘hombre’ y ‘mujer’.
Pueden definir su género dentro de una escala entre hombre y mu-
jer, o pueden definirlo como algo completamente diferente de estos
términos. También pueden requerir que para llamarlas se usen pro-
nombres que no sean ni masculinos ni femeninos, como ‘ello’ en
lugar de “él" o ‘ella’”. (APA, 2, 2011)

Los procesos de socializacion, un paso
hacia el reconocimiento significativo
del otro

Al respecto, la investigacion Igualmente Diferentes
centra su atencion en el proceso de socializacién
que debe asumir todo ser humano para ser parte
de una sociedad determinada. Estas interacciones
sociales instauran en el sujeto unos aspectos cultu-
rales, sociales, politicos, ideoldgicos, entre otros,
que en su conjunto inciden en la constitucién de
la persona como individuo social.

Retomando la teoria sociocultural de expuesta
por Lucci, “el individuo esta determinado por las
interacciones sociales, es decir, por medio de la
relacion con el otro el individuo es determinado;
es por medio del lenguaje el modo por el que el
individuo es determinado y es determinante de los
otros individuos” (5, 2006). Asi mismo, establece
que el ser humano es un ser histérico-social lo cual
conlleva que este sea moldeado por la misma cultu-
ra que el crea, y que la cultura es interiorizada con
sistemas neurofisicos que permiten la formacién y
desarrollo de procesos mentales superiores. Bajo
estas premisas se establece al ser humano como
la consecuencia de los procesos socioculturales de
una colectividad, que estos mismos constituyen, en
otras palabras, los procesos de socializacion.

Este mismo desarrollo es abordado por los pro-
fesores Absalén Jiménez y por Radl Infante, quienes
precisan: “la socializacién garantiza que los indi-
viduos se ajusten a un orden social preestableci-
do, que se integren a la sociedad, conquisten su
personalidad y absorban la cultura” (51, 2008). El
proceso de socializacion se comprende como el
momento por el cual el sujeto adquiere competen-
cias para la interaccion social, aprendiendo valores
y roles ya establecidos en la sociedad en donde
nace y vive. La socializacion del sujeto esta me-
diada por unas instituciones sociales: familia, es-
cuela y medios de comunicacién. Cada institucién
social tiene la caracteristica que no homogeniza
la socializacién de un sujeto, al contrario, lo di-
versifica brindando miles de posibilidades en in-
formacion y experiencias que, segin el caso, seran
mas significativas que otras, las cuales constituiran
la personalidad de este. Al respecto dichos autores
plantean que:
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El nifio, visto como sujeto social, se encuentra inmerso
en un contexto soctocultural preestablecido y materia-
liza su vida en diversos niveles de tiempo y espacio en
que se encuentra el familiar, el socialmente compartido
con sus pares y amigos, como la escuela, el mediado por
la televisién como expresion de globalizacion cultural,
v la cotidianidad de la vida urbana misma. (Jiménez

e Infante, 52, 2008)

Igualmente, precisan a la familia como agente
socializador cuya mayor herramienta es la afecti-
vidad, no muy lejos de un lugar donde también se
establecen una serie de normas, valores y roles que
le serviran al nino(a) como referente para su poste-
rior inmersién en el escenario sociocultural. Prin-
cipalmente, el espacio familiar le brinda al sujeto
los primeros acercamientos a las representaciones
sociales e instrumentos cognitivos para la interpre-
tacién del mundo y su realidad.

La escuela como institucion socializadora se ca-
racteriza por ser un dmbito que garantiza una expe-
riencia con menos grados de emotividad, afecto y
amor a diferencia de la familia. En la escuela se ma-
terializan normas y reglas con un caracter mucho
mas formal y complejo, ya que alli se adquieren
esquemas de representacion de la realidad de una
manera concreta que le permiten al sujeto apro-
piarse de conocimientos formales mediante diver-
SOS procesos cognitivos.

Por otro lado, los medios de comunicacién se
establecen como una institucién socializadora
emergente, la cual reemplaza en mayor medida la
comunicacién presencial en los contextos urbanos
para pasar a ser mediada por la maquina. En efecto,
Jiménez e Infante (2008) senalan que la television
limita en gran medida la experiencia directa pero
facilita la observacion e imitacion, constituyéndo-
se como un elemento eficaz para el aprendizaje
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cultural, ofreciendo al nifio y a la nifa un mundo
en el que todo es facil y asequible en contraposi-
cioén a la realidad.

Las instituciones o agentes socializadores estan
cargadas de unos discursos determinados, los cua-
les estan llenos de estereotipos, representaciones,
roles e ideologias concernientes a un género en
especifico. Estos constituyen el discurso y visién
de realidad que el sujeto, en este caso el nifo y
la nina, va a adquirir y aceptar como parte de su
personalidad.

Por otra parte, Pedro Agudelo (2011) plantea a
los imaginarios sociales en torno a la investigacién
de Cornelius Castoriadis, como el producto de las
interacciones sociales que son precedidas por la
praxis y a su vez un conjunto entre los imaginarios
locales, histéricos y concretos de la sociedad en
donde se encuentre inmerso el sujeto, es decir, son
producto del proceso socializador que este ha expe-
rimentado. Como lo senala Blanca Solares (2006),
los imaginarios son ideas, mitos e ideologias que se
sumergen en el individuo y civilizacién, brindan-
do una perspectiva particular de ver, interpretar la
realidad y su vida. Estos pueden ser individuales, el
cual responde a la construccion personal que ha te-
nido cada sujeto, pero también pueden ser sociales,
los cuales integran el imaginario de cada persona
aceptado y arraigado la sociedad. Y por Gltimo es
posible reconocer el imaginario colectivo, el cual
se presenta en la combinacién de imaginarios entre
sociedades y culturas diferentes. Estos imaginarios y
particularmente los imaginarios de género pueden o
no incidir en la violencia de género, siempre que se
siga prolongando y naturalizando en la sociedad o,
por lo contrario, comience a disminuir.
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Nuestra metodologia

Dado al caracter académico de la investigacién
realizada, el enfoque en el que esta basado este
proyecto es cualitativo. Esta perspectiva nos permite
centrarnos mas en el caracter social y humano de
los sujetos con lo que se realiza la investigacion, en
este caso con los estudiantes de segundo ciclo del
Colegio Distrital Aulas Colombiana San Luis y asi
lograr una mayor asertividad en los datos recogidos,
de acuerdo con la metodologia investigativa y en
funcién de los resultados del proyecto.

La modalidad investigativa que se desarrolla en
este proyecto es la investigacion-accion educativa,
la cual nace al interior de una practica reflexiva
orientada a que los docentes comprendan y trans-
formen los objetivos educativos, (forma de enten-
der los procesos de ensenanza-aprendizaje) y estos
sean guiados a comprender los actos humanos y
las situaciones sociales. Es decir, se trata de llegar
a una comprensioén humana en busca de potenciar
un sentido critico y alcanzar una reflexion sobre-y-
en la accion, es decir, crear un acercamiento que
logre conocer las relaciones e introversiones detras
de la experiencia educativa (Elliot, 2000).

La investigacion-accion educativa se apoya a
partir de un principio dialégico (no en la instruc-
cién) y en un aprendizaje colectivo, donde el co-
nocimiento docente esta lejos de ser una verdad
objetiva excluyente. Como lo menciona John Elliot
(2000), la investigacion-accion educativa se desa-
rrolla a partir de la practica profesional (constitui-
da por el compromiso o los valores éticos) y del
conocimiento pertinente o principios teéricos del
mismo que permitirdn encontrar soluciones gene-
rales a problemas practicos, con el fin de facilitar
y promover el razonamiento independiente de los
estudiantes.

Con la implementacién de investigacion accion
educativa se pretende lograr una comprension sig-
nificativa y reflexiva, con el fin de vislumbrar no
solo la situacion particular del contexto, sino tam-
bién comprender la forma en que los actores en
cuestion construyen y comparten transmiten su rea-
lidad subjetiva.

* El nombre de esta estudiante ha sido modificado para proteger su

identidad.

Nuestros estudiantes

Los estudiantes del grupo 3a (2014) y posteriormen-
te de 4b (2015) oscilaban entre los 9 y 10 afos de
edad, a excepcion de una estudiante de 6 anos,
como resultado del cierre de algunos jardines in-
fantiles de la zona el colegio Aulas Colombianas
decidio hacerse cargo de los estudiantes que ha-
bian sido desplazados de estos jardines. Como con-
secuencia de esta unién, algunos nifos ingresaron
a grado primero en edades mds tempranas para las
que normalmente son recibidos, asi tenemos el
caso de Camila* quien con 3 anos inici6 su esco-
laridad en preescolar. La mayoria viven en barrios
cercanos como Laches y el Dorado, ubicados a po-
cos minutos del colegio, y gran parte de ellos vie-
nen de familias numerosas; en algunos casos con
caracteristicas de familias uni- o monoparentales.

Durante de las sesiones trabajadas con los es-
tudiantes (composiciones de collage, dibujos y es-
critas, juegos y trabajos en grupo), y fuera de ellas,
logramos evidenciar una alta prevalencia de este-
reotipos frente a los roles, caracteristicas fisicas y
conductuales del sexo opuesto. Se evidenciaron
diversos aspectos marcados por la desigualdad
de género, entre ellos se destaca la segregacién
de los ninos hacia las ninas, siendo ellos quienes
conformaban la mayor parte de miembros del gru-
po; oposicién al trabajo en equipo con sujetos del
sexo puesto, los nifios en particular rechazaban y
se acercaban con palabras ofensivas a las ninas que
demostraban su feminidad, particularmente a quie-
nes se pintaban los labios o maquillaban y a quie-
nes les parecian menos atractivas. Por otra parte, las
dinamicas que se daban en las horas de descanso
eran muy diferentes, pues las nifas eran quienes
buscaban [lamar la atencién de los nifos al crear
grupos de baile de reggaetén sexualizados, en esta
dindmica participaban a menudo las nifias que eran
contantemente discriminadas.

El siguiente cuadro hace parte de resultados
provenientes de varias entrevistas que se aplica-
ron entre las y los estudiantes de toda la institu-
cién educativa, inicialmente se aplico la entrevista
a los estudiantes en cuestién (25) y luego ellos im-
plementaron la misma a companeros de otros gra-
dos, en su mayoria a estudiantes de quinto grado
a noveno; estas estaban dirigidas especialmente a
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Tabla 15,

Lo que pensamos de las mujeres

Lo que pensamos de los hombres

Su forma de ser, no son abusivas, su belleza,
amabilidad, naturaleza, armonia, ternura, cuerpo,

Lo que nos gusta
sentimientos, su fuerza.

Como son Bonitas, carifiosas, detallistas, trabajadoras, seguras,
fuertes, groseras, dificiles
Dicen groserias, se halan del cabello, son crefas,
Lo negativo celosas, intensas, no juegan con los hombres, y se

maquillan

Como deberfan
ser independientes y que no tomen trago.

Calmadas, nomarimachas, profesoras, coordinadoras,

Que sean romanticos, tiernos, amorosos, fieles,
sinceros, detallistas, caballeros.

Machistas, perros, patanes, groseros, egoistas,
complicados, creidos irresponsables, inmaduros.

Dicen groserias, le pegan a las nifias, son peleones
dificiles, no se banan.

Un poco celosos, con sentimientos y modales.
Generosos, detallistas, respetuosos, responsables.

companeros del genero opuesto. (Los ninos debe-
rian de contestar preguntas sobre las ninas y ellas
sobre ellos). En general, se aplicaron 40 entrevistas,
incluyendo los dos grupos entrevistados: el colecti-
vo de estudiantes investigado y los demas estudian-
tes de otros grados.

A manera de conclusiones
El desarrollo de la investigacion nos ha aportado en
diversos campos, inicialmente a nivel académico
y en la formacién como docentes investigadoras,
desarrollando competencias y pensamiento investi-
gador. Este proceso investigativo en su actual punto
de desarrollo ha logrado establecer en gran parte
los imaginarios de genero de esta poblacion infantil.
Durante las sesiones trabajadas con los dos gru-
pos (3a y 4b), por medio de las actividades rea-
lizadas, se logré tener conocimiento de algunas
problematicas del grupo como la discriminacién
hacia el género femenino por parte de los nifos,
entre las que se destaca la segregacion de las nifias
en las actividades en clase y subestimacion hacia
estas, y el rechazo de los nifios en el momento que
ellas demuestran y manifiestan su feminidad.

> Las palabras en negrilla que aparecen en la tabla representan las mas
relevantes de las y los estudiantes participantes del proceso, debido
a que no corresponden a caracteristicas pertenecientes al discurso
cotidiano de los nifios y nifias. En segundo lugar, se consideraron
relevantes para la investigacién por el impacto que tuvieron en esta,
siendo palabras que refuerzan y evidencian los imaginarios sociales
de género en su mayoria segregadores hacia el género opuesto.

¢ Marimachas es un concepto coloquialmente utilizado para calificar
a mujeres que, segln las relaciones y roles de género establecidas
en la cultura actual, se inclinan mas a actitudes que corresponden al
género masculino.

Especificamente, en las entrevistas (tabla 1) se
evidenci6 una jerarquia predominante del hombre
sobre la mujer. Inicialmente, por parte de las nifas se
observé imaginarios que respondian al deber ser del
hombre; escribieron en varias entrevistas que estos
deberian ser “un poco celosos”. Otro aspecto que
resalté fue en el como son y cémo deberian ser, ellas
en ambos aspectos dieron a conocer la importancia
de que sean detallistas y generosos; uno de los as-
pectos mds interesantes es la forma en que se descri-
be al hombre como un sujeto irresponsable, grosero,
sin modales, agresivo con las mujeres y se manifiesta
la idea de que estos deberian ser mas romanticos,
caballeros, sinceros y tiernos. Los nifos por su par-
te, en términos de roles de la mujer, consideran que
deberian ser profesoras o coordinadoras, resaltan la
importancia de su aspecto fisico, actitud servicial y
amable, rechazando paradéjicamente a su vez as-
pectos que reflejen su feminidad como el maquillaje
y actitudes que ellos califican como marimachas®.

Con esto se evidencia que las nifias admiten y
son conscientes de la violencia de genero por parte
del hombre, naturalizan una jerarquia de este so-
bre ellas, pero contindan idealizando la figura del
hombre respondiendo a los estereotipos de la cul-
tura machista. Asi como los nifos, a pesar de que
algunos de sus discursos podrian interpretarse mas
cercanos a la equidad de género, al mismo tiempo
evidencian imaginarios que legitiman la violencia
del mismo. Basando la investigacion en todos los
aspectos anteriormente nombrados, los estudiantes
consideran la violencia, y mds aun la violencia de
género en su contexto, como un acto naturalizado
y legitimo para las relaciones y roles de género.
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Estos hallazgos encaminaron la investigacion a
la necesidad de formular una propuesta pedagoégica
que logre en los nifios y nifas la sensibilizacién,
reflexion y critica frente a la violencia de género,
en donde se planteen temas como la diversidad de
género, entendiéndolas inicialmente como las di-
versas formas de constituirse como hombre y muijer,
transformando a su vez el imaginario del genero
binario (reconocer nuevas configuraciones contem-
poraneas de género como el queer), siendo estas
unas de los principales detonantes de la discrimi-
nacién y segregacion del otro. La investigacion
Igualmente Diferentes se encuentra actualmente
en la implementacién de esta propuesta pedago-
gica, basada en el reconocimiento y reflexion de
la violencia de género por medio de la literatura y
produccion escrita.
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SEPARATA ESPECIAL

Experiencia, infancia y cultura

Humberto Quiceno Castrillén'

La infancia es el arte de lo irrealizable.

F. Pessoa

Este titulo plantea una relacién entre tres términos:
la infancia, la cultura y la experiencia. Relacion
quiere decir que nunca hay que olvidar que estos
términos, siempre van juntos y que la cultura es
tal vez el elemento decisivo en esta relacién. Por
cultura entendemos el pensamiento que tiene una
sociedad sobre los nifos y sus instituciones. Por in-
fancia, una experiencia histérica y vivencial; y por
experiencia, el limite de la observacion y el ingreso
a otra cosa. En este texto vamos a diferenciar dos
pensamientos sobre la infancia y los nifios, el clasi-
co y el contemporaneo. El clasico cubre el periodo
de los siglos XVII y XVIII 'y el contemporaneo los
siglos XIX y XX.

La tesis que quiero defender es que el pensa-
miento clasico construyé la idea de infancia, di-
rigiéndose al hacer, al cuerpo y a los actos de los
nifos. Con esta forma de pensar la infancia se cons-
truyeron las primeras instituciones que conocemos
sobre los ninos, que fueron, antes que todo, centros
de asistencia, crianza y de educacién, institucio-
nes de prohibicion y control de sus vidas. El pen-
samiento contemporaneo mantuvo la vision de la
infancia extraida del cuerpo y del trabajo del nifio,
como se ve en el Jardin infantil de Froebel, de 1837,
en la Casa dei bambini di Montessori de 1907 y la
creacion del sistema preescolar, de comienzos del
siglo XX. La obra que marcé una ruptura con esta

vision de la infancia que se construye desde el nifio
y desde lo que hace fue la de Lewis Carroll y sus
libros alrededor de Alicia. Para Carroll, el lugar de
la infancia no era un jardin, la objetividad no era
el trabajo y el objeto no era el cuerpo; para él, la
infancia no tenia lugar o era un lugar sin limites, no
tenfa tiempo o era un tiempo infinito, la infancia
es lenguaje, un lenguaje sin cosas y un lenguaje
sin gramatica. El lenguaje, como la infancia, es un
juego que funciona como un pensamiento, o un
pensamiento que juega. Para Carroll, la infancia es
lenguaje, no habla, no significa, no designa. Es un
lenguaje en donde se representa lo que hacen los
nifos y no al revés, como es la vision general: la
infancia como produccion de ver jugar y trabajar
al nifo.

Esto nos lleva entonces a establecer diferencias
entre la infancia y la nifiez, las instituciones de ni-
fios, los ninos y la infancia, asi como la primera
infancia. Establecer estas diferencias es importante
para saber que ciertos sentidos (voces) de la infan-
cia en lugar de llevar a que los nifios sean pensados
con autonomia y libertad, son Ilevados a ciertos
estados de sumision. El observar el comportamien-
to de los nifos, sus conductas y el sentido de sus
actos, hizo posible que surgieran los primeros sen-
tidos de la infancia. Sentidos de gobierno y conduc-
cién que fueron los que marcaron las ideas cldsicas
de educacion de los nifos. Cuando el hacer se se-
paré del ser, cuando la infancia fue primero que el
nifo, fue posible pensarlos en libertad y pensar su
potencia vital.

' HUMBERTO QUICENO. Doctor en Filosoffa y Ciencias de la Educacién de la Universidad de Barcelona. Licenciado en Educacién de la Uni-
versidad de Antioquia. Profesor de la Universidad del Valle, profesor del Doctorado Interinstitucional en Educacién de la Universidad del Valle,
Universidad Distrital Francisco José de Caldas y Universidad Pedagégica Nacional. Miembro fundador del Grupo de Historia de las Practicas
Pedagdgicas. Actualmente es el director del Observatorio en Infancia y Primera Infancia.
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Infancia y nifiez

Es importante separar la infancia del nifio, asi como
lo es el poder separarnos nosotros mismos de lo
que son los nifos y distinguir lo que es la infancia
y lo que es un estado de nino, que no es o mismo.
La infancia es un pensamiento y el estado de nifio
es una condicién de existencia. La existencia se
reconoce y la infancia se piensa, la existencia se
educa y el pensamiento se piensa. Esto quiere decir
que la infancia es aquello que nos lleva a pensar el
nifio y no a conducirlo. Muchos sentidos de infan-
cia en lugar de pensar el nifio, son una excusa que
obra como un poder sobre ellos, una conduccion.
La infancia como pensamiento lleva a la libertad y
no al poder.

El nifo es una cosa, un ente, un hecho empi-
rico; es el que vive en la casa, en la Iglesia, en el
hogar, en el jardin o en la escuela. La infancia no
es cosa, es lenguaje, es un discurso, una manera de
representar, lo que de hecho es una cosa real. Esta
representacion de los nifios como realidad, como
cosas y como lenguaje, estos distintos discursos so-
bre la infancia y sobre los nifios han pasado por
mdltiples relaciones, formas, procesos, movimien-
tos y conceptualizaciones. Entre lo que se ha pen-
sado de los nifos, concebido o imaginado y los
ninos empiricos debemos ver un problema histéri-
co y conceptual que nos debe indicar que en lugar
de una adecuacion entre la infancia y los nifios lo
que existe es una no relacion, un desajuste que se
manifiestan en problemas que tienen la forma de
reformas y estrategias de solucién. Una cosa es la
forma como se ha intentado representar los nifos,
ya sea en instituciones, en discursos, en politicas
o estrategias estatales y otra como se ha pensado
la infancia desde la literatura, el arte o la ciencia.
No hay que ver una Unica representacién de los
nifnos desde la infancia, de hecho, histéricamente
hay muchas representaciones de lo que son, de lo
que hacen, de los quieren ser y hay muchas institu-
ciones de nifios y no una sola, como el jardin o el
parvulario, por ejemplo.

Para definir la infancia no podemos partir de lo
que nosotros creemos saber sobre ella. No es desde
nuestra experiencia como nos podemos acercar y
comprenderla. La infancia es una representacién
objetiva, esta en el mundo, en la cultura, en los

discursos que han existido sobre los nifos, su mun-
do y sus vidas. La infancia es primero que todo una
representacion histérica; en segundo lugar, esta en
varios discursos; y, en tercer lugar, no designa una
sola cosa. Como se ve, esta representacién ha cam-
biado y tiene muchos sentidos, no solo porque se
ubica en diferentes épocas, sino también porque se
ha hablado de ella desde muchos lenguajes, desde
la ley, la ciencia, el arte, la literatura y son muchos
los sujetos que han hablado de ella, desde curas,
monjas, jueces, pedagogos, educadores hasta cien-
tificos, fil6sofos y artistas.

Para acercarnos a la infancia habria que hacerlo
desde que apareci6 la palabra infancia (Rousseau,
1995, p. 89)'. Si analizamos la palabra, vemos que
ha pasado por muchos sentidos, discursos, formas y
expresiones. Una primera aproximacion de la pala-
bra podemos ubicarla muy tardiamente en los siglos
XV y XVI, no como infancia en general para todos
los nifos, sino para designar un solo nifo, el hijo
del rey, el infans o sea el que no habla en publico y
necesita que hablen por él. El primer sentido general
de la infancia aparecié cuando se refiri6 al periodo
en que un nifio permanece en casa al cuidado de la
madre o nodriza. Un tercer sentido es el que apare-
ce designando no a alguien, sino una incapacidad
o un periodo de la vida inicial y corto, un estado
natural del ser, una fuerza fisica oculta y visible a la
vez. Una especie de instinto, impulso y pasion, todo
a la vez. Estamos ubicando con estas designaciones
la cultura cristiana, la mondrquica y la sociedad mo-
derna y sus derechos naturales, que se expresaron
en las leyes de la monarquia, en el poder de la casa
familiar y en el poder de la naturaleza’.

Los dos primeros sentidos de infancia, si bien se
refieren al nifo, a los nifos, lo que de hecho loca-
lizan es un lugar, el espacio social, el movimiento,
las relaciones con los demds, con los adultos, mas
que a ellos mismos®. La representacion del nifio
como fuerza, privilegia mas la relacién externa y
visible de sus movimientos que el lugar o la instan-
cia de proteccion. La infancia en estas tres primeras

! Rousseau nos da una primera idea de la evolucién de la palabra
infans.

2 Intentamos cubrir lo que dice L. Vives, J. J. Lasalle y J. J. Rousseau.

3 Esta forma de pensar los nifios estd muy bien descrita en Aries (1987).
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designaciones no habla del nifio en si mismo, no
habla de ese nifio que conocera el siglo XIX. Inten-
tamos decir que la infancia es una construccion dis-
cursiva, de lenguaje, que tiene que ver con el tipo
de sociedad, la cultura de esa sociedad y el poder
de esa sociedad. Poder que designa una forma de
gobierno, de pensar los espacios y las funciones fa-
miliares mucho antes de poder pensar el nino como
realidad. Como si entre el poder y el saber sobre los
ninos o el nifo se interpusiera otra cosa, que es la
sociedad, la cultura y la politica.

En el siglo XIX se transformé no solo el sentido
de la infancia, o los tres primeros sentidos que
hemos citado, sino que cambié las relaciones de
poder y de saber para pensar la infancia. Lo que
critico el siglo XIX fue el confundir educacién con
libertad, saber con pensar y los derechos con la
autonomia (Luzuriaga, 2003). El siglo XXI buscé la
construccion de un saber propio para la infancia
sin que se confundiera con un saber de educa-
cién como direccion de la conducta. El resultado
fue, entre otros, la designacién de un saber propio
para nombrar la infancia. Un saber que ya no tra-
ta de reconocer lo que dice una sociedad o una
cultura, en lugar del reconocer, se pensé en el
conocer. Ese conocer se dirigi6 a la interioridad
de los nifios, ese mundo abstracto que habla de lo
imaginario, lo lingtiistico, lo biolégico y lo moral*.
Para poder hablar del nifo habia que dirigirse al
lenguaje y en ese lenguaje ubicar zonas, espacios,
areas, campos y formas. Que en su conjunto pu-
dieran nombrar la infancia de todos los hombres
y mujeres sin necesidad de hablar de ningin ser
en particular. De alli que la infancia se la piense
como ser, un ser imaginario, una fantasia, una uto-
pia o un imposible (Agamben, 2004, p. 89). Para
poder nombrarla de ese modo habia que partir de
la realidad mas real de todas las realidades, que
es el ser como nacimiento (Arendt), el despuntar
a la vida y a la muerte. La infancia es nacimien-
to, es algo imposible, es algo mucho mas alla del
espejo de la realidad de las cosas. Es un pais y es
una maravilla.

4 Este campo de la infancia pensado de esta forma y con estos ele-
mentos fue creado por Freud, Wallon, Decreoly. Véase Becchi y Ju-
lia (1998).

La infancia leida o comprendida sin necesidad
de referirla a los nifios, quiere decir que lo que sa-
bemos de la infancia no se debe a la forma como el
nifo se revela antes nuestros ojos; todo lo contrario,
vemos los nifios segin como formemos las ideas de
la infancia y esas ideas de infancia dependen de las
sociedades y culturas que se representaron la infan-
cia. El sentido o el concepto de infancia de Carroll
que vemos en Alicia en el pais de las maravillas no
depende de la potestad del padre (Roma), de un
lugar familiar (Edad Media), de una ley que desig-
na lo que puede ser un nifio (monarquia), de una
fuerza a desarrollar (Rousseau, 1995). Esta infancia
depende del lenguaje, de las reglas verbales, de los
juegos semanticos, de las metaforas, de las elipsis,
de la geometria y la matematica.

Si construimos una idea de infancia como Carro-
Il lo hizo estaremos en mejores posibilidades y en
condiciones no de dirigir, gobernar y conducir los
ninos, sino de poder saber cémo piensa un nifo.
Antes de conducirlos y educarlos hay que saber
cémo piensan, y ese saber no depende de lo que
hacen, sino de lo que pueden hacer o no hacer’.

Instituciones de nifios
Tres clases de instituciones se crearon para ninos
menores de seis afios entre los siglos XV y XIX: 1)
los asilos, la casa de infantes y los sitios de reco-
gida, 2) el jardin infantil o el kindergarten y 3) la
escuela de parvulos. Estas instituciones son muy
diferentes a la escuela primaria. La escuela primaria
es la que describe Comenio en la Didactica Magna,
escrita al alrededor de 1640, la cual es para ninos
mayores de seis afos, es una escuela para los nifios
de varias clases sociales, se ensefia todo a todos y
la ensefanza es el centro de los estudios (Comenio,
1980). Ensenar, quiere decir, usar métodos, mate-
riales didacticos, disciplina corporal y mental, ré-
gimen moral y religioso.

En esta escuela primaria el espacio era muy im-
portante, mucho mds que el tiempo y el movimien-
to. La organizacion espacial se dirigia al lugar, al

5 La obra literaria de L. Carroll construye esta idea de infancia, y ella
comprende las tres obras clasicas: Alicia en el pais de las maravillas,
A través del espejo y La caza del Snark. Estas obras fueron escritas
entre 1862 (comienzo de la redaccion de Las aventuras de Alicia
bajo tierra) y 1886.
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sitio, a la posicion del nifo, definia la entrada y
salida al espacio al lugar, la forma de la vigilancia
y el castigo. El espacio fue pensado como un area
simétrica, encuadrada, rectangular, ordenada por
una geometria de la recta. La escuela queria enfati-
zar el paso de la casa familiar, de la Iglesia, a la es-
cuela. Este paso se aseguraba mediante la vigilancia
estatal, la forma de la ley y la forma del gobierno. Si
escuela fue el nuevo espacio de los nifios, ademas
de la casa y de la Iglesia, fue porque se empezd
a construir un nuevo lenguaje, una nueva forma
de enunciarlo como “nifo-en-la-escuela”, distinto
a nifio en la familia o en la catedral, en lo alto del
altar o en lo alto de la Virgen.

El objeto de la educacién era situar el “ni-
no-en-la-escuela”, para lograrlo se acompané de
los discursos de la ensenanza, del aprender, de la
presencia del maestro, de la ley y de los castigos.
Para poder hacer entrar los nifios a la escuela no
bastaba el llevarlos, el obligarlos, habia que cons-
truir los discursos de “el llevarlos y el de obligar-
los”, que fueron los discursos del Estado, de la
forma de gobernar, de la economia y de la educa-
cién del cuerpo, que son los discursos de la disci-
plina. Entre nifios en la escuela y los discursos que
acompanaban esa realidad, no aparecié la infancia,
todavia no se nombro6 la infancia para esos nifios en
la escuela. El concepto que apareci6 fue parvulos,
que se referia a la instruccion de nifios en un lu-
gar distinto a la de la casa o la Iglesia. Parvulos era
una mezcla de carne, cuerpo y alma con crianza,
educacioén escolar, sometimiento, obediencia y do-
cilidad. Parvulos incorpora quietud y lugar cerrado
con crianza y con carne. Parvulos articula un lugar
fuera de la Iglesia y de la casa porque el nifio ya no
es angel, criatura, pequefo salvaje o pequefo de-
monio. Parvulo significa el transito hacia una infan-
cia que se va a dirigir a nifos que juegan, aunque
antes se debia resolver la relacién con el trabajo. En
resumen, primero fue el nifio en la familia cristiana,
que era la representacion biblica, a la par que el
nino con la Virgen del templo y la contemplacién
en las pinturas. Después, el nifio en la escuela, puro
lugar de instruccién por parte del Estado (ley-maes-
tro-castigo), y finalmente la escuela de pérvulos,
que es la representacion de la madre que trabaja y
no puede criar a su criatura y pequeio demonio.

Criar era vencer la fuerza inddcil y obligar a la obe-
diencia mediante la quietud producida por la ley y
el reglamento.

La escuela de parvulos era muy diferente a la
escuela primaria. Esta era denominada comdn por-
que era para todos los nifnos, la escuela de parvulos
y antes las escuelas asistenciales o contemplativas,
eran para nifos pobres de madres trabajadoras.
Esta poblacién pobre de nifos que no iban a la
escuela, fue acogida en sitios que no eran escola-
res, porque la escuela era para el comun, para to-
dos. Los sitios, los primeros lugares en retener ninos
entre dos y seis afios eran para pobres, para hijos
de madres trabajadoras; no eran escuelas donde se
ensenaba sino que eran lugares de acogida, de re-
cogida, de asistencia y de beneficencia. La escuela
comun educaba, instruia y formaba. En estos sitios
se asistia, se cuidaba, los nifios se guardaban y se
ocupaban en juegos y actividades de trabajo. La
diferencia entre las dos instituciones era el trabajo,
destinar el cuerpo para trabajar o dejar que las ma-
dres trabajaran y los nifos fueran objeto de cuida-
dos. La aparicion de la escuela de parvulos se hizo
con el objetivo de convertir los asilos, los espacios
para pobres, en escuelas donde se pudiera también
ensefiar. La escuela de parvulos reuni6 el trabajo, el
cuerpo del nino y la ensefanza en un lugar comun.

Los primeros sitios o lugares para retener los
niflos vagabundos y pobres fueron pensados con
las practicas de contemplacion, que era una forma
espontanea de retencién y vigilancia. La contem-
placién es un modelo espacial que impide que el
nifio sea reconocido y su cuerpo trabajado. La con-
templacion atraviesa la cultura cristiana desde la
oracion, la escritura, la mistica, la naturaleza y ob-
viamente la vemos en la Iglesia, en la casa paterna,
en las primeras escuelas parroquiales, en la pintura
y en los grabados de nifos de la alta Edad Media.
Las primeras representaciones de infancia nacieron
de estas instituciones de contemplacion y es por
ellos que aparece la idea de infancia como infans,
“el que no sabe hablar” o hacer algo. Los espacios
eran rectangulares, en forma de encierro con vigi-
lancia e inspeccion. Estos nifios no eran educados,
si por educacion entendemos el ser ensefiados con
ejercicios. Los nifos eran recogidos, cuidados y se
les daba lo elemental para subsistir. Esta primera
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forma de institucion para nifios pobres y para que
siguieran siendo pobres, estuvo separada de la edu-
cacién y la pedagogia de las escuelas de primaria o
de primeras letras, que si tenian un modelo central
de ensefianza que incluia la disciplina del cuerpo,
los ejercicios mentales y los ejercicios morales. Es-
tas escuelas, creadas a finales del siglo XVI, eran
contemporanea de los primeros asilos de infantes,
la diferencia radicaba en que estos asilos no edu-
caban ni ensefaban.

La escuela de parvulos que se crea entre 1837
y 1840 proviene, no de los asilos de infantes, sino
de las escuelas que creé R. Owen en escocia y de
las escuelas mutuas de Lancaster y Bell, creadas
por la misma época. Estas escuelas rompen con el
concepto de escuelas comunes, que era el modelo
de las escuelas primarias y que describe Comenio.
En estas escuelas no se ensefa todo a todos, se en-
sefia a trabajar, por medio de las practicas de ocu-
pacion y juego para el trabajo. La escuela mutua y
la escuela de Owen imponian una disciplina que
luego se exporta a las escuelas de parvulos. Estas
escuelas eran para educar nifios pobres que servian
a las clases ricas, nifos pobres para que ayudaran
a la madre a trabajar, nifios pobres para ser saca-
dos de la ignorancia moral y puedan ser buenos
cristianos. Estos nifios eran pobres, vagabundos y
las escuelas no podian con los nifos de la escuela
primaria porque eran un problema moral e intelec-
tual, de alli el crear espacios distantes de los co-
munes para ellos. No eran peligrosos, no traian en
su cuerpo y su mente problemas éticos o sociales,
como lo que hoy se piensa de los nifios marginales
o vulnerables.

La escuela de parvulos educa estos nifos con el
modelo de la disciplina de la escuela comdn vy el
trabajo de la escuela Mutua. El manual para maes-
tros (no maestras) que escribié Pablo Montesino en
1840 introduce un componente disciplinario, téc-
nico y pedagoégico completo y sistemdtico. La en-
sefianza y el ejercicio domina el saber educativo,
el niflo es pensado como un ser de facultades, un
ser mental y moral. En esta escuela se privilegia el
modelo mental sobre el modelo corporal, comun
en la escuela primaria y en el Jardin de Froebel. El
modelo de esta es el de la escuela primaria que va
a funcionar en escuelas para nifios, antes que estos

vayan a la escuela. Lo que hay que anotar es que el
paso de la contemplacién a la observacion fue de-
cisivo para crear las primeras instituciones de nifos
de la época moderna, la observacién estuvo unida
a la disciplina y al trabajo y con estas tres practi-
cas se construyeron las instituciones modernas de
ninos que existieron entre los siglos XVII'y XIX.
De la observacién se puede aprender, no asi de la
contemplacion. Educar es conducir, ensefar, pero
es también la posibilidad que tienen los podres de
aprender de los nifos encerrados y vigilados.

La escuela de parvulos fue la Gltima institucion
mondrquica, disciplinaria y de castigo que tenia
como objetivo educar para o en el trabajo, con for-
mas de encierro y con sentido de aislamiento. La
primera institucién de nifios que rompe el modelo
de escuela asistencial y lo acerca al modelo de la
escuela de parvulos es el Jardin infantil de Froebel,
que el pedagogo aleman crea en 1837, este lugar
era una propuesta de educacién del cuerpo que re-
lacionaba juego, actividad y trabajo. Si bien jardin
es naturaleza, es también trabajo, al incorporar las
reglas de juego como reglas para aprender a traba-
jar. El juego de Froebel es un juego lddico, que era
la forma de entender el movimiento del cuerpo y
el placer de trabajar. El juego era reglado y se hacia
por medio de lo que Froebel Ilamé dones, que era
la forma como el material didactico construido por
Froebel pretendia despertar la interioridad sensible
del nifio (2003).

El jardin que construy6 Froebel no era, como
parece, un jardin familiar. Era un espacio adyacen-
te a la escuela comun que tenia como objeto edu-
car nifnos con el modelo escolar. Este Jardin era un
espacio de mas extension que todo el conjunto es-
colar y un elemento fundamental que cumplia va-
rias funciones y se componia de varios espacios. El
mayor lo ocupan las parcelas individuales, trozos
de tierra de un metro cuadrado en forma rectangu-
lar para el trabajo individual. Cada nifo cultivaria
a su gusto y manera su parcela correspondiente. El
segundo grupo de espacios estd dedicado al tra-
bajo colectivo y sera cultivado por todos a la vez.
Deben estar divididos en partes iguales para gru-
pos de veinticinco nifios, Estaran situados de forma
que cerquen a los jardines individuales y puedan
tener una extension total semejante a la de todos
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ellos. El Jardin ha de tener también espacios ce-
rrados para guardar los instrumentos de la labor
y algunos estanques con peces y jaulas para aves
y otros animales que los nifios puedan observar
y estudiar. Los patios eran dos, uno cubierto para
los dias de lluvia y otro descubierto con porches
alrededor. El patio descubierto tenia plantaciones
de arboles, de varias especies y un circulo central
con una fuente o una glorieta con plantas, alrede-
dor de la cual formaban los nifios circulos para los
ejercicios gimnasticos. Ambos patios estaban ena-
renados y servian para los ejercicios de gimnasia
y canto, para los juegos libres y para realizar las
actividades de labores y trabajos. Un tercer espa-
cio o patio cerrado es el refectorio, en cuyo centro
habia una fuente-lavabo de forma circular y a su
alrededor unas mesas donde los nifios se sentaban
a tomar la merienda®.

La escuela estaba compuesta por un tercer grupo
de espacios cerrados que comprenden el edificio
propiamente dicho. En primer lugar, estan las salas
de trabajo, que son generalmente dos o cuatro, de
forma rectangular o cuadrada, lo suficientemente
amplias para trabajar con holgura y bien ilumina-
das. Cada aula reunia no mas de veinticinco nifos
y estaba conectada directamente con el patio abier-
to para poder sacar las mesas, bancos y materiales
y trabajar al aire libre en los dias primaverales. Es-
tas salas de labor no tenian tarimas ni gradas, sino
mesas de sesenta centimetros de anchura, con un
largo maximo para cinco nifios y bancos de la mis-
ma longitud con o sin respaldo. Tendra el tablero
cuadriculado al igual que los encerados y las pe-
quenas pizarras. Tanto los bancos como las mesas
han de ser méviles y de construccion ligera para
poderlas reunir o dispersar de acuerdo a las nece-
sidades didacticas y de los distintos trabajos que se
realicen en cada momento. Las mesas han de tener
el tablero sin inclinacién y dibujada sobre él una
cuadricula, de modo que los cuadros se ajusten a
las dimensiones de las caras de los cubos y de las

¢ Esta larga descripcion del Jardin de Froebel, lo que quiere indicar
es como el Jardin es una construccién adaptada de la escuela, para
que los nifios jueguen y trabajen. En ese Jardin no hay infancia, lo
que hay es nifios que aprenden a trabajar, en nuevos espacios para
ninos menores.

figuras planas; el fondo estara pintado de amari-
llo o negro y las lineas en rojo u otro color que
contraste’.

En resumen, el jardin infantil (kindergarten) no
es la representacion de nifos pasivos, es por el con-
trario, la representacién de nifos que trabajan. Es
esto lo que va a decir Froebel: actividad, juego y
trabajo. Lo que se esconde en el jardin es la figura
del sembrador, del agricultor, es la operacion de
produccion de riqueza: sembrar, cosechar y reco-
ger. El jardin presenta dos caras, una visible que es
la del nifo que juega, que es activo y trabaja con
la tierra; la otra, es la cara del futuro productor de
riqueza, del hombre moderno, aquel que encuentra
el valor de la vida en el trabajo. El juego representa
este modo de representacion, hace entrar las reglas
de una actividad que ya no depende de instancias
universales, como Dios, la Providencia, el Estado
o la Iglesia. Son las reglas de cambiar la materia,
de crear en la materia un proceso de produccion,
de crear a los ojos de los ninos, que la materia se
puede cambiar por el efecto de sus manos y sus
ojos. Pestalozzi le dio forma pedagégica, institu-
cional y administrativa a esta representacién de los
ninos. Su institucién para nifos no es nifilos-juegan-
en-el-jardin, sino nifos-trabajan-en-la-granja y su
pedagogia no es la instruccion, no es la crianza de
nifios, no es vigilar el parvulo, es educar la infancia
como si se educara el hombre moderno en escuelas
modernas, que no son escuelas de instruccién, sino
en escuelas de educacion para el trabajo, institutos.
(Pestalozzi, 1990).

Comunidad Doce de octubre, un legado
del pueblo ticuna Alicia en el pais de las
maravillas®

El libro de Alicia es escrito por Carroll entre 1862
y 1886, por esos anos ya se conocia la escuela de
parvulos y el Jardin de Froebel, la obra de Rousseau
y la de Pestalozzi. Se puede decir que la infancia
que se puede leer en estas obras y que se despren-
de de estas instituciones, es una infancia pensada

7 Esta descripcién del jardin y sus espacios la vemos en varios ma-
nuales, Montesino la describe para su escuela de parvulos. Véase
Montesino (1840).

8 Véase Carroll (2013).
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desde la figura del nino, desde el modo de ser de
los nifios, desde sus actos y actividades. El Emilio
de Rousseau, no lo es tanto, es una representacion
ideal de la vida de un nifio desde que nace hasta
que se hace mayor. Rousseau pensaba en el mo-
delo de desarrollo de la naturaleza, en sus leyes y
en su presencia para el hombre, que de todos mo-
dos tiene que ver con la observacion de nifos. Es
Rousseau el primero que habla de la infancia como
observacién y experiencia, de la educaciéon como
experiencia y no solo de la observacion directa de
nifios’. La experiencia es la que hace el nifo desde
que nace y el preceptor, lo que debe ver, es esta
experiencia y no tanto los comportamientos del
nino. La experiencia es el espacio de lenguaje, de
vivencias y sensaciones, producido entre el nifo y
su exterior, espacio que luego va a ser nombrado
como espacio interior por la Escuela activa, que se
crea en el siglo XX'.

Pestalozzi y Froebel se apropian de los princi-
pios de Rousseau, sobre todo de este principio de
la experiencia de la infancia, Pestalozzi lo relacio-
nard con la intuicion y Froebel con los dones y el
juego. La representacion de la infancia que leemos
en Pestalozzi y Froebel incorpora la experiencia del
trabajo, que no vemos en Rousseau y que extraen
de la escuela primaria y las escuelas de Owen para
nifios pobres. La infancia es una representacién de
un niflo que hay que educar para que trabaje, un
nino que hay que educar para que sea un hom-
bre moral y un nifio que hay que educar para que
sea un ciudadano. La escuela de parvulos que es
quizas el modelo ideal de esta forma de entender
la infancia no es mds que una escuela donde se
pretende conducir el nifio para que se represente
la infancia entendida como el resultado de obras e
instituciones.

El libro de Carroll se aparta de esta forma de
pensar la infancia. No es la experiencia de Rous-
seau y no es la experiencia de la escuela de parvu-
los. El libro de Carroll no pretende educar a Alicia,

° Este concepto es el central e importante para pensar la infancia. En
Emilio lo usa Rousseau, después Pestalozzi y mas tarde J. Dewey en
su libro Experiencia y educacién, de 1938.

19 Son los muchos los enunciados de experiencia en el Emilio de
Rousseau, este concepto con el de observacion, recorren toda la
obra. Véase paginas 45, 102, 119, 171, 191, 221 y 273.

no crea una institucién y no crea una infancia para
que Alicia se la apropie. Carroll, como Rousseau,
se centra en un sujeto, en una subjetividad, pero
no hace de ella un modelo de hombre, de ser hu-
mano o de virtud. La experiencia de Alicia es una
experiencia de lenguaje como en Rousseau, pero
no es interior, es una experiencia de pensamiento;
el libro describe el modo de pensar de una nifia de
diez anos. Alicia, que tiene diez afios, piensa. ;Qué
piensa Alicia? Que el mundo es un juego, que ese
juego tiene reglas, que las reglas tienen condicio-
nes. Ella debe llegar a las tres instancias del pensar:
juego, reglas y condiciones y llega sin tener que
construir un logos previo al pensar. Ella no estudia
para pensar, no aprende para pensar, esto es /ogos,
razén, palabra. Ella piensa cuando hay que pensar,
cuando hay necesidad de hacerlo, cuando hay un
peligro. Pensar se hace en la inmediatez, en el acto,
en el momento, cuando hay que pensar. Pensar es
resolver una situacion ciega, imposible, que no tie-
ne salida. Pensar es salir, pensar es pasar, es llegar
al otro lado, es estar en otro lugar.

Gorgio Agamben, en su libro Infancia e historia
(1978), se dedica a pensar el concepto de experien-
ciay se da cuenta que la infancia es uno de los me-
jores conceptos para definirla. La experiencia, para
Agamben, no es la experiencia que tenemos de las
cosas, sino las experiencias de lenguaje, que son
experiencias “inefables”, dice él, o sea indecibles,
que no se pueden narrar, que no tienen significado:
“Lo inefable es en realidad la infancia” (Agamben,
2004, p. 71). La infancia es lenguaje, no el lenguaje
que designa, sino el lenguaje que diferencia entre
la verdad y la mentira, entre el lenguaje y el habla
y entre el exterior y el interior. Agamben agrega
que la infancia es la experiencia trascendental de
la diferencia entre habla y habla, decimos noso-
tros que la infancia es la experiencia que diferencia
el nino, sus lugares de cuidados y de educacion y
sus propios pensamientos. La infancia es nacimien-
to y novedad, como dice Arendt, pero sobre todo
diferencia.

Este modo de presentarnos Carroll a Alicia in-
auguré para los estudios de infancia, el qué es la
infancia y qué es una nifia. La infancia es un pen-
samiento, no como el que tiene la ciencia o la filo-
sofia, es el que tiene la infancia. La infancia piensa
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y mas, piensa el pensar. ;Se preguntara, los nifos
piensan? Los nifios piensan desde la infancia, desde
ese lugar que es su forma de pensar. De alli la lucha
para que los nifos no tengan infancia entendida
como un pensar, sino que la infancia sea un pro-
ducto de la educacién. La sociedad actual pretende
quitarles la infancia a los ninos y esa pretension se
llama primera infancia.

Infancia y primera infancia

La primera infancia surge en la actual cultura o so-
ciedad, llamada de la informacién o sociedad del
conocimiento. Es un proyecto de educacion para
los nifios, ya no pobres como lo fue la escuela asis-
tencial (sala de asilos y escuela maternal) o las es-
cuelas de parvulos, sino para nifios ubicados en
poblaciones peligrosas que son un peligro para las
ciudades y centros urbanos. Es una poblacién que
es un peligro para otra poblacién. La primera infan-
cia es un proyecto de educacién urbana que tiene
varios objetivos: 1) educar estos nifios en centros
especiales fuera de la familia, la casa y el barrio, 2)
educarlos de tal modo que su cuerpo y su mente
sean dirigidos por el Estado, el mercado y los sis-
temas tecnoldgicos, y 3) construir desde este pro-
yecto econémico y politico un pensamiento sobre
la infancia que no sea el de la ciencia, el arte o la
literatura, un nuevo pensamiento que le quite de las
manos la infancia a los nifios.

La infancia, veiamos, es un acercamiento a la
forma de pensar que tienen los nifios. Para construir
la infancia no se requiere observar los nifios, la in-
fancia no pasa por los cuidados, la observacién y
la vigilancia. La observacion lo que produce es el
control disciplinario de sus cuerpos, de la obser-
vacién nacieron la escuela de asilo y la escuela de
parvulos, que fueron centros de reclusion. Carroll
fue el primer pensador que no observo nifios para
construir una nueva experiencia de infancia, para él
la infancia es una experiencia absoluta en si misma,
que no tiene limites espaciales ni temporales. Es un
pensamiento sin superficie, un juego sin coordena-
das, unas reglas de pensamiento y vivencia.

En la actualidad la palabra que mas se acerca a
lo que decia Carroll es la infancia como experien-
cia. La infancia es una experiencia sobre el pen-
samiento de los nifos, este pensamiento desborda

limites, sentidos, instancias, modelos, espacios y
tiempos. Es un pensar en la forma de un afuera ab-
soluto, en la inmediatez de lo vivido. Efectivamen-
te, este pensamiento se hizo sobre la vida de nifos
y sobre sus luchas y dramas, pero no se constru-
y6 para educarlos, sino para aprender de esa ex-
periencia. En ese sentido es una experiencia que
cualquiera puede recoger, en cualquier momento y
tiempo. La infancia no se ubica en un periodo, es-
pacio o lugar. Es una experiencia limite en la fron-
tera, respecto de las cosas conocidas. Es quizas por
eso que la primera infancia vuelve a poner las co-
sas y las instituciones que fueron rebasadas por la
experiencia de nifios. Se vuelve a decir que tiene
tiempo, que tiene un lugar y tiene un cémo educar
los nifios. La infancia no es una experiencia para
educar mejor, es una experiencia para criticar la
educacion, todo lo contrario, a la primera infancia
que es un proyecto de educacion: de encierro, de
aislamiento, de control y sumision.

Los niflos tienen una experiencia de si mismos
que se llama infancia, que no se localiza en una
edad, en un tiempo, en un espacio, sino que es
una experiencia de si, una especie de saber de si,
de sus sensaciones y posibilidades de si y de los
otros. La infancia es experiencia ni concepto, ni
institucion. La infancia es la experiencia de cada
uno y la experiencia de la cultura occidental des-
de el dia en que se pregunto por la infancia. Noso-
tros no podriamos preguntarnos por la experiencia
de la infancia sino hubiera acontecido la experien-
cia cultural de la infancia. Esta experiencia ocurrié
en el momento en que se diferencio la vida de los
ninos en las escuelas, en la familia y la vida que se
podia representar en los pensamientos. Varios au-
tores del siglo XVII al XVIII se negaron a reconocer
que el mejor modo de vida de los nifios estaba en
la vida que daban las escuelas, las familias o las
instituciones de caridad. Ese querer decir otra cosa
de los nifos, ese deseo de pensar de otra forma
al niflo, hizo nacer la infancia. Por eso la infancia
no es lo que vemos en la escuela o en los aparatos
del Estado, pero tampoco la que podemos leer en
los libros, porque muchos de ellos simplemente
vieron las escuelas y la sociedad y trasladaron a
esa experiencia como si fuera la experiencia de
infancia.
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La experiencia de infancia resulta de un esfuer-
zo por pensar de otro modo al nifio que vemos. No
en camino hacia una abstraccién o hacia las cosas
concretas, por eso la infancia no tiene nada que ver
con el nifio real, ni con los nifios que se gobiernan
y se educan. La infancia no sale de esa descripcion,
no sale de la reflexién de nifos. La infancia es lo
que se dice en lo que no se dice de los nifios. Dada
una experiencia histérica, algunos pudieron negarla
y apostar por otra cosa. Esa novedad, esa nueva luz,
ese deslumbramiento, que ocurrié de tanto en tanto
en la historia, hizo nacer la infancia, que como se
ve, es un acontecimiento historico, puntual, que se
repite y que podemos pensar en su repeticion.
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SEPARATA ESPECIAL

Los nifios y las nifias entre lo instituido e instituyente: desde la
politica publica a la practica pedagogica

Cecilia Rincén Verdugo'

Paideia o educacién era, hasta ahora, el es-
fuerzo de sacar al nifio juguetén, sensible,
caprichoso y curtoso de la forma de ser del
pequeiio grupo conduciéndolo al clima global
de ciudades y reinos con sus perspectivas am-
pliadas, sus luchas enconadas y su duro tra-
bajo forzado contra si mismo..

(Sloterdijk, 1998, p. 361)
Resumen

Aqui se presentan los resultados de la investiga-
cién “Imaginarios sobre infancia, politicas publicas
y practicas pedagogicas”?, se muestra cémo la teo-
ria de lo imaginario social es una de las apuestas
mas novedosas para el analisis de las sociedades.
Los imaginarios sociales permiten profundizar tanto
en los elementos que explican la constitucién de
la sociedad, como en propuestas de investigacion
que contribuyen al replanteamiento de las dinami-
cas sociales instituidas, asi como a la comprensién

de las interacciones entre los sujetos y la cultura.
Los imaginarios sociales permiten comprender las
formas de legitimacién del orden social imperante.
Desde alli se pueden establecer las continuidades,
rupturas, discontinuidades y la evolucién de las sig-
nificaciones imaginarias que sobre la infancia han
existido y permanecen en nuestra cultura. En este
trabajo se ha entendido la infancia como una cate-
goria social, cuya identificacién ha sido posible en
virtud del estudio de las condiciones histérico-socia-
les de su produccion. Se muestra como la institucion
imaginaria de la infancia ha llegado a configurarse
a partir de los complejos procesos de aceptacion,
reconocimiento y legitimacion.

Palabras clave: imaginarios sociales, significaciones
imaginarias, infancia, lenguaje, discurso, maestro,
sujeto.
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LOS NINOS Y LAS NINAS ENTRE LO INSTITUIDO E INSTITUYENTE: DESDE LA POLITICA PUBLICA A LA PRACTICA PEDAGOGICA

Presentacion

Siendo el propésito central de esta separata la pre-
sentacion de la Maestria en Infancia y Cultura con-
sidero oportuno, a partir de este articulo, hacer una
aproximacion a uno de los campos de investiga-
cién en la Maestria, como es el énfasis en Historia,
imaginarios y representaciones sociales de infancia,
liderado por el grupo de investigacién Infancias.
En primer momento, se muestran algunas precisio-
nes tedricas que se han realizado para abordar los
imaginarios sociales y sus transformaciones. En se-
gundo lugar se presentan los aportes metodolégi-
cos que permitieron realizar |a interpretacion de las
significaciones imaginarias sobre la infancia desde
el relato de vida y el discurso de la politica. Y en
un tercer momento se muestran los hallazgos so-
bre la permanencia, la inmanencia, la dicotomia y
la transformacion de los imaginarios sociales en la
practica pedagogica y en la politica pdblica. Ade-
mas, se senalan algunos aportes que se derivan de
esta investigacion y que contribuyen a la configu-
racién de un campo de estudios sobre la infancia
en Colombia y América Latina.

Presiones teodricas

En este trabajo se ha entendido la infancia como
una categoria social, cuya identificacién ha sido
posible en virtud del estudio de las condiciones
historico-sociales de su produccion. La ninez es
una forma de institucion imaginaria que ha llegado
a configurarse como tal a partir de los complejos
procesos de aceptacion, reconocimiento, legitima-
cién y sancion social. Sin embargo, por tratarse de
una creacion social, tiene también la posibilidad
de cuestionarse y recrearse. Se sabe por Castoriadis
(1975) que la psique desborda lo social y esto con-
duce a pensar y proponer que las nociones de nifio
y nina deban re-significarse. En esta re-significacion
juegan un papel importante tanto la capacidad de
auto-creacion de ninos y ninas como las institucio-
nes que se ocupan de ellos.

Los desarrollos de este estudio desencadenan,
relatan y documentan la emergencia de las signi-
ficaciones imaginarias desde la historia personal y
las vuelcan hacia lo colectivo. En este proceso se
halla la construccién de sentido y significado que
orienta no solo la actuacion de un individuo, sino

las disposiciones colectivas que sobre los ninos y
nifias se proyectan en las instituciones. Lo anterior
ayuda a vislumbrar que los imaginarios sociales im-
pregnan de sentido el “hacer/representar” y el “de-
cir/representar” de los maestros(as) y las practicas
discursivas de la politica pdblica de infancia.

Este estudio sobre los imaginarios sociales de
infancia se realiza desde una perspectiva fenome-
nolégica y social de lo imaginario, la cual se ha
construido desde la historia, la sociologia y los es-
tudios culturales. Desde sus planteamientos, las an-
teriores disciplinas han reconfigurado el papel de
los sujetos, sus construcciones y su relacién con lo
social y han planteado una critica al horizonte so-
bre el cual descansa el pensamiento heredado-pen-
samiento occidental.

Desde estas perspectivas tedricas, se retoma la
nocion de imaginario propuesta por Castoriadis
(1975) “Lo imaginario de lo que hablo no es ima-
gen de, es creacion incesante, y esencialmente in-
determinada (social-histérica y psiquica) de figuras,
formas, imagenes a partir de las cuales solamente
puede tratarse de “alguna cosa”. Lo que llamamos
“realidad” y “racionalidad” son obras de ello” (p.
328). Se asume que solo en esta dimensién dialéc-
tica de “lo individual a lo colectivo”, del “decir al
hacer”, es que se puede comprender el papel trans-
formador de los imaginarios sociales y su poder ins-
tituyente en una sociedad determinada.

Precisiones metodologicas

El estudio parte de comprender que la creacion de
los imaginarios sociales se da en una relacion per-
manente entre la psique y la sociedad, lo que les
otorga una naturaleza que se mueve entre la opaci-
dad y lo evidente, y que su produccion y aprension
solo es posible por aquello que nos hace humanos:
el lenguaje. Asi, metodolégicamente, esta investiga-
cién adopt6 el enfoque de la investigacion cualitati-
va- interpretativa, que hace referencia a los estudios
que desarrollan procesos de indagacion orientados
a la comprension y trasformacién de los fenémenos
y las realidades como las significaciones imagina-
rias sociales sobre infancia, alternativa investigativa
desde la cual se ha logrado visibilizar a los sujetos
(maestros y nifios) desde sus voces, experiencias y
relatos de vida.
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Para interpretar y desentraiar los imaginarios so-
ciales sobre infancia presentes tanto en el discur-
so de la politica piblica de infancia en Colombia
como en el discurso de las practicas pedagogicas de
los maestros, se propuso el uso de técnicas como:
la entrevista a profundidad, grupos de discusion,
taller de narrativas y talleres iconograficos a fin de
develar aquello que estd oculto y hacer emerger
desde el lenguaje ese sin ndmero de significados y
sentidos no explicitos que, al volverse enunciados,
mostraron una amalgama de simbolizaciones y re-
presentaciones sobre la infancia y la nifez.

La interpretacién de los relatos, los discursos y
las practicas de este grupo de maestros, asi como
los discursos de la politica publica de infancia, se
realizé teniendo en cuenta que todas estas produc-
ciones se encuentran inmersas en ese entramado
simbélico que es la cultura, como lo senala Geertz
(1997). Asi, para esta investigacion, el relato de vida
como técnica de construccién del corpus de inves-
tigacion no concluy6 con la descripcién y elabora-
cién de un texto autobiografico, sino que demandé
un intercambio de significados entre el investiga-
dory los sujetos de investigacién para producir una
narrativa que develara ese entramado simbdlico y
de sentidos, esas significaciones imaginarias sobre
infancia que determinan el decir y el hacer de los
maestros(as) en relacién con la infancia.

En este proceso de investigacion el relato de
vida se convierte en la técnica por excelencia para
desentraiar, hacer emerger y transformar ese mag-
ma de significaciones imaginarias sobre infancia
que tiene los maestros, los agentes de politica y la
politica misma. En este sentido, como lo propone
Daniel Bertaux (2005), se desplegaron dos funcio-
nes del relato: la primera, una funcién exploratoria,
realizada desde las preguntas por la procedencia,
la formacion, tiempos de practica pedagogica y la
historia de la infancia de cada uno de los maestros.
La segunda, una funcién analitica cuyo propésito es
traer a la memoria y al recuerdo la infancia, con la
cual se logré hacer un proceso de metacognicion,
desde el cual los maestros encontraron las raices de
sus imagenes y representaciones sobre la infancia
a su vez que descubrieron ese nifio “otro” que ve-
nia de la propia experiencia y emergi6 la infancia
como significacion.

El corpus de esta investigacién asume como
fuente de indagacion los discursos y la fuente docu-
mental de la politica piblica de infancia, asi como
la fuente empirica (relatos de vida) de los maestros
y maestras del jardin infantil huitoto® de la Secreta-
ria de Integracién Social de Bogota.

En el proceso de interpretacion se destacan dos
momentos: 1) la informacién es sistematizada des-
de los elementos constitutivos de los imaginarios
sociales, como son: el lenguaje legein que confi-
guran las representaciones, las ideas, las imagenes,
las asociaciones verbales, los lugares y los objetos,
es decir, la forma en que los maestros piensan y
dicen de la infancia y el teukhein (hacer-represen-
tar) que da cuenta de las acciones, construcciones
y condiciones instrumentales de la existencia de
la infancia. Momentos que hablan sobre el deseo,
los afectos, los sentimientos y las actitudes que,
como parte de la psique humana, constituyen las
significaciones imaginarias de los maestros sobre la
infancia. 2) se indaga por las significaciones ima-
ginarias instituidas e instituyentes, se evidencia los
elementos semejantes, continuos, discontinuos, asi
como las rupturas que emergen en las significacio-
nes imaginarias de los maestros.

Permanencia, inmanencia, dicotomia y
transformacion de los imaginarios so-
ciales sobre infancia

En los relatos se devel6 la presencia de un con-
junto de significaciones imaginarias instituidas* so-
bre infancia que emergen en los discursos de los
maestros y cuyas raices se pueden encontrar en las
representaciones que Occidente ha elaborado de
la infancia.

El primer grupo de significaciones caracteriza a
“los ninos y las ninas como aprendices y seres en for-
macién” y muestra un imaginario instituido de infan-
cia (como etapa de vida y en proceso de desarrollo).
Estas significaciones que dan origen al nifio escolary
a los niflos como aprendices y a la educacién como
proceso social necesario para la humanizacion. Sin

* Huitoto: refiere a una etnia o comunidad indigena de la Amazonfa
colombiana y peruana, cuyo territorio originario se encontraba en
la parte media del rio Caquetd y sus afluentes, y la zona selvatica
que va hasta el rio Putumayo en Colombia.
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embargo, aunque instituido y como parte de la mo-
dernidad, este imaginario de infancia como “hecho
social y cultural” evidencia continuidades y discon-
tinuidades con el imaginario de infancia occidental.
Un imaginario que por la conformacién de nuestra
historia en el proceso de colonizacién fue desplaza-
do y en muchos casos amalgamado, generando lo
que se puede enunciar como los dualismos en los
imaginarios instituidos de los maestros.

El segundo grupo de significaciones imagina-
rias refleja a los ninos como seres que “necesitan
de mucho amor, carino”. La infancia es considera
como la etapa de “felicidad, de ternura, de amor
y de tranquilidad”. Llama la atencién que en este
grupo de maestros, tanto hombres como mujeres
estén marcados por estos fuertes sentimientos que
idealizan y proyectan la infancia, enunciados que
pueden negar el verdadero desarrollo del nifio en
sus procesos de autonomia y construccion de la
realidad, representaciones que tejen un velo de in-
capacidad por parte de los nifos.

El didlogo e intercambio simbdlico posibilité a
cada uno de los maestros y maestras mirarse en
relacién al “otro”, es decir, automirarse. Es en inter-
cambio colectivo donde se crean nuevos sentidos
y significados, donde se hace que lo no dicho, sea
dicho y resignificado. Aqui el relato se transformé
en “espejo psiquico” donde los maestros que na-
rraron su experiencia de vida pudieron enunciar
y contemplar todo lo que ha configurado y sigue
produciendo su psique.

4 Lo instituido, para esta investigacion es asumido desde una pers-
pectiva fenomenolégica y social, desarrollado por Cornelius Cas-
toriadis (1975) siendo ese espacio imaginario, ese entramado, esa
urdimbre densa de significaciones que empapan la sociedad se
[lama magma. Son significaciones sociales instituidas, intrinseca-
mente irreales e irracionales; dadas por creacion, reacias a la 16gi-
ca conjuntista-identitaria (p. 38). Este imaginario se produce en el
proceso de socializacién, donde la institucién social hace que el
sujeto internalice las significaciones socialmente compartidas, pues
él llega a un mundo ya objetivado en el cual “la vida cotidiana se
presenta como una realidad interpretada por los hombres y para
ellos tiene el significado de un mundo coherente” (Berger y Luck-
mann, 2003, p. 34). La sociedad “fabrica” los individuos deseables,
ellos y ellas son producto del proceso de socializacién, en el cual
se recrea cada una de las instituciones y las significaciones sociales
de su sociedad (Castoriadis, 1975). Asi, el individuo es creacién
social, y un conjunto de individuos crea una sociedad. Es en esta
relacién permanente en la cual los sujetos ya socializados asumen
las instituciones vy las significaciones establecidas, consolidando un
imaginario instituido y socialmente compartido.

Este espejo psiquico les permitié establecer
aquello que hoy no repetirian de su infancia en su
trabajo con los ninos, por considerarlo como expe-
riencia dolorosa y poco formativa, como se observa
en este relato de una maestra:

Cinco afios de escuelas con maestras muwy regafionas y
poco senstbles con los nifios/as; para ellas solo existia el
control, el orden vy el silencio. Los momentos de escuela
eran gratos, casi stempre antes de llegar a ella [...] era
grato porque caminaba un gran potrero y en el observa-
ba muchos animales, caballos, vacas, insectos y demds.
(Rincén, 2013, p. 186. Relato de Vida Maestra)

Ya sea por experiencia de la infancia (recuer-
do) o por experiencia de formacién, los maestros
y maestras de los jardines y escuelas construyen
un imaginario instituido de infancia que asume al
nino y la nina como alumno. El imaginario que se
deriva de estos enunciados da cuenta del apren-
dizaje de unas funciones para el desempeno tales
como proteger, amar, educar y cuidar. El colegio y
el jardin infantil cumplen la tarea fundamental de
escolarizacion e infantilizacion por cuanto se trata
es de trasmitir unos saberes y producir una infancia
deseada para una sociedad determinada.

Significacionesimaginariasinstituyentes
Del ejercicio de interpretacién y comprension
emerge otro conjunto de significaciones imagina-
rias denominadas como instituyentes®. Se identifi-
ca la presencia de tres grupos de significaciones

5 Lo instituyente es asumido desde los planteamientos de C. Castoria-
dis (1975), donde la cultura a través de su poder simbélico define
lo que se percibe y se acepta como natural. En consecuencia, la
existencia funcional de una institucion remite a su poder simbé-
lico que le da trascendencia y le asigna sentido y finalidad. “Las
instituciones no se reducen a lo simbélico, pero no pueden existir
mas que en lo simbdlico, son imposibles fuera de un simbdlico en
segundo grado y constituyen cada una su red simbélica” (Casto-
riadis, 1975, p. 201). Para este autor, la imaginacién no se puede
aprehender con nuestras manos, ni colocarla bajo un microscopio,
tiene una funcién en la psique y en el colectivo, que es “hacer surgir
un flujo de representaciones”, es un poder-hacer-ser, una provision,
una reserva, un plus posible que permite crear un magma de signifi-
caciones, de sentidos, de realidades que trasgreden lo instituido, lo
socialmente compartido. Asi, a este magma Castoriadis lo considera
como: “Lo imaginario radical, como alteridad y como origen per-
petuo de alteridad, que figura y se figura, es al figurar y al figurarse,
creacion de «imdgenes» que son lo que son y tal como son en tanto
figuraciones o presentificaciones de significaciones o de sentido.
[...] Es un rio abierto del colectivo anénimo. [...] Es un flujo repre-
sentativo/afectivo/intencional, [...] Es creacidn, dar existencia en lo
histérico-social lo que [lamamos imaginario social [...] o sociedad
instituyente (Castoriadis, 1975, p. 328).
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imaginarias a saber: “ninos y ninas fragiles y ca-
rentes, como objeto de proteccién; “el nino y la
nina como sujetos activos y en construccién de su
autonomia”; y “el nino y la nifia como sujetos de
derechos”.

El primer grupo de significaciones instituyentes
que hacen presencia en el relato de vida de los
maestros es el reconocimiento de los nifnos como
seres fragiles, el imaginario que se delinea es aquel
que se mueve entre el asistencialismo, la protec-
cién y la educacion.

Esta significacién imaginaria permea las poli-
ticas de infancia y de atencion, desarrolla en los
maestros un sentimiento de “proteccién” mds en
relacion con las condiciones sociales y econémicas
de donde provienen los nifios, ambientes vulne-
rables que, con incapacidades constitutivas de la
persona, como lo enuncian al preguntarles por qué
consideran importante la gestion administrativa y
pedagogica en el jardin infantil:

Lo de la nifiez viene cuando empiezo a trabajar con
ellos, y miro la situacion que viven los nifios indige-
nas, y lo que viven los nifios no indigenas y cudl es la
mirada que tiene el hombre de aqui de Bogotd hacia
los nifios indigenas, como el pobre, como el que es
menos, como 8[ que no es nada, l() mismo pasa con
el nifio de familia vulnerable, como que es el pobre,
el que mete “pegante”. Y me causa impacto mirar mi
hijo en qué medio se va a criar, todo eso me impacta

y digo vamos a trabajar para los nifios con todo esto.

(Rincén, 2013, p. 196. Relato de Vida de Maestro)

Este sentimiento de cuidado y proteccion refleja
el cambio de una conciencia asistencialista a una
accién mas educativa y pedagdgica, como estrate-
gia de proteger a los nifios y las ninas y desarrollar
en ellos las capacidades necesarias para su vida.
En los relatos de los maestros(as) se evidencia que
el nino indigena debe ser protegido y ademas que
ésta, es la justificacion de su interés por la infancia:

Constdero que es tmportante que los nifios Huitoto se
retinan en un jardin, que los nifios que son indige-
nas, porque vienen a acd, viven a acd y ya pierden
nuestras costumbres, todo, la cultura de nosotros, y
entonces dijo no pues acd podemos hacer un jardin y
podemos buscar ese medio donde tengamos [...] o sea
enseriarles las cosas de alld y que ellos no pierdan sus
costumbres y saberes. (Rincén, 2013, p. 196. Relato
de Vida Maestra).

El segundo grupo de significaciones imagina-
rias instituyentes muestran al nifio y la nifia como

sujetos activos y en construccion de su autonomia,
como un ser sustancialmente distinto del adulto.
En esta significacion imaginaria instituyente en el
discurso de un maestro emerge un significado de
lo que es ser nifo o nifa en la contemporaneidad;
“Ese nifo con el que trabajo, es un nifio que tiene
mucho mds mundo” (Rincén, 2013, p. 186. Relato
de Vida Maestro).

Con la expresion “el nifio tiene mucho mds
mundo” el maestro refiere a la experiencia infantil
de la contemporaneidad, marcada por el reconoci-
miento de la subjetividad y diversidad de experien-
cias infantiles.

Desde esta significacion, se conflictda la mi-
rada de los adultos sobre los niflos actuales, las
practicas de los maestros y la funcion de la es-
cuela. Como plantean Lyotard (1998), Bauman
(2002), Buckingham (2002), Larrosa (2003), Post-
man (1983), entre otros, hoy con la incorporacion
de las TIC al mundo de la infancia, se ha configu-
rado una imagen de infancia como “mercancia”
y al “nifo como consumidor”, donde la subjetivi-
dad de los nifios y nifas transita en un acontecer
sin experiencia, marcada por la incertidumbre del
intercambio en las redes sociales. Esta idea de la
experiencia del nifio en la red ha planteado que
la infancia se reduce en tiempo de vida, rompe
los limites entre el mundo del adulto y el mundo
de los nifios. Segin Buckingham (2002), se hacen
mayores sin haber tenido infancia, lo que ha origi-
nado nuevas formas de trato, pero a su vez nuevas
formas en las interacciones de los nifios con los
adultos. Paraddjicamente, en la época contempo-
ranea, se abren cada vez mas los espacios en los
cuales lo especifico de la experiencia infantil tiene
cabida en el mundo sociocultural y econémico de
la sociedad occidental. Se diria que la infancia no
tiende a desaparecer, sino que configura una ex-
periencia propia de vida.

El tercer grupo de significaciones imaginarias
instituyentes refiere al nifo y la nifia como suje-
tos de derechos. En el contexto sociocultural de
los maestros se observa un cambio importante por
cuanto la infancia ya no es solo una etapa de vida
transitada de la misma manera por todos los ni-
nos; ellos han introducido el reconocimiento de la

diversidad.
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Se reconoce en los discursos sociales y cultu-
rales la idea de la participacion ciudadana como
eje central de los derechos humanos y con ello la
deuda y la insalvable responsabilidad del Estado y
la sociedad frente a los ninos y las nifas. En esta
época empieza a emerger la concepcion de los ni-
fios como sujetos de derecho que deben ser pro-
tegidos en el marco de la ley, transformando con
ello la visién del nino como objeto de proteccion
y estableciendo la responsabilidad del adulto vy el
Estado como garantes de los derechos de los nifios
y nifas. En el discurso de uno de los maestros se
logra establecer esas relaciones y entramados cul-
turales entre la educacién desde el conocimiento
propio y la educacién oficial:

Siempre a mi me ha gustado mirar el derecho de los
nifios, esa parte en donde soy muy cauteloso con las
Sfamilias, con las profesoras, para que ellos tengan claro
que son, las mando a leer, y les digo, miren cuando esta-
mos vulnerando los derechos. En este momento estamos
mirando la parte del derecho de los nifios indigenas,
porque él tiene también sus derechos. Eso lo miramos
con los abuelos para fortalecer la identidad vy darle a
conocer esos derechos. Todo este trabajo estd en cons-
truccion. Hay tratados de la OIT, estd el decreto 169,
v estd la Constitucién Nacional, la Convenciéon, la Ley
de infancia y adolescencia que se estd trabajando. Hay
una orientacién para hacer valer estos derechos que tie-
nen los nifios. Incluso lo venia trabajando cuando esta-
ba de voluntario, practicamente desde ese tiempo vengo
repicando esto, y ahora mucho mds, claro que me tengo
que fundamentar mds para hacerlo real. Pero siempre lo
miro, porque la cuestién del derecho del nifio indigena
que a veces no se valora, los mismos hospitales dicen no,
lo que ellos piensan es en llevarlos al Bienestar Familiar
y piensan que con ello ya le estan restablectendo los
derechos y eso no es ast, antes les estdn vulnerando sus
derechos, porque le estdn estropeando la ley de origen
que dectmos nosotros”. (Rincén, 2013, p. 203. Relato
de Vida Maestro)

En este discurso los nifos, como sujetos de de-
recho, son considerados “la llave” para devolver a
las comunidades indigenas el respeto y el reconoci-
miento en el marco de Colombia como una nacién
multicultural después de siglos de segregacion y
exclusion.

Esta significacion imaginaria conlleva también
un proceso de formacion y actualizacién profesio-
nal de los maestros que trabajan con la infancia.
Es asi como este maestro refiere: “Estoy trabajando
para hacer un nifo integral, que valore, conserve
y se fortalezca frente a toda la riqueza material e
inmaterial que tenemos en Colombia, que aprenda

a valorar nuestro territorio, pero hoy por hoy se ha-
bla del indio para ofender al otro” (Rincén, 2013,
p. 206. Relato de Vida Maestro).

Esto ha implicado que, desde el momento en
que los ninos adquieren el estatus social y cultu-
ral de sujetos de derecho, se promueva un cambio
profundo en las maneras de entender a la infancia
y una revalorizacion de la experiencia y la vida in-
fantil, pues no solo tienen derecho a ser protegidos,
atendidos y cuidados, sino que tienen derechos ci-
viles y politicos que estan vinculados a las liberta-
des basicas de la formacién personal, como son el
“libre desarrollo de su personalidad” y se les garan-
tizan las libertades politicas como es la participa-
cién de la infancia en las decisiones sociales como
un grupo poblacional con reconocimiento social.

Nifios y niiias sujetos de derechos y suje-
tos de politicas: significaciones imagina-
rias entre lo instituido y lo instituyente
En este andlisis critico a las politicas sociales se pre-
sentan algunas observaciones que desde este estudio
de imaginarios sociales se hace a la practica juridica
de la Ley de Infancia y Adolescencia (Congreso de la
Republica de Colombia, 2006). La primera observa-
cién a esta ley tiene que ver con el uso del lenguaje.
Hablar de nifos, ninas y adolescentes o hablar de
menores de edad no es una cuestién meramente se-
mantica. La significacion imaginaria que desde hace
75 anos hemos utilizado en Colombia con la palabra
menor ha tenido un efecto, es una palabra cargada
de ideologias y de simbolismos.

La idea del nifio como “menor” de edad sitda
nuevamente la infancia fuera del mundo social,
fuera del colectivo, del futuro que empieza en el
presente y lo sigue ubicando como promesa de
“humanidad” y de “futuro”. La segunda observa-
cién hace referencia a la significacién imaginaria
instituida entendida como “situacién de irregula-
ridad” de los nifos. Esta irregularidad que intenta
visibilizar la ley, es la infancia, los nifios y las nifias
que por sus condiciones de existencia son un pro-
blema social, lo que hace que la practica juridica
desde sus inicios desarrolle dispositivos para la co-
rreccién y el disciplinamiento. Sus actos estan con-
notados por cierta inocencia, por ello no se habla
de castigo sino de correccion.
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Frente a la situacion irregular del menor, Garcia
Méndez y Carranza (1999) senalan que “la protec-
cién de un supuesto menor delincuente- abando-
nado constituye la materia prima sobre la cual se
apoya una endeble pero persistente construccion
que sirvid y todavia hoy sirve de base al (no) Dere-
cho de menores latinoamericanos, un no Derecho
que corresponde perfectamente a una no infancia”
(Garcia Méndez y Carranza, 1999, p. 44).

En el discurso juridico de la politica de infan-
cia y adolescencia lo que se muestra es el giro, el
cambio de perspectiva, el paso de la practica ju-
ridica de la situacion de irregularidad de la infan-
cia. Nifios y nifias como menores en situacion de
desventaja social, material, de pobreza, minusva-
lia y de exclusién; a la enunciacién de la practica
juridica como “proteccion integral”®. Esto indica
que la infancia adquiere el reconocimiento pleno
y su estatus como sujeto de derecho. Esta deci-
si6bn es un cambio profundo en la historia de la
infancia. Ahora la poblacién infantil tiene derecho
a ser protegida, a ser atendida ante sus problemas
y carencias y ademds han ganado la ciudadania. Es
decir, se les otorgaron derechos civiles y politicos,
se les reconoci6 su uso de conciencia, capacidad
de comprensién y discernimiento. Esto lo confi-
gura como un sujeto participativo, con voz y con
capacidad de decidir.

Se puede decir que el desarrollo de este marco
juridico y politico emanado desde la Convencion
Internacional presenta en su ejecucion e implemen-
tacion diferentes tensiones y debates: tension en-
tre el reconocimiento a la igualdad en el discurso
escrito y la desigualdad real frente a la diversidad
poblacional; tensién entre la asignacién de los re-
cursos y la atencion a todos los derechos; tension
entre el nifo como sujeto de derechos civiles y el
derecho a la proteccién y al cuidado; tensién entre
los derechos de los demds y el derecho de los ni-
fos; y tension entre educar desde el temor y la san-
cién penal o desde la educacioén y la participacion.

a proteccion integral en el marco de la politica social es entendida

oL t tegral I'm de la polit [ tendid
como un conjunto de acciones pertinentes, suficientes y oportunas,
ejercidas por la familia, la sociedad y el Estado en el periodo de la
primera infancia, desde su gestacion hasta los cinco afios de edad,
para garantizar el desarrollo pleno, el bienestar, la calidad de vida y
los derechos de los nifios, las nifias y sus respectivas familias.

Conclusiones: aportes para la configu-
raciéon de un campo de estudios sobre
la infancia

El abordaje de los imaginarios sociales permitié a
este estudio ir en pos de la historia de las significa-
ciones imaginarias ancladas en la experiencia de
los sujetos (maestros) y de los sujetos de la politica
(nifos y nifas). Ello configura una aportacién a los
estudios de la infancia que supera la vision tradicio-
nal de la historia lineal, de datos, fechas y concep-
ciones. Por su parte, este estudio asume el caracter
elusivo, difuso y polisémico de lo imaginario.

En términos de las continuidades y discontinui-
dades sobre las significaciones sociales de infancia,
en la actualidad se evidencia un giro, un cambio
del discurso. Hoy, algunos pensadores como Post-
man (1983), Bauman (2002), entre otros, senalan
que la infancia como categoria ha desaparecido, la
experiencia infantil ha dado paso a la multiplicidad
de representaciones y significaciones sociales.

Enunciados como “la muerte de la infancia”, “el
fin de la infancia” manifiestan la crisis que se vive
entre las representaciones de la infancia y las pro-
pias experiencias infantiles que sorprenden de ma-
nera especial, a propésito de sus irrupciones frente
al mundo adulto.

No obstante, esta realidad sobre los mundos de
la infancia, en este estudio sobre los imaginarios
de infancia presentes en la politica pdblica y en
las practicas pedagogicas de maestros y maestras,
se presenta la otra cara del imaginario de infan-
cia. Ese imaginario que se construye y reconstruye
permanente en los espacios sociales como son las
escuelas y jardines infantiles. Un imaginario que
se configura entre la lucha constante de las signi-
ficaciones instituidas e instituyentes. Que requiere
de ese discurso instituyente de la politica publica
para continuar con el proceso de construccion de
un discurso y una practica que realmente reconoz-
ca a ninos y niflas como sujetos histéricos y socia-
les. Que conceptualice al nifio “concreto”, al nifo
“otro”, diverso y diferente del nifo y la nifa que
habita en la memoria y en el recuerdo de los adul-
tos como representacion.

Esta investigacion muestra que hoy se requie-
re comprender que la experiencia infantil transita
entre otros por los siguientes ambitos: 1) de lo
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desconocido a lo conocido, conocer sus expe-
riencias Iimites como las que viven los nifios en
situacion de guerra y conflicto armado, el divor-
cio de los padres, la explotacién, la inseguridad y
todas aquellas realidades que configuran la sub-
jetividad del nifio en la actualidad; 2) en cuanto
a la interdisciplinariedad es importante superar
la vision disciplinar para desarrollar proyectos y
programas de cardcter inter y transdisciplinar que
vayan mas alld de los diagnésticos y aporten a la
comprension de la experiencia infantil; y 3) en
esta contemporaneidad e interculturalidad las ins-
tituciones requieren dar acogida a la diferencia,
a la multiexpresividad, frente a la presencia de
un mundo globalizado, atravesado por los medios
masivos de informacion y comunicacion, donde
el intercambio y el flujo de informacién rompen
las fronteras.
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SEPARATA ESPECIAL

Variaciones culturales en los saberes acerca de los ninos

Karina Claudia Bothert'

Mestizajes y eclecticismo
Las fronteras, ademas de ser lugares de separacion
son también lugares de reencuentros. Colombia
(una muestra de lo que pasa en el mundo) es pluri-
cultural, los efectos de la inmigracion influyen so-
bre el paisaje cultural mientras los efectos de la
globalizacion “homogeneizan” los contenidos cul-
turales. ;Coémo lograr la unidad partiendo de las
multiples diferencias? ;Como respetar y proteger la
subjetividad sin pretender imponerla? Las dificulta-
des de aceptacion de la diferencia cultural pueden
tener como consecuencia la aparicién de patolo-
gias y problemas diversos en los nifos. Este texto
es una invitacion a reflexionar acerca de las perte-
nencias multiculturales, acerca de los procesos de
humanizacion y de apropiacién de la experiencia
del encuentro (y no de desencuentro) con “lo otro”,
que posibilite nuevas alianzas con la cultura del
nifo en un inter-juego de reciprocidades.
Actualmente, podemos constatar que, en el
campo de las ciencias humanas y especificamen-
te en aquellas cuyo objeto de estudio es el nino,
se presenta una ausencia de modelo descriptivo
y explicativo del cambio que, unido a la falta de
experiencias empiricas, impide la identificacién
de estrategias de intervencion eficaces. Ante la au-
sencia de un modelo reconocido y validado, los
profesionales de la infancia estan llamados a fle-
xibilizar sus teorias y a repensar sus estrategias. Es
a partir de esta necesidad de eclecticismo sobre
la infancia que se presenta esta propuesta de un
enfoque transcultural para adentrarnos al mundo
de los nifos.

El enfoque transcultural se ha convertido en
un saber operacional en el trabajo con nifios y se
origina inicialmente con los aportes teéricos de la
psicologia y de la antropologia. Es la propuesta me-
todolégica desde donde nos ubicamos en el pre-
sente escrito.

Teniendo en cuenta lo anterior, debemos en-
tonces adentrarnos un poco en los aportes teéricos
que ha hecho la antropologia para el conocimien-
to de la infancia. La antropologia se asigna va-
rios roles que tienden hacia la comprension de
los determinantes colectivos de la estructuracién
humana y de la organizacién de los grupos hu-
manos. Las representaciones sociales y culturales
constituyen uno de los objetos fundamentales de
esta disciplina, asi como también las organizacio-
nes humanas con sus légicas politicas, sociales y
culturales. Partiendo de una realidad concreta, de
la compilacion de hechos y de discursos para ir
hacia la cosmogonia, lo abstracto y lo simbélico,
la antropologia ha ganado una importancia cru-
cial en el campo de las ciencias humanas por las
informaciones preciosas que pone a nuestra dis-
posicién para pensar al hombre, lo humano y su
universalidad. Aunque se dedique a la bisqueda
de los invariantes, de las singularidades, segin los
periodos, las corrientes y los paises, la antropo-
logia se preocupard siempre por el hombre en su
contexto y por las interacciones consustanciales y
estructurantes que el hombre mantiene con este
contexto.

Por lo tanto, la antropologia, segtin dice uno de
los mas conocidos (Lévi-Strauss), no se interesa o
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solo lo hace de manera secundaria, en la estructu-
racién subjetiva del ser humano tal y como ella se
construye en el sistema triadico propuesto por el
psicoanalisis madre-padre-nifio.

Mas que un didlogo tormentoso, la antropolo-
gia y la psicologia entretienen en el campo de la
infancia un didlogo necesario y complementario.
El saber transcultural constituido, por un lado, de
un corpus cultural y, de otro, de un corpus clinico,
incita a los interesados en el campo de la infancia
a interrogarse sobre las interacciones reciprocas
entre el afuera (la cultura en el sentido antropolé-
gico), y el adentro (el funcionamiento psiquico del
individuo).

Esta perspectiva complementaria debe sus pri-
meros lineamientos a George Devereux quien pro-
pone utilizar de manera obligatoria el psicoandlisis
y la antropologia. El autor dice que las légicas cul-
turales deben ser exploradas como supuestos in-
dependientes que puedan servir de soporte a las
elaboraciones discursivas del nifo y de su familia.
Para él, la herramienta antropolégica permite tomar
y explorar el contexto de las relaciones que esta-
blece el nifio con el otro —podemos incluir en la
categoria “otro” el aprendizaje— y de construir con
él los sentidos culturales sobre los cuales vienen a
edificarse los sentidos individuales. Esta perspecti-
va es la que proponemos como método de analisis
de la personalidad y en consecuencia la que nos
ofrece una nueva posibilidad de interaccién con
los nifos.

La pregunta que inaugura esta propuesta meto-
doldgica es: ;c6mo comunicar con ese otro, ne-
cesariamente diferente, extrano y desconocido a
nosotros mismos? Es crucial dar respuesta a esta
pregunta cuando ese otro es un nifo al cual debe-
mos transmitir un conocimiento e intentar que entre
en la cultura®.

En el encuentro con el otro diferente a “mi”, bien
sea por diferencia generacional, sexual o cultural,
aparece que somos otro para otro. Para lograr que
ese encuentro sea eficaz debemos preguntarnos por

2 Cabe sefialar que esta entrada en la cultura no es pasiva; considera-
mos que al mismo tiempo que la cultura adopta al recién llegado,
el nifio crea y recrea esta cultura, se trata de un juego de transfor-
macién mutua.

ciertos temas que son del dominio de la antropo-
logia, tales como la construccién de la identidad,
la cuestion de la filiacion y por la de los origenes
culturales, se trata de analizar los procesos menta-
les puestos en juego para asegurar este reencuentro
intercultural.

De lo anterior podemos ver y entender el rol im-
prescindible que juega la antropologia en el estudio
de las conductas infantiles. El nifio nace en una
cultura dada, de alli la necesidad de aprehender el
concepto de cultura.

La cultura

El hombre universal no existe pues esta inscrito
en una cultura, en un contexto. Los antropélogos
han propuesto numerosas definiciones de cultu-
ra, de la cultura “del afuera” que constituye el
universo en el cual vivimos. Varios puntos sobre-
salen de las multiples definiciones propuestas: el
primero es que no existe hombre sin cultura 'y que
este hecho funda su humanidad, su singularidad
y su universalidad al igual que el lenguaje y el
funcionamiento psiquico. Moro propone que un
sistema cultural esta constituido de una lengua,
de un sistema de parentesco, de un conjunto de
técnicas y de maneras de hacer como por ejem-
plo cocinar, criar nifios, vivir la maternidad, entre
otros (1994).

Al interior de un sistema cultural las representa-
ciones culturales constituyen unidades elementales
de maneras de pensar que estructuran las acciones,
confiriéndoles una coherencia interna y dinamica
a estas. En general, podemos diferenciar /las repre-
sentaciones sociales manifiestas, a las cuales se
puede acceder de forma directa e inmediata y que
pertenecen a niveles conscientes y explicitos, de
las representaciones inconscientes, implicitas que
constituyen el nédulo de la cultura y que no estan
disponibles de forma inmediata para el sujeto, sino
que son transmitidas.

Las definiciones antropolégicas mas significati-
vas de la cultura ponen el acento sobre la produc-
cion de sentido, que resulta de las interacciones
entre los sujetos y que se traducen por la existencia
de una multitud de mensajes, de codigos, de subsis-
temas y de subculturas. Sin duda alguna, es a partir
de la multiplicidad de los niveles de inscripcién en
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la cultura y en lo social que puede entenderse la
complejidad de las vivencias individuales dentro
de esa cultura.

La interiorizacion de la cultura concierne a los
procesos, a las légicas y a los contenidos. Por ejem-
plo, la situacién casi experimental de la migracion,
con la ruptura cultural que conlleva, podria indi-
carnos que son mas los procesos que los mismos
saberes los que estan vehiculados por la cultura.
Las dimensiones procesales y pragmaticas son pre-
dominantes en la transmisién cultural.

Revisemos ahora la definicién de Michel Serres
a proposito de cultura: “la cultura tiene como tarea
desconectar espacios y reconectarlos” (1977). Esta
definicion hace alusion a la metafora del “puente”
y del “pozo”. Lo que las culturas tienen en comun
“es la operacion de conectar”. Mds precisamente,
la cultura permite anudar y crear puentes entre es-
pacios radicalmente diferentes; ella permite ciertas
cosas entre esos espacios y prohibe otras. Es decir,
la cultura crea conexiones y también limites en-
tre los espacios. La cultura, desde esta perspectiva,
es una red formal de conexiones y de referencias
colectivas e individuales. La cultura es para Serres
una verdadera algebra combinatoria, maleable y
constantemente lista para “re-mediar”. A partir de
una reserva de elementos discretos y de unidades
circulan codigos combinatorios teéricamente infi-
nitos. Esta metafora algebraica de la cultura y de la
identidad cultural tiene el mérito de hacer hinca-
pié sobre la nocién de singularidades estructuradas,
mdltiples y méviles.

En este sentido la cultura permite al sujeto, entre
otras, las siguientes acciones:

e Una codificacién del conjunto de las experien-
cias vividas por el individuo.

e Una anticipacion del sentido de lo que puede
pasar.

* Un control de la violencia de lo imprevisto y en
consecuencia del sin sentido.

La cultura pone a disposicion del sujeto en cual-
quier circunstancia, un cédigo flexible y presente
para efectuar la lectura del mundo, aunque algunas
veces se encuentra en peligro de desaparicion o de
incontinencia (en el sentido de no poder contener).

Por ejemplo, en el caso de ciertas migraciones
traumaticas como el desplazamiento forzado. Este
codigo es un proceso constituido de inferencias
complejas, ontolégicas y de causalidad que per-
miten darle sentido a todos los sucesos incluyendo
aquellos que son traumaticos.

La psicologia transcultural es una teoria que
hasta el momento nos ha permitido trabajar de
una manera mas adaptada y eficaz con los ni-
fios que viven en condiciones sociales criticas y
que han sufrido cualquier forma de ruptura: fa-
miliar, escolar, generacional, territorial y muchas
otras que afectan indudablemente su desarrollo
psicoafectivo.

Inicialmente se invita a precisar la nocién de
infancia en relacion a algunos elementos de la
cultura: se trata de reflexionar sobre el rol del
nifo, el estatus y su funcién en la cultura. Esto
nos lleva a comprender la actitud y el compor-
tamiento de la sociedad ante el nifo y la nifa.
Nifos y nifias crean o toman un lugar en relacion
a los sistemas cosmogoénicos que organizan la
totalidad del mundo en el que nacen, en el que
crecen y se desarrollan. Los limites de este en-
foque son evidentes: ;podemos transferir de una
cultura a la otra un saber o informaciones dis-
tintas a aquellas del orden de lo tecnolégico?,
sen los encuentros transculturales el dialogo es
realmente posible?

En todas las sociedades humanas el nifio es el
resultado de una triple organizacién: genética, en
el sentido de los determinantes de orden biol6-
gico, parental por la relacién personalizada con
los genitores y cultural a través del canal de los
padres y/o del medio. La relacién entre la familia
y la cultura esta determinada por los sistemas so-
ciales y culturales. En la realidad, las relaciones
son muy variables y estas dependeran de los dife-
rentes grupos humanos. Para comprender al nifio
en su dimension particular —dada por su cultura
de origen y por las otras dos dimensiones a las
que hacemos referencia—, deben existir ciertas
condiciones y un deseo de aprehender al otro y
lo otro: es decir otra cultura distinta. Esto implica
una distanciacién de los propios puntos de vista;
accedemos a este nifo, a esa cultura infantil si so-
mos capaces de descentrarnos, se trata entonces
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de acceder a un mestizaje intergeneracional y
cultural, fuente de una amplitud y profundizacién
académica, afectiva y emocional, sin negar que
también puede ser fuente de incertidumbre y con-
fusion. El encuentro con el “otro” implica también
este riesgo.

Siendo conscientes de esta ambigliedad inevita-
ble y de la oscilacién entre las situaciones descritas,
se puede pasar a hablar de lo que permite el enfo-
que transcultural.

Una de las primeras invitaciones que se hace es
entonces a generar espacios y tiempos en los cuales
se de una comunicacién dialogante con los ninos.
Esta propuesta reposa sobre dos principios:

1. El del universalismo psiquico: el cual define el
ser humano y a su funcionamiento psiquico.
Este es el mismo para todos. De este postulado
surge la necesidad de dar el mismo estatuto (éti-
co como cientifico) a todos los seres humanos,
a sus producciones culturales y psiquicas, a sus
maneras de vivir y de pensar, aunque estas sean
diferentes y a veces desconcertantes. Enunciar
tal principio puede sonar trivial, sin embargo
los implicitos de numerosas investigaciones
[lamadas “cientificas, llevadas a cabo anterior-
mente y aun hoy estan alli para mostrarnos que
este principio tedrico no es siempre respetado.
Se trata entonces de una universalidad de fun-
cionamiento, de procesos, de una universalidad
pragmatica y estructural.

2. Pero si todo hombre tiende hacia lo universal
solo puede hacerlo pasando por lo particular
de su cultura de origen. Este sistema de codifi-
cacion estd inscrito en nuestra lengua y pone a
nuestra disposicion categorias que nos permi-
ten hacer una lectura del mundo de una cier-
ta manera, con nuestro cuerpo y con nuestra
manera de percibir y de sentir a través del pro-
ceso de aculturacion, en nuestra relacién con
el mundo, a través de nuestros sistemas de in-
terpretacion y de construccion de sentidos. La
educacion, la salud y la enfermedad no esca-
pan a este cédigo cultural.

3 Enfoque epistemoldgico desde el cual se posesiona la autora del
presente documento.

Hacia una revolucion metodologics

La psicologia transcultural® ha sido construida so-
bre un principio metodolégico mas que sobre un
principio tedrico y es esta una de sus originalida-
des: El complementarismo no es una teoria, es una
generalizacion metodolégica. El método comple-
mentario no excluye ningdn método, ninguna teo-
ria, él las coordina. Desde esta perspectiva seria
vano intentar integrar a la fuerza dentro del campo
de la psicologia, del psicoandlisis, de la lingiistica
o de la antropologia exclusivamente ciertos feno-
menos humanos.

La especificidad de estas afirmaciones reside en
que justamente cualquier manifestaciéon humana y
su lectura y/o interpretacién necesitan de un dis-
curso multiple que no puede ser tenido al mismo
tiempo: una pluridisciplinariedad no fusionante y
no simultdnea, aquella del doble (o mdltiple) dis-
curso obligatorio.

Por ejemplo, los dos discursos obligatorios y no si-
multaneos, como el del adulto y el del nifo, que nos
lleva a un dialogo intergeneracional, son [lamados
complementarios. Este doble discurso condiciona la
obtencién de datos, de sentidos, de significados. O,
por ejemplo, cuando el discurso de la psicologia y el
de la antropologia (dialogo interdisciplinar) se unen
para dar cuenta del sujeto nino, hace que la vision
que se tenga sobre €l sea mds completa. Desde esta
perspectiva Bothert ha sefialado la necesidad de esta
posicion ecléctica en el trabajo con los nifos, con
resultados muy interesantes®.

Se nos presenta la siguiente pregunta: ;cé6mo
ocupar sucesivamente dos lugares diferentes en re-
lacién a un mismo objeto-sujeto de estudio, sin re-
ducirlo a un discurso o al otro y sin confundirlos?
Nos referimos, por ejemplo, a la escuela como lu-
gar que significa cosas distintas para los actores que
la habitan y son estas significaciones las que van a
determinar las acciones que alli se desplieguen, las
acciones de los maestros, las acciones de los nifos.

Se requiere entonces aprender a descentrarnos,
se requiere dejar de lado ciertas habitos perezosos
en ciencias humanas que tienden a juntar la infor-
macion de acuerdo a nuestra subjetividad, o a lo

4 Véase Bothert (2009).
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que ya conocemos, desconfiando y/o desconocien-
do de la alteridad del sujeto de estudio. Es mas, si
un solo hecho revela dos discursos complementa-
rios, esto no explica el hecho mismo, se requiere
hacer un acercamiento cientifico al hecho que se
pretende explicar.

Sobre el plano epistemologico, el principio de
complementariedad se une a las teorias pertene-
cientes a campos diferentes como la nocién de in-
formacion para Bateson (1979). Este autor postula
que es la diferencia entre dos visiones sobre el mis-
mo objeto lo que informa al observador. La verda-
dera dificultad es la puesta en marcha del método
complementario en profesionales de la infancia
que deben poderse descentrar y trabajar constan-
temente sobre dos niveles sin confundirlos, el nivel
cultural y el nivel individual, asi como sobre las in-
teracciones necesarias y muchas veces conflictivas
entre estos dos niveles.

Vale la pena también precisar, en esta linea de
pensamiento, que la cultura no es siempre siste-
maticamente facilitadora de procesos. En algunos
casos, los mecanismos culturales pueden funcio-
nar como obstaculos: practicas irracionales (per-
judiciales) y/o ideoldgicas que se refuerzan por si
mismas, que impiden que se realicen vinculos cul-
turales neutros, capaces de abolir estas practicas. Se
constituyen en un negativo uso de la cultura y no es
un camino adecuado para la realizacién personal y
social. Estamos aqui ante un nuevo reto, mas dificil
alin, comenzar a desmontar estas representaciones
culturales, para darle lugar a nuevos pensamientos
y nuevas representaciones mas acordes, mas efecti-
vas, mas adecuadas para el bienestar de los sujetos
y sus colectividades. Cuestionar las practicas que
condenan a la soledad y el aislamiento a cada vez
mas ninos ha sido uno de los objetivos de algunas
investigaciones’.

El paso por lo cultural tiene por objetivo acceder
a lo universal que hay en cada uno de nosotros, a
lo universal encarnado en lo particular y no a lo
universal o lo que es decretado como tal por aquel
que esta designado como dador de sentido: apro-
ximarnos a lo universal del sujeto, constituye una
aproximacion enigmatica y sublime del otro.

5 Véase Bothert (2009).

Nuestros a prioris sobre los nifios de-
terminan nuestras acciones con ellos,
un ejemplo de ello es el ejercicio de la
maternidad®

La forma como los adultos vemos a los nifos, es
decir, las ideas que los adultos tenemos sobre la
naturaleza y el psiquismo de los ninos, determinan
el comportamiento hacia ellos y este hacer influen-
cia su desarrollo. En una situacién determinada, los
hombres no se conducen en funciéon de lo que la
situacion es en realidad sino que nos movemos en
funcién del sentido que le es atribuido. Este sentido
atribuido a esta situacion es la representacion en el
sentido socioldgico del término. La imagen que nos
hacemos del nifio es en gran medida cultural. Cada
grupo social define al nifio segin normas que son
dtiles al grupo, comodas a los padres y a los demas
adultos, preceptos la mayoria de las veces muy le-
janos de la realidad objetiva del nifo.

Esta representacion que tenemos del nino apare-
ce incluso desde antes que el nifo nazca y que lo
podamos observar. El sistema de representaciones
se construye sin duda antes de la concepcién, en
el deseo de tener un hijo y en la anticipacién de
la funcién parental y, luego, durante el embarazo.

La imagen que la sociedad tiene del nifio juega
un rol fundamental sobre las modalidades del desa-
rrollo del nifo. El nino debe ser humanizado para
devenir un ser humano dotado de un psiquismo, de
un cuerpo y de una cultura. Asi, el nifio que aprende
a usar la palabra deviene humano y por este camino,
la cultura actualiza las potencialidades del hombre
y este hombre que aprende a hablar en Bogota, que
aprende a hablar espanol, rolo, deviene un hombre
colombiano, de las altiplanicies que no es mas que
una actualizacién especifica de lo humano.

Las practicas de la maternidad revelan un regis-
tro de técnicas ejercidas sobre el cuerpo, tal y como
las ha definido Marcel Mauss (1980, p. 384) como
“montajes fisio-psico-sociologicos de una serie de
actos que se transmiten de manera tradicional par-
ticular a cada sociedad”.

¢ Con esta palabra queremos aludir a todas aquellas funciones que
tienen como fin asegurar el cuidado y la proteccién del bebé. Se ha-
bla de maternidad y no de paternidad queriendo sefialar que es en
la mayoria de los casos y en la mayoria de las culturas, las mujeres
quienes ejercen ese rol.
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Su funcién es asegurar al bebé la proteccion y
los cuidados necesarios para su supervivencia. Es-
tos actos se sitdan en la continuidad de cuidados
ininterrumpidos (calor y proteccién) que el embrion
recibe durante la vida intrauterina. Los estudios
transculturales muestran como tanto en las socieda-
des alejadas de las grandes esferas de la civilizacion
y consideradas como “primitivas, las madres son de
una vigilancia extrema para asegurar a su pequeno
hijo una transicién lo mas dulce como sea posible
de la vida prenatal a la vida posnatal.

En estas sociedades, asi como en el mundo indus-
trializado moderno donde los hombres participan
mas que en el pasado en los cuidados del bebé y rei-
vindican un rol mas importante de su parte en el cui-
dado y la crianza de los nifios, maternar a los ninos
sigue siendo en la mayoria de los casos una cuestion
de mujeres, tanto en el medio familiar como en las
instituciones encargadas de recibir y acoger a los
nifos pequefos. Esta practica se perpetua de gene-
racion en generacion por transmision oral.

Numerosos factores intervienen en la génesis del
comportamiento maternal y la controversia queda
abierta sobre la prevalencia de elementos de orden
bioldgico, social o cultural.

Para algunos autores, especialistas en el estu-
dio de la identidad de género (Chodorow, 1978),
la aptitud hacia la maternidad se autoengendra de
manera ciclica a partir de las experiencias precoces
de la relaciéon madre-hija. Esta misma aptitud es,
por el contrario, inhibida en el nifio cuyas viven-
cias preedipicas se estructuran de manera diferente.
Estos mismos autores deducen que el comporta-
miento maternal no es inherente a la naturaleza
de la mujer, sino que es el resultado de un proceso
psicoldgico estructurado socialmente y que se ins-
cribe en el psiquismo femenino independientemen-
te de todo factor de imitacién o de aprendizaje. La
maternidad compartida entre el hombre y la mujer
podria romper el circulo vicioso asi instaurado.

Pocos estudios sistematicos se han hecho sobre
la maternidad. Valdria la pena preguntarnos si es
por ser considerada una actividad banal, repetitiva,
que se inscribe en el orden de lo doméstico.

Sin embargo, las técnicas de cuidado infantil
ocupan una gran parte del tiempo interactivo que
la familia y los profesionales pasan con el nifo

pequeno, principalmente en el inicio de la vida,
los momentos en que el bebé esta despierto y que
son breves, los intercambios de tipo funcional y
lddico son los que mas han llamado la atencion a
los investigadores que hacen parte de la corriente
interaccionista (Stern, 1989).

La comparacion transcultural de las técnicas de
maternidad permite evidenciar, segtin las socieda-
des, unos “infaltables” en las estimulaciones propi-
ciadas al bebé y en los modos de contacto que se
establecen en el seno de las diadas madre-hijo o fa-
milia-bebé. De esta manera, se pueden repertoriar
“estilos culturales” de maternar que varian en fun-
cién de las condiciones ecoldgicas, pero también
seglin los saberes colectivos que tienen las socie-
dades estudiadas sobre la salud, sobre el desarrollo
del nino y los valores a desarrollar en el curso de
la educacién inicial (Stork, 1986). Investigaciones
demuestran que no podemos abordar el estudio de
las técnicas de maternidad mds alld de un contexto
global de la cultura, aquella que le ha permitido
nacer al bebé en cuestién y que no es comprensi-
ble sin un esfuerzo de descentramiento’ en relacién
a las normas y costumbres de la cultura a la cual
pertenecemos®.

Aparece entonces como elemento esencial para
asumir un trabajo de prevencion, que los profesio-
nales de la infancia no sean negligentes con la di-
mension antropoldgica y cultural de las conductas
de cuidados infantiles, tanto en las llamadas so-
ciedades civilizadas como en las mal llamadas
primitivas.
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