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PROLOGO I

Roberto Arfstegui PhD

Escuela de Psicologia, Universidad Adolfo Ibdfiez
Chile

Lo que de entrada me sorprende o mas bien dicho me
cautiva en el libro que usted tiene ante sus ojos, es el com-
promiso con la construccién social de nifios y nifias en con-
textos de conflicto armado, que implica una nueva manera
de considerar la generacién de conocimiento en la ciencia
social. Si se distingue dentro de la discusiéon de paradigmas
en las ciencias sociales, un proceso que lleva desde un esta-
dio de ciencia normal, a una crisis del paradigma represen-
tado por la aparicién de una postura de ciencia critica, ten-
drfamos en principio una figura, si no tradicional, al menos
establecida, de plantear el desarrollo de un estudio social y
sus aplicaciones.

Sin embargo, la presente linea de investigacion que se
sostiene en este texto va mas alld. Supone una nueva mira-
da, yo diria radical, que la acerca y la sitia en un dominio
diferente, en transito desde una hermenéutica critica frente
a la ciencia normal, avanzando hacia una ciencia transfor-
macional en un cruce con un nuevo pragmatismo.

El paso desde un paradigma a otro, ha sido resefiado
como cumpliendo una secuencia que va desde una etapa
inicial de ciencia normal, a una fase de crisis del paradigma
que aun concibe la critica utilizando términos superpuestos
con las convenciones de negacién del mismo. El paso a una
fase transformacional supone abordar las consecuencias dis-
cursivas alternativas de la critica. Un nuevo nucleo de senti-
do, un nuevo vocabulario aparece.

Aunque se pueden multiplicar las posiciones tedricas que
intentan superar una situaciéon paradigmatica de ciencia
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normal, asumiendo la dimensién de la critica, no necesaria-
mente tal empeno tedrico accede a un cambio efectivamen-
te revolucionario de la ciencia a ese nivel. Para sostener un
cambio, lo que se necesita es la articulaciéon de dos discursos
adicionales, la metateoria y la metodologia, acompainando a
la propuesta tedrica.

No articular esos niveles coherentemente, puede con-
ducir a limitar seriamente la proyeccién y el alcance de un
planteamiento teérico novedoso, si a la hora de especificar
su metodologia o metateoria, se involucran supuestos epis-
temoldgicos pertenecientes a dominios contradictorios, que
impiden el cambio de horizonte.

Explicitando los Supuestos Metatedricos de la Ciencia
Normal

En el encuadre de la ciencia normal en ciencias sociales, pri-
ma el ordenamiento metateérico del empirismo 16gico. Al
mismo tiempo, a nivel metodoldgico se presenta el método
cientifico, el cual es consistente con la concepcién heredada
de teorias.

En tal marco, la teoria se concibe estableciendo la corres-
pondencia con los hechos del mundo, donde los términos
establecen la referencia con los objetos. La verdad se esta-
blece por la reduccién a relaciones término-cosa.

El origen de esta concepcion esta situado en la filosofia
analitica de lenguaje ideal, que en adicién a la correspon-
dencia o teoria pictérica del lenguaje, concibe que el len-
guaje “pinta la realidad”. La comprensién del lenguaje se
establece mediante un sistema de reglas lingiiisticas, en un
marco de referencia lingiistico de fondo.

El marco de comprensién pictérico del lenguaje se ofrece
como el contexto tradicional moderno para dar significado
a los términos mentales. Aplicado a los términos mentales
del lenguaje ordinario, se usa presuponiendo que una pa-



labra remite, refleja o “corresponde” con una determinada
realidad mental interna del usuario del lenguaje.

Una derivacién de la concepcion pictorica del lenguaje
aplicada a la comprensién de los términos mentales, es el
discurso del déficit. Intentando definir una esencia ideal,
se establece un reflejo entre lo que se dice y presenta en la
descripcién de un estado mental y la supuesta esencia men-
tal subyacente. El resultado de la extensiéon del juego de la
referencia al dominio interno es una descripcién defectiva,
o discurso del déficit, propio de la descripcion psicolégica y
psicopatolégica.

No obstante, el avance del discurso tradicional de la salud
mental, el contexto de validez de la ciencia en el cual éste
se sustenta, ha sido fuertemente cuestionado por el holis-
mo, senalando la sub-determinacién de la teoria por la evi-
dencia. Aplicada al ambito del lenguaje, da lugar a la doble
sub-determinaciéon o la indeterminacién de la traducciéon
radical. En un contexto de traduccién radical, cuando la en-
trada es el lenguaje, no hay “fact of the matter”. Propone que
los referentes de la ciencia, en un contexto de traduccién
radical estan indeterminados. Con lo cual, no se sigue la co-
rrespondencia lingiiistica o traduccién radical de los térmi-
nos. Esta situaciéon ha conducido al marco critico respecto
del paradigma de ciencia normal.

Si un término establece su referencia en cuanto esta asen-
tado en condiciones de observacion valida, la indetermina-
cién de los referentes golpea el nicleo mismo de la tradicién
del lenguaje de la ciencia como portador de verdad. La dis-
cusion respecto de las consecuencias de la indeterminacién,
proponen que no es posible establecer la referencia basado
en la sola evidencia. Se necesita la teorfa, que a su vez estd
sub-determinada por la evidencia. De esta forma, el funda-
mento para mantener el vocabulario defectivo de la mente
en un esquema de representacion pictérica pierde apoyo, a

19



20

la luz de la indeterminaciéon de los referentes en la ciencia
misma.

El Paso hacia una Alternativa Metatedrica desde el
Construccionimo Social

Si la correspondencia establecia el fundamento de lo que
“decimos que hay”, {como sostener la realidad de lo que
“decimos que hay” en el interior? Por consiguiente, se pre-
gunta no retéricamente <cual es fundamento de una des-
cripcion defectiva de los términos mentales?

En el limite, retornando a nuestro interés en el texto,
nos enfrentamos a la tesis del pragmatismo, de la elecciéon
de vocabulario. Esto quiere decir, re-describir de la mejor
manera posible, con los términos que abren mas posibilida-
des a los seres psicosociales, en el proceso de construccién
social de niflos y nifas.

Esta es justamente la posicion que adoptan las autoras
del presente texto al asumir metaféricamente la “sombri-
lla del construccionismo social como metateoria”, lo cual les
permite abordar criticamente el asi denominado nucleo de
inteligibilidad epistemoldgico tradicional recién resefiado; a
la vez que abren una via de ciencia transformacional para
fundamentar su propuesta y alternativa de investigacion de
la nifez.

El cuestionamiento de la teoria del conocimiento como re-
flejo, conduce a profundizar en los supuestos metatedricos y
metodolégicos del construccionismo social como soporte de
la nueva mirada. En la tradicién, el lenguaje tiene una fun-
cién representacional. Como una alternativa a la concepcién
cientifica del empirismo légico, el construccionismo social
originalmente rompe con la tradicién de la ciencia normal
establecida y se abre a una comprensién de la psicologia so-
cial en el contexto de la hermenéutica, la interpretacién del



sentido. Esto significa plantear que el significado social se
establece en el contexto cultural e histérico.

Posteriormente, el desarrollo de la posicién construc-
cionista lleva al dominio de la concepcién pragmaitica del
lenguaje, proponiendo el holismo, los juegos de lenguaje
y la performatividad. Desde la vision del construccionismo
social, el significado de los términos aparece en contextos
de juego de lenguaje sociales, relacionales, conectados con
formas de vida. Los términos de las teorias psicolégicas no
reflejan los hechos del mundo, no corresponden a la reali-
dad ni se basan en la evidencia, sino que construyen a partir
de convenciones sociales.

Frente a la descripciéon constatativa, afincada tanto en la
ciencia natural, como también en el monismo metodol6gi-
co aplicado a las ciencias sociales, Gergen propone funda-
mentar metodolégicamente la ciencia transformacional en
la descripciéon performativa. El lenguaje que, al decir, hace.
Esta es, precisamente la linea central del juego de lenguaje
desarrollado en la investigacién, del texto que aqui se pre-
senta.

El rol constitutivo del lenguaje performativo en la cons-
truccion social de niflos y nifas es puesto de relieve en la
linea de investigacién del texto, como una respuesta al dis-
curso del déficit en la opcién del lenguaje apreciativo. Asi,
por ejemplo, en la caracterizaciéon que devela el rol del es-
tudiante como de menor jeraquia académica. Considero
que, en este punto, la investigacion realizada por las auto-
ras, alcanza un borde social que excede la dimensién tradi-
cional de conocimiento representacional. Formula en una
perspectiva de ciencia transformacional, la performatividad
apreciativa en el uso de lenguaje que proyecta un contexto
de descubrimiento en la comprensién pragmatica de los tér-
minos mentales y autorrefrenciales de nifios y nifias. Rea-
liza un proceso de “cruzar profundizando”, desde la critica
hermenéutica en direccién a un pragmatismo performativo.
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Abre a posibilidades del lenguaje-accién y de los didlogos
generativos, que hacen disponible a la mano nuevas distin-
ciones constitutivas de la subjetividad de nifios y nifas.

Desde mi punto de vista, las categorias generadas en el
dialogo reflexivo del equipo, constituyen procesos de decir,
en el borde social apuntando generativamente a las descrip-
cion de potencialidades, construyendo creativamente las
subjetividades de nifos y nifias, en el contexto de los siste-
mas relacionales familiares, educativos, comunitarios y cul-
turales.

Lo que me motiva profundamente en el estudio, es la
orientacién a la comprensiéon de nifas y nifios. Lo que en
el contexto metatedrico del construccionismo social desde
donde se sostiene la mirada apreciativa de la investigacién,
significa una orientacién a la comprensién de los usos de
lenguaje y de los términos generativos con los cuales los ni-
nos se describen y dan cuenta de su experiencia relacional.

Mi comentario llega hasta el borde social donde la inves-
tigacién comienza...



PROLOGO IT

Maria Hilda Sanchez-Jiménez
Ph.D. Psicologia — UBA

Profesora Titular, Universidad de Caldas
Departamento de Estudios de Familia
Manizales - Caldas, Colombia

Los capitulos reunidos en este libro han pasado por una
labor académica que amerita ser destacada. Las voces crea-
tivas de investigadoras e investigadores cobran vida en la
obra escrita y se multiplica en el didlogo al cual llegan las
expresiones de sus autoras como las miradas de sus lectoras
y lectores. Imagino a un grupo de estudiantes de maestria
en Desarrollo Humano y Social del CINDE y la Universidad
Pedagdgica Nacional motivados por la investigacién, no s6lo
con el interés de obtener un titulo sino con la apuesta por re-
correr un camino que, desde diversas aristas, les ha llevado
al sentido mismo de las dos primeras palabras del nombre
de esta obra: Construccion Social. Un grupo de estudiantes,
profesoras, profesores, investigadoras, investigadores se re-
unieron en torno a la linea que también ha combinado estas
dos palabras y crearon un campo interactivo para conversar
y recrear didlogos que les permiti6 ir seleccionando aristas
epistemolégicas. Es decir, miradas centradas en algunas vi-
siones desarrolladas dentro de las perspectivas: sistémica,
construccionista social, ecoldégica y contextual. Una especie
de practica social mediante la cual es posible materializar
los intercambios comunicativos en el contexto de précticas
académicas, formativas e investigativas.

El contenido de este libro es una forma de lenguaje mul-
tiple, diverso, que combina voces desde donde habitan algu-
nas premisas, de tal manera que cada capitulo tiene un tema
que le da identidad, pero también un contenido que puede
sonar a manera de un coro sostenido en diferentes piezas
escriturales. En este sentido, el contenido de cada capitulo
es el preambulo del que sigue y, a su vez, del que le ante-
cede. Por ello, el libro se presta para ser leido, en distintos
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6rdenes a la vez que, en medio de diferentes reflexiones,
hay fragmentos que suenan una y otra vez.

Esto ultimo, lo he traducido como el énfasis que hacen las
autoras de cada capitulo para que quien les lea recuerden la
invitacién a nuevas formas de comprender las acciones, re-
laciones e interacciones sociales, mas alld de lo que nos han
ensefado las ciencias “duras”, positivistas y la psicologia lla-
mada “tradicional” o “de tiempos modernos”. En otras pala-
bras, la invitacién es a cambiar significados, cambiar apren-
dizajes sociales previos y aquellos contextos relacionales que
mutilan, minimizan o encasillan a quienes nos observan
mientras los observamos, a quienes crean y recrean a la par
que co-construimos con ellas y ellos. Es dejar la ingenuidad,
el punto ciego, la caja negra, la tabla rasa, los principios dor-
mitivos, como otra forma de construir conocimiento dentro
de una comunidad cientifica hegemonica y tradicional, la
cual es distante de la que propone el presente libro y la com-
pilacién de capitulos contenidos en él.

Decir que uno u otro punto de vista es mejor, mas objeti-
vo, veraz, cientifico y riguroso suena atrevido desde el lugar
de donde esté ubicada la mirada. En un lugar u otro hay
comunidades académicas y cientificas que tendran los argu-
mentos para sustentar sus ideas y posturas epistemologicas.
Igual sucede cuando las miradas estan ubicadas al lado de la
sistémica, el construccionismo social, la ecologia y la mirada
contextual. O, cuando a la luz de un tema o problema socio-
cultural se ponen en didlogo vertientes de cada una de ellas,
para dar el nombre de interdisciplinariedad o transdiscipli-
nariedad. El asunto es mas complejo de lo que parece. No
todo vale en el campo del conocimiento, sobre todo si lo que
es construido estd lejos de la rigurosidad epistemoldgica,
tedrica o metodolégica con que estd tejido un nuevo argu-
mento, afirmacién o premisa. Mds aun, la delicadeza debe
ser mayor cuando las voces ofrecidas por las poblaciones, en
un momento conversacional con la investigadora o el inves-
tigador, quedan incluidas en un nuevo contexto creado y



recreado desde ellas e interpretado por quien investiga. El
riesgo mayor, esta en caer en mas de lo mismo, es decir, en
afirmaciones que generalizan mientras critican las generali-
zaciones de los demas.

Este libro es el reflejo de quienes, en medio de los esfuer-
zos por hacer lecturas de realidades interaccionales y socio-
culturales, conservan la intensién de generar algo nuevo,
por lo menos, en el mundo de las construcciones individua-
les de si mismos como autoras o autores. Este es el reto que
nos pone lo que estd de frente, lo que nos permite vernos,
lo otro que nos reta a aprender y a desaprender. Es por esto
que cuando nos atrevemos a volver letras nuestras observa-
ciones y construcciones sociolingiiisticas, resultado de inte-
racciones mediadas por focos tematicos o problematicos, te-
nemos la angustiosa sensacién de reescribir, de vernos ante
algo que tiene movimiento y que, por ello, es susceptible de
ser re-co-construido. Aqui me refiero a lo que implica estar
siempre en relaciéon o interaccién con lo otro, asi esto otro
sea parte de mis propios lenguajes.

Cuando miro que el foco poblacional de este libro gira en
torno a los ninos y las ninias en contexto del conflicto arma-
do, en la construccién social que hacemos de ellas y ellos, o
lo que esta poblacién co-construye desde su experiencia de
vida cotidiana, me encuentro con un escrito que parte de
personas reconocidas como agencias activas de construccion
y transformacién. Una mirada mas liberadora, siempre que
sus voces fueron escuchadas en los medios sociales y llega-
ron a ser reconocidas como interlocutoras validas. Quizas
sea una mirada colaborativa que desata aquellos nudos de
interpretaciones que en algunos momentos restringieron
reconocer las capacidades y el potencial de creacién y cam-
bio que puede promover esta poblacién, atin en contextos
creados para el reino de las injusticias, inequidades y vio-
lencias. Ellas y ellos siguen construyendo nuevos caminos,
diferentes a los vividos y que, muy seguramente, no quieren
repetir y tampoco que la vida de otras personas, futuras ge-
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neraciones, transiten estas vias que de tiempo atrds merecen
tener una nueva luz, otros didlogos, relaciones y coordina-
ciones, para que sus territorios estén liberados de toda for-
ma de violencia.

En la misma linea del titulo de este libro estan familias,
docentes y otros agentes relacionales. En estos ultimos, tanto las
y los profesionales como las instituciones de todo nivel son
protagonistas. En las letras de cada capitulo hay afirmacio-
nes criticas que no pueden ser generalizadas ni generaliza-
bles porque en el mundo académico, laboral, profesional,
psicoterapéutico e investigativo, por nombrar sélo algunos
y por fortuna, siempre hay y habra un recodo. Es decir, un
giro epistemolégico en el campo de la ciencia como en el
campo de la vida cotidiana, sobre todo cuando las voces y
sus didlogos establecen un maridaje sociolingiiistico que al
fundirse siempre llega la esperanza de que algo nuevo ha
dado a luz.

Esta es una condicién generativa cuando se habla de
transdisciplinariedad. Otra palabra llena de complejidades,
porque aun sigue siendo una incégnita no resuelta, espe-
cialmente en el mundo de la tradicién cientifica, y algo mas
cercano en pensamientos contemporaneos. La sola palabra
trans implica un cruce que emerge del lugar al cual llegamos
para aprender de él, mediante el cual estd el reconocimiento
de voces por més diferentes que sean una a otras, por mas
distantes que parezcan. El s6lo hecho de ponerse en frente y
comenzar a versar entre ellas, las palabras y sus significados
van teniendo nuevos lugares o, por lo menos, nuevos inte-
rrogantes, incomodidades, asombros y supuestos. En este
sentido, doy crédito al cambio que ya han tenido muchas
familias, docentes y agentes relacionales cuando estan traba-
jando en torno a la nifiez en el marco del conflicto armado.

En fin, sea una frase insistente la que invite a nuevas mi-
radas, interacciones y acciones, quien lea el libro podra dia-
logar y presentarse en un lugar similar o diferente y, en este



ultimo, sentir que ya su camino ha configurado nuevas rutas
tedricas, conceptuales y metodolégicas. Igualmente, hoy dia,
las autoras de los capitulos de este libro, releeran sus textos.
Ellas tendran la inquietud de querer volver a mirarlos y re-
escribir no sé6lo su contenido sino su perspectiva epistemo-
légica desde la cual hizo las criticas a otras epistemologias.
Incluso sus palabras estaran algo lejanas porque la época, el
contexto y las circunstancias académicas, profesionales y del
medio desde donde estudiaron, han cambiado en algo.

Gracias Maria Camila Ospina-Alvarado por este reto ini-
ciado. También por esta compilacién que impulsa a cada au-
tora de los capitulos a leer y releer, a cambiar y hacer del dia
de hoy el inicio de algo diferente respecto a lo aprendido
desde afos atras.
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PRESENTACION

Marfa Camila Ospina-Alvarado

El presente libro retoma los desarrollos de la linea de
investigaciéon: “Construccion social del nifio y la nifa:
familia y otros contextos relacionales”, de la Maestria en
Desarrollo Educativo y Social del Centro Internacional
de Educaciéon y Desarrollo Humano CINDE y la
Universidad Pedagégica Nacional UPN, al igual que los
aportes de la investigacién “Procesos de construccién
social de la nifiez en contextos de conflicto armado
en el Eje Cafetero, Antioquia y area metropolitana
de Bogota: La paz, la reconciliacién y la democracia
desde la perspectiva de narrativas generativas de
nifnos y ninas”. La investigacién esta inscrita en el
programa “Sentidos y practicas politicas de nifos,
ninas y jovenes en contextos de vulnerabilidad en el
Eje Cafetero, Antioquia y Bogota: un camino posible de
consolidacién de la democracia, la paz y la reconciliacion
mediante procesos de formacién ciudadana”, avalado
por Colciencias al Consorcio Nifos, Niflas y Jovenes
Constructores de Paz del CINDE, la Universidad de
Manizales y la Universidad Pedagégica Nacional. Hacer
parte de este programa permitié un reconocimiento del
trabajo transdisciplinario para abordar las realidades
de la nifiez y generar reflexiones en torno al desarrollo
humano con el aporte de multiples perspectivas. Asi,
se lograron comprensiones a partir de un proceso en
devenir, con posibilidades de resignificacién y desde el
cual los nifos y las nifas se autoproducen y resignifican
sus realidades desde el lenguaje y las relaciones con
otros y otras. En el libro se incluyen, del mismo modo,
algunas reflexiones que emergen en el marco del Grupo
de Trabajo Clacso Juventudes e Infancias: Practicas
Politicas y Culturales, Memorias y Desigualdades en el
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Escenario Contemporaneo, y también conocimientos
alrededor de las subjetividades e identidades de los
nifnos y las nifas que dan cuenta de la dimensién ética
y politica que se pone en escena durante el ejercicio de
la ciudadania y el agenciamiento en la vida social, los
cuales han sido construidos en el marco del “Grupo de
Investigaciéon Perspectlvas Politicas, Eticas y Morales de
la Nifiez y la Juventud”, escalafonado en categoria A
de Colciencias y al cual también pertenece la linea de
investigacion.

En la introduccién se retoma la experiencia y tra-
yectoria de la linea de investigacién como una practica
colaborativa y de formacién de jévenes investigadores
e investigadoras, se sintetiza la construccién de las ca-
tegorias tedricas acerca de la nifiez y la familia y se pre-
sentan algunas de las implicaciones en términos inves-
tigativos y educativos de la puesta en escena de dichas
categorias.

La primera parte del libro consiste en la conceptuali-
zaci6én de los ninos, las nifas y las familias e incluye tres
capitulos. En el primer capitulo se retoma una mirada
general de la perspectiva sistémica y el construccionis-
mo social, enfatizando en los aportes de estas dos pos-
turas para comprender y aproximarse a los nifnos, las
ninas y las familias. De la perspectiva sistémica se reto-
ma una mirada relacional y compleja acerca de los ni-
nos y las nifas, resaltando la relevancia de la familia en
su constitucién. Del construccionismo social, ademas
del foco en el caracter social y relacional de los nifos,
las ninas y las familias, se retoma la importancia de las
practicas dial6égicas como constitutivas de las relacio-
nes y de los seres humanos, elemento que da cuenta
de la importancia del reconocimiento de la agencia y
las potencias de los actores sociales como via hacia la
transformacion.



En el segundo capitulo se presenta una invitacién
a comprender a los nifios, las nifias y las familias des-
de una mirada sistémica, ecoldgica y contextual. Des-
de esta mirada se toma como foco la interaccién de los
miembros de la familia y los intercambios con otros
sistemas interaccionales, que incluyen los distintos am-
bientes de los que participan los nifios y las nifas.

El tercer capitulo aborda la participaciéon del profe-
sional y la familia en el trabajo con los nifios y nifias, al
enfatizar en las implicaciones del posicionamiento ético
y politico de estos actores en las interacciones con los
ninos y las nifas. En este sentido, se proponen retos,
desafios e invitaciones al profesional (educador, traba-
jador social, terapeuta, investigador social) de reflexio-
nar acerca de su rol y de las implicaciones del mismo
en sus interpretaciones y formas de actuar, siendo el
poder un elemento fundamental en este andlisis. Se vi-
sibiliza la importancia del lenguaje en la relaciéon del
profesional con las familias y con los niflos y nifias.

La segunda parte del libro inicia en el cuarto capitulo,
con los aportes que realiza el construccionismo social a
los procesos investigativos y a las practicas educativas,
realizando una lectura critica a la herencia epistemolo-
gica moderna para comprender la realidad desde la ra-
cionalidad y la objetividad, y reconociendo propuestas
alternativas que conducen a la construccién relacional
y social del conocimiento desde el lenguaje y las reali-
dades locales y particulares.

Lo anterior se complementa en el quinto capitulo con
las implicaciones de la perspectiva sistémica en la edu-
caci6én y la investigacién acerca de los nifos y las nifias,
en el que se visibiliza el rol que desempanan los sujetos
investigadores, participantes, docentes y estudiantes, y
la comunidad desde una concepcién sistémica. Asi mis-
mo se presentan los principales desplazamientos entre
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la investigacién y la educacion tradicionales y la pro-
puesta desde la perspectiva sistémica.

En esta segunda parte del libro, entre el sexto y el
octavo capitulos, se incluye igualmente la alusién a los
aportes de las ideas construccionistas sociales y sistémi-
cas en la investigacién y en algunas practicas educativas
exitosas. El sexto capitulo, aborda una investigacion
sobre las implicaciones del construccionismo social en
los procesos desarrollados con los nifios y las nifias en
contextos escolares inclusivos, desde la cual se visibili-
zan las implicaciones histéricas de la construccién de
conocimiento como practica pedagogica y los aportes
que brinda el construccionismo social a las politicas
educativas. Del mismo modo, ejemplifica lo anterior a
partir de un proceso investigativo en el contexto esco-
lar regular, el cual esta encaminado a resaltar los apor-
tes para estudiantes, docentes y familias del proceso de
inclusién de ninos, nifas y jévenes en condicién de dis-
capacidad en dicho contexto.

En el séptimo capitulo, se presenta la investigaciéon
denominada “Procesos de construccién social de la ni-
fiez en contextos de conflicto armado en el Eje Cafete-
ro, Antioquia y area metropolitana de Bogota: la paz, la
reconciliacién y la democracia desde la perspectiva de
narrativas generativas de nifos y ninas”, la cual busca
comprender las formas en que los nifios y nifias en con-
texto de conflicto armado constituyen sus subjetivida-
des e identidades (entendiendo estos procesos como un
resultado de las relaciones), y conocer cémo generan
procesos de paz, reconciliacién y democracia, y c6mo
rompen con la violencia naturalizada en los contextos
en los que participan. El estudio enfatiza en la impor-
tancia de las practicas dialégicas en la construcciéon y
reconstrucciéon de realidades de estos nifios y nifias,
sus familias, sus agentes educativos y las comunidades
en las cuales viven, visibilizando las posibilidades que



brinda el que estos nifios y nifas sean narrados desde
las potencias, de forma generativa para transformar el
presente y construir el futuro.

La tercera investigacién, que se presenta en el oc-
tavo capitulo, gira en torno a las narrativas de los y
las docentes sobre la inclusién de nifios y nifias con
discapacidad en primera infancia en el Jardin Infantil
Colinas y el Instituto de Integraciéon cultural IDIC; en
este estudio se realiz6 el analisis de algunas narrativas
desde el cual fue posible la identificaciéon de las cate-
gorias que prevalecen en el proceso de inclusion de los
ninos y las nifas con discapacidad en estos dos escena-
rios educativos.

Finalmente, el libro presenta algunas ideas para
continuar la conversacién, que recogen los aportes del
construccionismo social y la perspectiva sistémica a la
comprension de los nifos, las nifas y las familias, y a
la practica educativa e investigativa. Este apartado del
libro, mas que dar conclusiones definitivas, busca invi-
tar a las lectoras y los lectores a la reflexién y continuar
con los dlalogos que permitan llegar a comprensiones
cada vez mas complejas y pertinentes a la realidad de la
nifiez en Colombia.
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A MANERA DE INTRODUCCION. Retomando la
Experiencia de 1la Linea de Investigacién
en Construccién Social del Nifio y 1a Nifia:
Familias y Otros Contextos Relacionales

Maria Camila Ospina-Alvarado

Hacer parte del programa “Sentidos y Practicas Politicas
de Ninos, Nifias y Jévenes en Contextos de Vulnerabilidad
en el Eje Cafetero, Antioquia y Bogota: un camino posible
de consolidacion de la democracia, la paz y la reconciliacién
mediante procesos de formacién ciudadana”, ha implicado
emprender un camino de aprendizajes y desafios en torno
a las formas como se construye el conocimiento desde las
voces de los niflos y las nifas, desde sus vivencias cotidianas
y desde sus reflexiones en torno a la posibilidad de generar
vidas mds deseables y equitativas atiin en contextos marcados
por la injusticia y la violencia.

Esas voces de la nifiez, histéricamente silenciadas y sub-
valoradas, retoman su luz y color cuando logran emerger
durante en el ejercicio de practicas relacionales mas hori-
zontales e intergeneracionales con sus pares y adultos cer-
canos. A su vez, estas prdcticas relacionales propician un
conocimiento se construye tomando como insumo princi-
pal las experiencias de vida, los valores, las expectativas,
los suefos y los intereses particulares de los sujetos, siendo
esto un aporte para el replanteamiento de aquellos discur-
sos dominantes que solo llevan a la exclusién, la margina-
ci6én, la normalizacién y la mirada carencial. Este ha sido un
objetivo central del proyecto de investigacién “Procesos de
Construcciéon Social de la Nifiez en Contextos de Conflicto
Armado en el Eje Cafetero, Antioquia y drea metropolitana
de Bogota: la Paz, la Democracia y la Reconciliacién desde
la Perspectiva de Narrativas Generativas de Nifos y Nifias”,
el cual, desde una postura hermenéutica comprensiva y cri-

35



36

tico participativa, busca conocer aquellas experiencias de los
nifios y nifias que pueden aportar en la construcciéon de pre-
sentes y futuros de paz.

Estos aportes, conjugados con las construcciones reali-
zadas desde el “Grupo de Investigacién Perspectivas Politi-
cas, Eticas y Morales de la Ninez y la Juventud”, la linea de
investigaciéon en “Construcciéon Social del Nifo y la Nifa:
Familias y Otros Contextos Relacionales”, luego de reflexio-
nar y discutir sobre la propuesta tedrica, ha atravesado un
proceso de configuracién en el cual se han reconstituido las
categorias orientadoras de la misma. El proceso de la linea,
retomando los planteamientos del construccionismo social,
ha surgido de manera colaborativa. No han aparecido rela-
ciones jerarquicas en las que quien dirige el grupo asume
una postura superior frente al conocimiento, mostrando
sus ideas como verdades absolutas. El conocimiento ha sido
construido colectivamente en un ambiente en el que el dia-
logo de saberes, la aceptacion de los otros y las otras en su
diferencia, y las relaciones humanas calidas, han sido fun-
damentales.

Construccion, deconstruccion y re-construccion de nuestras
categorias tedricas

Los dos anos del trabajo de la linea han implicado un
proceso recursivo de volver sobre las categorias tedricas, re-
formuldndolas y revisando sus implicaciones en la practica
investigativa y educativa.

Como se observa en el siguiente esquema, construido de
manera conjunta por el grupo en el primer semestre aca-
démico, al inicio del proceso se contemplé a la nifez' como
la categoria fundamental, comprendiéndola en interaccién
con las familias, en un marco orientado por los derechos

1 Se ha retomado la Convencidn Internacional de los Derechos del Nifio, para contemplar dentro de esta
categorfa a aquellos que tengan menos de 18 afios.



humanos y los procesos de inclusién de los nifios y las ni-
nas. El construccionismo social se acepté como la sombrilla
metatedrica que abarcaria la aproximacién a las categorias
mencionadas. Adicionalmente, buscando incluir las distintas
propuestas investigativas de todas y todos los participantes,
se consideré que seria relevante tener en cuenta otras cate-
gorias como las representaciones sociales acerca de los nifos
y las nifias, su calidad de vida y su educacién, el poder, el
empoderamiento, el lenguaje, la agencia y la transforma-
cién; otros escenarios relacionales como la comunidad; al-
gunas particularidades del contexto como la ruralidad; y
algunas condiciones como el nivel socio econémico.

Representacién

Sadial Comunidad

Calidad de vida Investigacion

Familia

Transformacién Poder

Ruralidad

Empoderamiento

Derechos Inclusidn

Humanos

Agencia
Educacién Lenguaje

Nivel socio-econémico

Mapa de la Iinea de investigacin en el primer semestre

En el segundo semestre el grupo desarroll6 nuevamente
el ejercicio de analisis del mapa de la linea expuesto en la
siguiente imagen. Este mapa emerge tras la realizaicon de
lecturas y discusiones en torno al construccionismo social
y sus aportes para: a) comprender a los nifos, las nifias y
sus contextos relacionales, b) analizar la pertinencia de este
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enfoque en el contexto colombiano actual?, c) reflexionar
acerca de los aportes del mismo a las investigaciones, a la
préctica profesional y al propio desarrollo humano de las y
los participantes, y d) entrar en didlogo con la investigacién
“Procesos de construccién social de la nifiez en contextos de
conflicto armado en el Eje Cafetero, Antioquia y area metro-
politana de Bogota: La paz, la reconciliacién y la democracia
desde la perspectiva de narrativas generativas de nifos y ni-
fas”, y con el GT Juventudes, Infancias: Politicas, Culturas e
Instituciones Sociales en América Latina.

La nifiez continu6 siendo la categoria central de la linea,
comprendiéndola en relacién con sistemas interaccionales
fundamentales como la familia, el contexto educativo y la
comunidad. Teniendo en cuenta que, desde el construccio-
nismo social, el grupo comprendia el lenguaje en su fun-
ci6n generativa/performativa® y no representacional, se in-
cluyeron categorias como el texto social, que permite crear
nuevos significados a partir de nuevas lecturas; las practicas
dialégicas, que ponen lo relacional como un elemento fun-
damental en la construccion de los nifios y las nifias; y el
lenguaje performativo, constitutivo y creador de las reali-
dades de los nifos y las nifias. Partir de la importancia del
lenguaje, permitié que el grupo de investigacién concluyera
que la orientacién a las potencias en el uso del lenguaje para
referirse a los nifios, las nifias y sus contextos relacionales
era de gran relevancia; y que era fundamental apuntarle,
desde la practica investigativa y educativa, al didlogo de sa-
beres y a procesos de deconstruccién de narrativas domi-

2 Especificamente, el actual contexto colombiano hace referencia al impacto generado por el conflicto armado
en la sociedad luego de mds de 50 afios de violencia, y al momento historico que se enmarca en la firma de los
acuerdos de paz y el subsiguiente periodo posacuerdo, que marca una transformacion en la concepcién de formas
de vida.

3 Ellenguaje performativo se entiende, segdn Echeverria (2002) como construcciones lingifsticas que permi-
ten la construccion de subjetividades, identidades y realidades que tienen un cardcter indeterminado, mutable e
infinito. En este sentido, el lenguaje no es solo una herramienta descriptiva sino que, por su cardcter transforma-
dor, puede comprenderse como accion en sf mismo. En esta misma linea, Gergen (2007) plantea la generatividad
del lenguaje a partir del uso de la creatividad, la actitud critica y Ia vision colaborativa para propiciar el cuestiona-
miento de modos de actar y pensar que han sido estereotipados.



nantes acerca de los nifos y las nifias, buscando re-construir
y re-interpretar sus vidas y sus relaciones, al promover la
transformacién en contextos sociales y politicos particulares,
a partir del empoderamiento de los nifos, las nifias y sus
sistemas relacionales.

Texto social/ practicas
dialdgicas

Deconstruccién ’
Jreconstruir e Familia Orientacién a
interpretar las potencias

Didlogo de
saberes

Empoderamiento

Comunidad Contexto

Educativo

Contexto social- Lenguaje
politico Performativo

Mapa de la linea de investigacin en el segundo semestre

Como se muestra en el siguiente mapa, las categorias de
la linea continuaron replantedndose en el tercer semestre
académico. En el cual el grupo de investigacion se centr en
la profundizacién de la categoria familia desde la perspec-
tiva sistémica. Teniendo en cuenta que el empoderamien-
to y la agencia habian sido categorias propuestas, el equipo
consideré que éstas podrian incluirse en la orientacién a las
potencias, interesandose como linea de investigacién en en-
contrar otras categorias que dieran cuenta (de manera sig-
nificativa) de la relacién y no tanto del individuo, como en
el caso de la agencia, o en una mirada lineal como en conno-
taciones histéricas de la palabra empoderamiento. En este
semestre se enfatiz6 en la respuesta pertinente al contexto,
mostrando que una de las conexiones de las distintas inves-
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tigaciones a la linea estaba dada desde el contexto particular
en el que se realizaba cada proceso investigativo.

Respuesta pertinente al contexto social, histérico, cultural y politico:
Derechos humanos
- Construccién de paz
- Inclusidn
- Politica publica
- Relaciones de poder

Famllia Pricticas dialdgicas:
- Lenguaje
Didlogo de saberes performativo
y pesicionamiento Perspectiva Sistémica Orientacién a las
ético y politico Dohenc!as_ ¥
potencialidades

NIROS Y

Nifas

- Texto social
Deconstruceion

Contexto

Edueativo - Comunidad

Mapa de la linea de investigacion en el tercer semestre

En el cuarto semestre, realizando el cierre del proceso de
la linea de investigacién, el equipo definié que el construc-
cionismo social continuaba siendo la sombrilla que abarcaba
la conceptualizacion acerca de los nifios y las nifias como
categoria central y de sus familias como escenario relacional
fundamental; y que la perspectiva sistémica habia dado ideas
importantes para comprender las interacciones de los nifios
y las nifias con sus familias y otros contextos relacionales.
Del mismo modo, se definié que interesaba apuntar desde
esta mirada metatedrica a practicas investigativas y educati-
vas en las que se diera una respuesta pertinente al contexto
social, histérico, cultural y politico, visibilizando alli relacio-
nes de poder, incidiendo en politica publica y teniendo una
apuesta clara por los derechos humanos, la construcciéon de
la paz y los procesos de inclusién, tan necesarios en un pais
como Colombia. El grupo consideré igualmente relevante el



posicionamiento ético y politico y la promocién del didlogo
de saberes en las practicas investigativas y educativas.

Por ultimo, el grupo vi6 que una manera posible de
apuntarle a la transformacién social para los nifios y las ni-
nas en Colombia era promover précticas dial6gicas, acerca
de los nifos, las nifias, sus familias y otros contextos relacio-
nales, orientadas a las potencias; al partir de comprender al
lenguaje como performativo, en su sentido de texto social
y de apuntarle a procesos de deconstruccién y re-construc-
ciéon de las narrativas acerca de los nifos, las nifas y sus
relaciones.

Familia

Respuesta pertinente al Précticas Dialégicas:

contexto social, - Lenguaje performativo

histérico, cultural y Enfoque Sistémico - Orientacién a potencias

politico: - Texto social

- Relaciones de poder - Deconstruccion/
Derechos humanos Ninas Reconstruecion

- Construccion de paz
- Inclusién
- Politica publica

Ninos

Practicas
Educativas

Practicas
investigativas

—

Didlogo de saberes y
posicionamiento ético y politico

Mapa de la linea de investigacion en el cuarto semestre

Adicional al ejercicio reflexivo acerca de las categorias
tedricas de la linea, constantemente el equipo re-pensé el
nombre que articulaba como grupo de investigaciéon. En el
momento inicial, la linea de investigacién fue en “Nifez”.
Después del primer encuentro se asumié que una mane-
ra de nombrar al colectivo que recogia sus intereses y re-
corridos investigativos era “Construccién social del nifio y
la nifa: crianza y familia”. Finalmente, pasados dos afos,
se consider relevante incluir no sélo practicas alrededor
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de la familia, sino también de otros contextos relacionales,
nombrando la linea: “Construccién social del nifio y la nifa:
familia y otros contextos relacionales”.

Como grupo (incluyendo quienes participaron como au-
toras del texto y quienes no participaron de esta aventura
académica), después de discusiones y de ejercicios de escri-
tura colectiva en el proceso desarrollado en estos dos afios,
se comprende a los nifos, las nifas y sus familias, y se le
apunta al tipo de préctica investigativa y educativa que se
expone a continuacion.

Nuestra mirada de los nifios y las nifias

En términos normativos, los nifios y las nifias son asu-
midos como personas menores de 18 afos, de acuerdo con
la Convencién de los Derechos del Nifio y la Constitucién
Nacional. A su vez, teniendo en cuenta los marcos concep-
tuales que sustentan la linea de investigacion, los nifos y las
ninas son entendidos, desde la ética y politica del equipo,
como seres psicosociales, trascendiendo la mirada biolégica
que los determina segtn su edad, su apariencia o sus capaci-
dades fisicas y cognitivas. Ademas de ver a los nifios y nifias
como seres psicosociales, el grupo los y las comprende como
sujetos con capacidad de accién, sujetos politicos con capaci-
dad de participacién, opinién y creacién, que se constituyen
a través de las relaciones que establecen con la familia en la
que nacen o en la que se forman, y en los demds contextos
relacionales de los que participan: la escuela, los entornos
comunitarios y los espacios institucionales y sociales.

Es importante resaltar el lugar que ocupan los nifios y
las nifias dentro de la sociedad colombiana en los multiples
ambientes y sistemas en los que construyen sus identidades
y subjetividades, a través de las relaciones que establecen,
teniendo presente que la nifiez colombiana ha sido atrave-
sada por multiples experiencias desde contextos rurales o
urbanos, desde variados contextos educativos y desde con-



textos de conflicto armado y violencia, en donde convergen
los muiltiples significados marcados por sus diversidades
personales y culturales, entre otros contextos.

No se concibe un tipo uniforme de nifio y de nifia, ni
una infancia Gnica, homogénea y lineal, que establece la
forma correcta e ideal de ser. La linea de investigacion se
refiere a los nifios y las nifias en cuanto a seres —como todos
los seres humanos— en construccién, que se constituyen en
ambientes locales y especificos, en medio de relaciones y de
condiciones socioeconémicas y culturales (también diver-
sas), y enfrentados a retos y oportunidades que varian de
acuerdo con esos contextos. Se habla de seres con potencia
y agencia, que pueden construir sus subjetividades e identi-
dades a partir de una narracién apreciativa de si mismos y
sus relaciones, que enfocan la mirada en los aprendizajes y
en las fortalezas; lo que tiene capacidad de transformacion,
aunque esto no sea lo mas comin y aunque los entornos no
sean los mas ricos en oportunidades para ellos y ellas. No se
pretende desconocer las complejas problematicas presentes
en los contextos en los que se desarrollan los nifios y las
nifas y que sin duda limitan sus posibilidades de expansioén
personal y colectiva, ni mucho menos desresponsabilizar a
quienes mantienen dichas problematicas; sin embargo, la
apuesta es reconocer las potencias que, atin en los contextos
mas complejos, pueden ser punto de partida para la trans-
formacion de estas mismas condiciones.

El grupo habla de acerca de los nifios y las nifias y sus
agentes relacionales como seres con capacidad para narrar-
se, desde las potencias, y recuperarse de las experiencias de
violencia y de exclusién (ésta tltima generada también por
una condicién de discapacidad y de abandono). Seres que
no estan determinados y condenados por el pasado sino que
resignifican el pasado desde sus memorias y asumen su par-
ticipacién activa en la construcciéon de posibilidades para el
presente y el futuro.
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Desde esta perspectiva, en cada una de las investigacio-
nes que se emprendieron desde el grupo, los nifios y las
nifas aportaron su voz y sus saberes, desde sus propias for-
mas de expresiéon (mediadas por el arte, el juego, el relato),
dejando de manifiesto su capacidad para construir nuevas
posibilidades y para potenciar las narrativas cotidianas hacia
una forma generativa que les permita crear nuevos futuros
y nuevos mundos posibles.

Nuestra mirada acerca de las familias

Dar una mirada a las familias como construccién social
y cultural es posicionarse como investigadores en las impli-
caciones que tiene narrar a las familias desde un enfoque
sistémico y construccionista social. En este sentido, desde las
reflexiones realizadas por el grupo de linea, se nombran las
familias desde lo relacional, basado esto ultimo en el len-
guaje; lo que implica pensar en cada familia como un entra-
mado de relaciones entre diversos sistemas, los cuales son
generadores de sentido y significado, en una cultura y un
contexto especifico y particular. Esto lleva a pensar que no
es posible hablar de la familia como una categoria universal,
sino de las familias como construcciones sociales, culturales,
relacionales e histéricas. El concepto de familias surge por
las multiples formas de configuracién, que son construidas
socialmente en contextos socio-histéricos y culturales especi-
ficos. Las familias son organizaciones dinamicas que se enri-
quecen con las transformaciones que se dan en los contextos
que las producen y que a la vez producen.

Desde la perspectiva sistémica se tiene en cuenta la inte-
raccién entre sus integrantes y los intercambios con otros
sistemas como la escuela, el barrio, la localidad, la cuidad y
el pais. Partiendo de esta mirada, es fundamental visibilizar
las interacciones entre los diversos sistemas en los que par-
ticipan los nifios y las nifias, y las conexiones con otros siste-
mas mas amplios. En este sentido, Bronfenbrenner (2002),
plante6 la necesidad de mantener una visién integral del



desarrollo humano, entendido como un proceso complejo
que esta estrechamente ligado a factores ambientales, para
asi tener en cuenta las caracteristicas de los contextos en los
que se desenvuelven los sujetos al momento de realizar ana-
lisis y apreciaciones sobre formas de ser, actuar y pensar.
Por lo tanto, las interacciones que surgen en los entornos
inmediatos conducen a los sujetos a realizar acomodaciones
en sus modos de actuar, lo que a su vez también produce
transformaciones en el entorno. Por su parte, la compren-
sion de las familias se basa en el enfoque construccionista
social, lo que permite vincularlas desde un marco relacio-
nal, visibilizando las voces de cada integrante junto con las
configuraciones que emergen, cotidiana y vivencialmente, a
partir de las practicas dialégicas entre unos y otros. Desde
la posicién ético-politica que tiene este colectivo de inves-
tigadores sociales, es necesario darle voz a las potencias y
recursos con los que han contado, cuentan y contardn las
familias, partiendo de las implicaciones de las practicas dia-
l6gicas en la constitucién de los sujetos y sus relaciones. En
este sentido, es importante pensar en la comprensién de las
narrativas desde lo apreciativo, que dé relevancia a los ele-
mentos culturales, sociales, histéricos y politicos. Asi, desde
la préctica relacional, el construccionismo social tiene un
posicionamiento hacia la transformacion, la reivindicacién
social y las relaciones mas equitativas.

En este sentido, las concepciones sobre las familias —que
como grupo se han construido- conllevan a reflexionar en
torno a <Qué pasa al interior de las familias? <Cual es la
importancia de la relacién familia, escuela y comunidad?
¢Qué lugar ocupan las familias en la configuraciéon y ex-
presion de subjetividades? <Cémo se narra a las familias en
contextos particulares? y <Cémo deberia aproximarse a las
familias la investigacién social?
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Nuestra mirada frente a la practica investigativa

La postura tedrica asumida permitié la aproximacién a
la practica investigativa del siguiente modo. Desde el pun-
to de vista hermenéutico, el investigador social tiene como
finalidad construir conocimiento. Para lograrlo, toma como
herramienta la comprensién de un texto, lo que implica
abordar todo aquello que constituye el entorno en el que se
desenvuelve el ser humano, con la finalidad de interpretar
las realidades. Es en este proceso en donde se visibilizan los
sistemas relacionales como constructores de dicha realidad.
Por lo anterior, la practica investigativa, vista desde la mi-
rada ecolégica propuesta por Bronfenbrenner (1994), re-
quiere dar cuenta no sé6lo del individuo, sino también de los
ambientes en los que se desarrolla.

Lo anterior implica asumir desde la practica, el desarro-
llo humano como un proceso continuo y de constantes cam-
bios, que depende no solo del individuo sino de los cambios
que se dan en el grupo o los grupos a los que pertenece. El
elemento critico de este modelo es la experiencia que inclu-
ye no sélo las propiedades objetivas sino también las que son
subjetivamente experimentadas por las personas que viven
en ese ambiente.

El modelo ecolégico de Bronfenbrenner (1987) permite
indagar, evaluar e intervenir en todas aquellas areas o am-
bientes que inciden directa o indirectamente en la nifez, las
familias y las précticas educativas y se complementa con el
enfoque sistémico de Bertalanffy (1950) que aparece como
una teoria de teorias que, partiendo del abstracto concepto
de los sistemas, busca reglas de valor general aplicables a
cualquier sistema y en cualquier nivel de la realidad social®.
Estas perspectivas facilitan, en la investigacién, la elabora-
ciéon de herramientas y propuestas que contribuyen a darle

4 Enelcapitulo 1 seamplian estas ideas en términos de la posicion sistémica, de cibernética de | orden y de
cibernética de Il orden. Asf mismo, en el capitulo 5 se introducen distinciones mds recientes.



sentido y relevancia a la practica interdisciplinar e interac-
cional, al propiciar una comprension de los sistemas a partir
de la interaccién de sus elementos los cuales pueden mante-
ner o cambiar el rumbo de las realidades. Estos procesos di-
namicos producen personas, familias o grupos sociales. En
palabras de Sanchez y Valencia (2007): “Son fundamentales
los elementos que emergen en la dindmica de las realidades
estudiadas, no planeadas previamente por los investigado-
res, lo cual da la posibilidad del asombro y de poder des-
cubrir y enfrentar las realidades como se presentan en sus
tiempos y espacios especificos” (p. 16).

Por tanto, el investigador tiene la tarea de mostrar el pro-
ceso investigativo dindmico, que se comporta a manera de
una espiral, dado que se va transformando desde la expe-
riencia de la comunidad, del individuo y de é] mismo como
observante y participante del proceso investigativo, lo cual
en la mirada de Maxwell (2005) permite mostrar su posicio-
namiento ético y politico frente a la realidad observada.

En este sentido, el proceso de investigaciéon social per-
mite avanzar en la construccién de otras posibles formas de
abordar transdiciplinariamente diversos entramados socia-
les, que se relacionan con la nifiez, las familias, las précticas
educativas y los métodos narrativos. Dicho proceso se ha ca-
racterizado en la linea de investigaciéon por su didlogo trans-
formativo, reflexivo, dindmico, ético/politico y posibilitador
de la emergencia de diversas voces.

Unido a lo anterior, para el grupo de investigacion, la
construccién y la comprension de la investigacion emergen
del construccionismo social como metateoria que recoge
otras disciplinas. Gergen (2007) refiere que el conocimiento
es una creacién o construccién humana, que se genera a
partir de las practicas sociales, los esquemas culturales y los
procesos histéricos. Es una manera de superar la concep-
ciéon del lenguaje representativo, y ahondar en el lengua-
je entendido como una préctica y construcciéon tanto social
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como publica. Una visiébn que convoca a comprender los
procesos de relacionamiento, el lenguaje performativo y el
dialogo de saberes como formas de abordaje e intervencién.

Por consiguiente, desde esta perspectiva, la tarea del
cientifico social también es la de comunicar. Si sus teorias
demuestran ser dispositivos utiles de decodificacién, enton-
ces son comunicadas a la comunidad para que también ella
se beneficie de su utilidad. Es aqui donde el investigador
deconstruye la realidad observada. De este modo, los sujetos
logran dar sentido al mundo en que viven marcados en gran
parte por la cultura, el contexto social y la historia, siendo
este un proceso interactivo y dindmico de cooperacién entre
los actores.

Finalmente, como Gergen (2007) lo describe, la expre-
sion de multiples voces, la reflexividad, el estilo literario y
el performance constituyen las cuatro innovaciones en las
practicas metodolégicas, que aportan a generar compren-
siones en el proceso investigativo interdisciplinar y trans-
disciplinar, aplicado al contexto social, y a confrontar la
actuacion profesional con otras perspectivas tedricas y me-
todoldgicas. Este autor muestra la importancia de las narra-
tivas en la investigacién social como elementos que permiten
identificar las maneras en que los actores sociales describen
las practicas, las conciben y las crean.

Por tanto, los resultados obtenidos en el proceso investi-
gativo permiten visibilizar las multiples voces de la comuni-
dad, siendo éstas un factor relevante en la transformacién
de las realidades, dado que a partir de las narrativas de los
individuos el investigador logra, gracias al lenguaje perfor-
mativo, dar a conocer la realidad del texto que es objeto de
investigacion. Pero mas alla del posicionamiento académico
y del reconocimiento social que lo resalte como un excelente
investigador, la mirada de dicho proceso debe estar enca-
minada a favorecer la transformacién politica y social de la
comunidad.



Nuestra mirada a la practica educativa

Algunos planteamientos del constructivismo social, son
retomados dentro de los marcos conceptuales de las inves-
tigaciones que se exponen en este libro. Se considera fun-
damental que las y los docentes, investigadores y cientificos
sociales tengan en cuenta el nivel de desarrollo de los nifios
y las nifas, ademas de potenciar sus aprendizajes significa-
tivos de forma auténoma, a partir de la transformacién de
los esquemas de conocimiento, con los cuales se potencian
las nuevas experiencias de conocimiento (Carretero, 1993).
Asi mismo, el equipo retoma el planteamiento de Matura-
na acerca de que el aprendizaje consiste en que los nifios y
nifas puedan reconocer al otro como legitimo otro, y que
este proceso se realiza a través del lenguajear y el emocionar
(Rosas y Sebastian, 2001).

En sintonia con ello, la linea de investigacién busca un
acercamiento a los ninos y las niflas en el dmbito educati-
vo, desde una forma relacional que permita entender e in-
terpretar la incidencia de los multiples sistemas en los que
participan estos y estas, en concomitancia con el dialogo de
saberes y la construccion de conocimientos. Todo esto dado
que el proceso de la linea de investigaciéon se desarrolla me-
diante preguntas, didlogos, trabajo colaborativo, entre otras
metodologias que posibilitan la visibilizaciéon de las voces de
los nifios y las nifias, y de los sistemas que se encuentran a su
alrededor, que los y las constituyen y que ellos y ellas crean
en relacion con otros y otras.

Partiendo de esa mirada, las practicas educativas en la
linea de investigacién son comprendidas desde la propues-
ta de Bronfenbrenner (1987), que indica que el desarro-
llo humano implica una interacciéon entre los sujetos y los
ambientes en los cuales se encuentran. No obstante, cabe
aclarar que, por desarrollo, se entiende aquel cambio en la
percepcion y la relacion de las personas y las familias con el
ambiente. Por tanto, es clave aludir a que, desde esta pers-
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pectiva, el desarrollo no es una realidad objetiva sino un
proceso que depende del “conjunto de estructuras seriadas,
cada una de las cuales cabe dentro de la siguiente” (Bron-
fenbrenner, 1987, p. 23).

Quiza la principal apuesta teérica de la linea ha sido la del
construccionismo social, la cual plantea un reto a la creativi-
dad tedrica, al cuestionar lo tomado por dado, en la medida
en que postula la importancia de crear inteligibilidades que
potencien nuevos mundos. Mundos que se hacen posibles a
partir de una visién colaborativa de la vida; lo que implicaria
a las ciencias sociales pasar de un foco en némadas (como el
estudio de grupos sociales que no establecen una relacién
bilateral con su entorno) a un foco en las relaciones.

Asi las cosas, y pensando en las caracteristicas de los con-
textos educativos, en los cuales se tienen en cuenta patro-
nes de desarrollo normativo, vale la pena resaltar a Ger-
gen (1996) cuando menciona que “los términos del déficit
mental operan como dispositivos evaluadores, demarcando
la posicién de los individuos a lo largo de los ejes culturales
implicitos del bien y el mal” (p. 133). Por consiguiente, se
deduce que, a nivel educativo, la visiéon que tienen los do-
centes de los estudiantes se permea de esta mirada caren-
cial en la que posicionan a las y los estudiantes en un nivel
menor de la jerarquia académica. Queriendo decir con ello
que los nifos y las nifias —en el marco del contexto educativo
colombiano- son objeto de una serie de esquematizaciones o
etiquetamientos originados a razén de multiples circunstan-
cias, entre las que se pueden nombrar las de orden familiar,
social, cultural, etc. Asi pues, se entiende que la posiciéon de
los estudiantes es asumida desde su condicién de subordi-
nacion frente a los adultos, quienes los definen en términos
del déficit.

Paralelamente a ello, Gergen (2007) propone la prictica
de la indagacién apreciativa como “un medio excelente a
través del cual la gente puede moverse hacia la generaciéon



de nuevas realidades” (p. 348). De esta manera, para la li-
nea de investigacién, este postulado sugiere que la forma
de nombrar a los sujetos en las practicas, como educadores,
educadoras, investigadores o investigadoras, esté demarca-
da por las potencias, promoviendo el rescate de las voces de
los nifos y las nifas, de sus ideologias y formas de ser, de
sus habilidades, aptitudes y actitudes; lo que le permitira a
los maestros y maestras, niflos y nifas identificar rutas al-
ternativas de accién en el marco contextual del que dichas
practicas emanan.

Mas atn, el equipo enfatiza que las practicas educativas
deben ser de caricter relacional, ya que han de constituirse
en interrelaciéon directa con los diversos actores y ambientes
que entran en juego en el proceso educativo de los nifios y
las ninas del pais. Asi pues, es vital que las y los docentes,
investigadores y cientificos sociales tengan en cuenta las ca-
racteristicas culturales, econémicas, socio-histéricas, éticas
y politicas que enmarcan las practicas educativas de los y
las estudiantes, considerando que éstas se sitian localmente
aun cuando se hallen permeadas por enfoques y tendencias
occidentales.

A lo largo del libro, se realiza una critica alrededor de
la cultura occidental entendida como aquella que tradicio-
namente ha adoptado el sistema capitalista como principal
directriz del desarrollo humano y desde la cual se constru-
yen realidades idealizadas que estidn sustentadas en la pre-
ponderacién de una raza, un género o una posicién socioe-
condmica por encima de otra, frente a lo cual es pertinente
reflexionar sobre las implicaciones que trae leer la realidad
desde esta perspectiva, la cual conlleva necesariamente a
lecturas desde el déficit por las dificultades que trae el inten-
tar alcanzar ciertos estandares que se salen de las realidades
latinoamenticanas. Lo que propone el construccionismo so-
cial a este respecto es que las y los docentes, investigadores e
investigadoras de las ciencias sociales han de hacerse la pre-
gunta por la pragmatica que propone Gergen (2007), en-
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tendida como la permanente indagacién y deconstrucciéon
frente a las realidades sociales, entendiendo las posibilida-
des del lenguaje para generar relaciones a partir de los pro-
cesos culturales en los cuales esta inmerso en los contextos
sociales, ganando su significancia en la accién y en la parti-
cipacién en convenciones sociales que configuran formas de
vida, lo que implica una deconstruccién de aquellos aspectos
sociales, econémicos, culturales y politicos que sustentan las
realidades tal y como se presentan.

Esto implica mirar cuales de esos planteamientos resul-
tan pertinentes para el trabajo al interior de la escuela, la
familia y el contexto que rodea al nifio y a la nifia. Claro esta
que, en esta perspectiva, la educacién y las practicas educa-
tivas no tienen uno sino multiples propésitos, asi como no es
posible hablar de un solo método o estrategia para abordar
las distintas situaciones que se presentan en lo educativo.

El presente libro como practica colaborativa

Finalmente, el presente texto (presentado como cierre
del proceso desarrollado por el grupo de estudiantes de
maestria) es un ejemplo de practica colaborativa. Los capi-
tulos fueron expuestos y retroalimentados en el marco de
los talleres de linea, y fueron posteriormente leidos por un
grupo de pares de participantes de la linea, quienes realiza-
ron un ejercicio de meta-analisis, en relacién a cada uno de
estos.

Mas alld de la pretension de concebir la verdad absoluta
acerca de los nifos, las nifias y sus familias en Colombia, el
libro busca reconocer la importancia del dialogo con los co-
lectivos de jovenes investigadoras e investigadoras, de cuyas
practicas, saberes y conocimientos emergen ideas y acciones
pertinentes para la comprension y el abordaje de los niflos y
las nifias y sus agentes relacionales.
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CAPITULO 1.
Bases Conceptuales de la Perspectiva
Sistémica y el Construccionismo Social

para Comprender a los Nifios, las Nifias y
las Familias®

Marfa Camila Ospina-Alvarado

Introduccion

En este capitulo se presentan algunas reflexiones sobre
la comprensién de los nifos, las nifas y las familias desde la
perspectiva sistémica y el construccionismo social. Respecto
a la perspectiva sistémica, se retoman los desplazamientos
con relacién al abordaje de estas categorias, desde una ci-
bernética de primer orden hacia una cibernética de segundo
orden, que retoma elementos de la teoria de la complejidad,
incluyendo algunos enfoques basados en los supuestos de la
perspectiva sistémica. En el acapite sobre construccionismo
social se presenta una vision critica frente a las tendencias
tradicionales de las ciencias sociales y de la psicologia en
particular, basadas en el individuo como némada, frente a
las causas pasadas, intrapsiquicas y lineales, y frente al len-
guaje objetivo como representaciéon de la realidad. Adicio-
nalmente, en dicho acapite se mencionan las implicaciones
de la construcciéon social de familia a nivel de objetividad
relacional y de generatividad del lenguaje; y se proponen
algunas herramientas para el trabajo con los nifos, las nifias
y las familias.

5  Este capitulo tiene pequefias adaptaciones del capftulo publicado por la autora previamente: Ospina-Al-
varado, M. C. (2014). Las familias: sistemas interaccionales y construcciones relacionales, dialdgicas, sociales,
culturales e histdricas. Alvarado, S. V. & Ospina, H. F. Editores académicos. Serie Latinoamericana de Nifiez y juventud.
(ap. 8. pp. 225- 263. Bogotd: Siglo del Hombre Editores; Manizales: Universidad de Manizales; Sabaneta: Cinde.
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En este sentido, a lo largo del capitulo se realiza un abor-
daje tedrico y conceptual sobre las categorias de nifiez y fa-
milia desde la perspectiva sistémica y construccionista social,
haciendo algunos comentarios generales acerca de la vigen-
cia y pertinencia de estas aproximaciones, con respecto a las
configuraciones actuales, marcadas por el contexto colom-
biano. Teniendo en la base este enfoque, se busca desarro-
llar planteamientos especificos tutiles para el trabajo con los
ninos, las nifas y sus familias, en el contexto colombiano, al
conceptualizar a la familia como un grupo construido so-
cialmente a través de las practicas dialdgicas, sobre el cual se
instauran narrativas dominantes. Se propone transformar
la mirada y las conversaciones deficitarias y carenciales en
torno a los nifos, las nifias y sus familias, por una mirada en
la que el conflicto y las violencias presentes en el contexto
colombiano son entidades separadas de los seres humanos
y sus relaciones; por lo cual, al separar el problema de los
rasgos propios e inherentes de los nifios, las nifas y a sus fa-
milias, se potencia la participacién activa de nifos y nifias, y
de la familia en general, como agentes activos en el proceso
de construccién social de paz.

I. Aportes a la Comprension de los Nifios, las Nifias y sus
Familias desde la Perspectiva Sistémica

Desde el pensamiento sistémico se ha comprendido a las
familias como sistemas, consistentes en entidades tedricas
acerca de la funcionalidad de un todo constituido con base
en la interaccién entre sus elementos. En este sentido, el
comportamiento de las familias depende de los intercam-
bios establecidos con otros sistemas y de la interaccién entre
sus miembros, la cual produce propiedades emergentes que
trascienden la suma de las partes que la componen (Boscolo,
Cecchin, Hoffman y Penn, 2003).

Desde esta perspectiva, las familias tienen propiedades
especificas, influyen y son afectadas por los subsistemas que
las componen, los macrosistemas de los que hacen parte y el



medio ambiente en el que interactian con otros sistemas. Al
entender las familias como organismos, los nifos y las ninas
son fragmentos de familia (Whitaker, 1992). La metafora de
la familia como organismo hace referencia a que la familia
es un sistema vivo, abierto, flexible, el cual se transforma
por las propiedades que emergen de la interaccion entre sus
miembros y de su propia interaccién con otros sistemas: el
barrio, la escuela, la comunidad, etc.

La mirada sistémica para comprender la dindmica de
vida de los nifios y las nifias de Colombia como foco de es-
tudio, permite romper las concepciones individualistas, ais-
ladas o némadas que impiden reconocer la complejidad de
las relaciones interaccionales de las cuales participan. En el
caso de estos ninos y nifias, esto conlleva a no reconocer que
son seres en interacciéon con otros, teniendo implicaciones a
distintos niveles.

A nivel educativo, este fraccionamiento implica, por un
lado, desconocer las relaciones complejas presentes entre
la familia y la escuela y, por otro lado, realizar acciones en
cada sistema, que pueden ser contradictorias, al tiempo que
obstaculizan procesos que podrian generar un impacto mas
positivo en el aprendizaje. En este sentido, se naturaliza una
mirada que otorga la responsabilidad del proceso formativo
ala escuela y del proceso educativo a la familia (Ospina-Alva-
rado, 2012). Se olvida que tanto familia como escuela corres-
ponden a sistemas interaccionales relevantes en el proceso
educativo que se afectan entre si. Por lo tanto, aproximarse
a ellos de manera analitica y fragmentada implicaria una
ruptura epistemoldgica hecha por el observador que desco-
noce el principio de la “totalidad”. Un principio que invita
a ver que el todo es mas que la suma de las partes y sus ca-
racteristicas, dada su interdependencia relacional e integra-
ciéon hacia el cumplimiento de metas y propoésitos propios
de la naturaleza de cada sistema (Bertalanffy, 1991, 2001).
Por ello, dejar de lado la interdependencia de la familia y la
escuela es desconocer la afectacién entre ambas partes y su
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incidencia en las transformaciones o afectaciones que pue-
da crearse entre ellas y en cada uno de sus subsistemas. No
obstante, en nuestro contexto colombiano atn persisten las
visiones tradicionales y desarticuladas sobre familia y escue-
la. Como lo mencionan Ospina-Alvarado y Gallo (2011), en
el caso de los centros de proteccién de menores en Colom-
bia, el trabajo mancomunado entre el personal profesional
de estos centros y la familia aporta al mantenimiento de las
transformaciones relacionales y a la construccién de inte-
racciones alternativas a las violencias. Sin embargo, como
lo plantean estas autoras, en la practica es dificil lograr que
esta articulacién se mantenga en el tiempo.

A nivel comunitario, la mirada fragmentaria de los nifios
y nifias llevarfa a desconocer la importancia del barrio, de
la calle, del parque y de las interacciones que se gestan en-
tre el nifio o la nifia y otros contextos interaccionales (Ospi-
na-Alvarado, 2012), desarrollaindose acciones desarticuladas
y poco integrales en cada uno de estos sistemas. Esta mirada
fragmentaria es sumamente critica ya que la mayor parte de
las interacciones de los nifios y las nifas se presentan fun-
damentalmente en los espacios familiares y escolares. En re-
lacién con el conflicto armado colombiano, esta situacion se
agudiza, en la medida en que como lo mencionan Alvarado,
Ospina, Quintero, Luna, Ospina-Alvarado y Patiio (2012)
para muchos nifios y muchas nifias, la presencia de los ac-
tores armados legales e ilegales, en los espacios relacionales
en los que construyen sus subjetividades, lleva a que las vio-
lencias se naturalicen como parte de la vida cotidiana de las
familias y de otros contextos relacionales.

A nivel de politica publica, las implicaciones no favora-
bles de una mirada fragmentaria frente a la nifiez colom-
biana, son evidentes. Es visible, la creacién de una politica
publica diferenciada y no articulada para la familia y para la
infancia, a tal punto que la implementacién de programas
de proteccién separa a los nifos y las nifias del sistema fami-
liar. En Colombia se ha desarrollado el Cédigo de Infancia



y Adolescencia, de manera desarticulada de la politica de
familia, la cual se ha empezado a crear con posterioridad al
codigo (Galvis, 2012). Igualmente, a pesar de que el Codi-
go de Infancia y Adolescencia, en la Ley 1098/2006, postula
que el Estado busca garantizar a los nifos y las nifias un de-
sarrollo pleno que favorezca el crecimiento en familia y co-
munidad (Secretaria Distrital de Integraciéon Social, 2008),
la politica publica orientada hacia la protecciéon de ellos y
ellas se operacionaliza en centros de proteccién de meno-
res. Esta es una evidencia en torno a cémo esta poblaciéon
es apartada de sus familias (Ospina-Alvarado y Gallo, 2011).
Adicionalmente, esta separacién tiene implicaciones en tér-
minos de asignaciéon de recursos. Un ejemplo de esto es la
Estrategia de Cero a Siempre —a partir de la cual se fundamentd
la Ley 1804 del 2 de agosto de 2016 Ley para el desarrollo
integral de la primera infancia De Cero a Siempre— Estrate-
gia con un foco fuerte en la inversién en la primera infancia
y, aunque realiza una alusién a la familia y a los contextos in-
teraccionales de los nifios y las nifias, no considera la familia
y las interacciones de los nifios y las nifias con otros actores
como ejes transversales (Comisién Intersectorial de Primera
Infancia, 2012).

El pensamiento sistémico, como enfoque de comprensiéon
de las familias y de otros sistemas, ha tenido algunas trans-
formaciones que implican fracturas en los modos como tra-
dicionalmente han sido comprendidos los nifios y las nifas
desde la asistencia y el desarrollo individualista y jerarquico,
y como se comprende a las familias desde sus situaciones y
contextos particulares. Como lo mencionan Sianchez y Va-
lencia (2007), abordar a las familias desde la perspectiva sis-
témica implica contemplar tres dimensiones: la estructura,
que da cuenta de aquellas alianzas y pautas de interaccién
que se establecen entre sus miembros; el funcionamiento,
que establece los limites de interaccién con otros subsiste-
mas; y la organizacién que depende entre otras cosas del
ciclo de vida familiar y de la normatividad establecida por
sus miembros.
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Lo anterior ha conllevado a percepciones mas comple-
jas acerca de las familias y a un mayor énfasis en el sujeto
observador del sistema de interaccion familiar y en la inte-
racciéon de ese sujeto observador con las familias (Rosas y
Sebastian, 2001). Estas transformaciones han permitido el
desplazamiento de la cibernética de primer orden, en la que
el foco son las familias como sistemas independientes, ob-
servados por agentes externos que tienen la capacidad de
influir unidireccionalmente en el rumbo de dicho sistema,
hacia una cibernética de segundo orden, en la que el sis-
tema observante del que hacen parte sistema observado y
observador, ocupa un lugar activo en la misma observacién
del sistema, dando cabida a las subjetividades como insumos
relevantes para la comprension e interpretacién de las rea-
lidades. Desde este punto se hace posible la construccién de
una vision de familia, a partir de una mirada compleja que
incluye multiples niveles de interaccién que trascienden el
ambito familiar.

1.1. Lasfamilias de los nifios y las nifias como sistemas observados:
reflexiones desde la cibernética de primer orden

En los inicios del pensamiento sistémico, se consideraba a
las familias como sistemas, en el marco de la cibernética de
primer orden. Esto llev6 a que se entendiera a las familias
como objetos y a orientar el trabajo con ellas hacia cémo se
veia la familia y como construir una manera de cambiarla
de acuerdo con un modelo normativo de familia, desde una
mirada externa y experta (Hoffman, 2005), garantizada por
la formacién profesional del sujeto educador, investigador,
terapeuta, u otros profesionales. Desde la cibernética de pri-
mer orden, la comprension y el abordaje de las familias co-
lombianas y su diversidad presente en relaciéon con elemen-
tos contextuales —como lo son la pobreza, las violencias, el
desplazamiento, entre otros elementos que marcan la confi-
guraciéon de multiples formas de ser familia— se realizarian a
partir de estrategias objetivas y neutrales dirigidas a modifi-



car una realidad que se comprende como tnica y genérica,
y a responder a los modelos normativos de familia.

1.1.1. La estructura familiar de los nifios y las nifas:
enfoque estructural

La familia es considerada como el contexto natural para
crecer y para recibir auxilio. A partir de esta concepcion, la
familia se ha consolidado como un grupo natural que per-
mite procesos de socializaciéon primaria a través de la ela-
boracién de pautas de interacciéon. Estas constituyen la es-
tructura familiar, que a su vez rige el funcionamiento de la
familia, define su gama de conductas y facilita su interaccién
reciproca. La familia necesita de una estructura viable para
desempenar sus tareas esenciales, a saber, apoyar la indivi-
duacién al tiempo que provoca un sentimiento de pertenen-
cia e identidad. En esta medida, todo ser humano es una
unidad, que a su vez hace parte de un todo por lo que nece-
sariamente se encuentra en interacciéon con otras unidades.
Esta interdependencia influye en la conducta del individuo
y de aquellos que entran en interaccién con €l (Minuchin y
Fishman, 1992).

Desde el enfoque estructural, Salvador Minuchin se apro-
xima a la comprensién de familia como objeto, estableciendo
un modelo normativo de familia en buen funcionamiento,
la cual debe incluir limites claramente marcados, tener equi-
librio entre limites cerrados y permeables, establecer rela-
ciones marcadas por jerarquias y aportar a la individuacién
de los distintos subsistemas, entre los que se encuentran el
marital, el parental, el de hermanos y hermanas, y el de la
familia nuclear (Hoffman, 2005).

Vale la pena sefnalar que, a pesar de que esta perspectiva
hace referencia a la importancia de factores culturales, so-
ciales y econémicos (Hoffman, 2005), al establecer un mo-
delo de familia normativa se asume una postura desde la
cibernética de primer orden, en la cual el sujeto profesional
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se ubica en un rol de experto que puede identificar la des-
viacién frente a la nocién de familia normativa, con lo que
se desconoce la multiplicidad de familias posibles, que no
necesariamente son problematicas, en diferentes contextos
y momentos historicos.

A pesar de lo anterior, el enfoque estructural ha tenido
diversas transformaciones, incluyendo las miradas propues-
tas por otros autores y autoras que ubican dicho enfoque en
la cibernética de segundo orden. Wainstein (2006) menciona
que la estructura, a pesar de ser un concepto determinista
basado en un patrén relacional recurrente, “... no prescri-
be acerca de como deben ser las interacciones, simplemente
busca establecer, mediante la observacién criterios de pre-
diccién acerca de la conducta interactiva de los miembros
de la familia” (Wainstein, 2006, p. 107). Este autor plantea
que, desde la perspectiva estructural, se pretende describir
las transacciones y pautas interactivas consistentes, prede-
cibles o repetitivas sobre cualquier contexto microsocial,
permitiendo identificar las fronteras o coaliciones al interior
del sistema relacional. Sin embargo, realizar una lectura con
respecto a cualquier familia o sistema interaccional, desde el
lente de la estructura o de los patrones relacionales, podria
reducir las particularidades de un contexto social micro a las
generalidades de los patrones recurrentes basados en coali-
ciones y fronteras.

Al respecto, Wainstein (2006) enfatiza que dependiendo
de las caracteristicas de los grupos y las culturas se genera
una preferencia por ciertas estructuras o formas de relacién.
Similar a esto, Minuchin, Lee y Simon (1998) enfatizan en
que a pesar de que existan dichas estructuras, mas acepta-
das como convenientes en un contexto sociohistérico y cul-
tural particular, es necesario tener en cuenta las particulari-
dades presentes en cada familia, en la medida en que cada
familia es distinta respecto a las demads, a pesar de participar
de patrones relacionales recurrentes similares. Estos autores
plantean que existen familias que no responden a las defini-



ciones tradicionales de familia basadas en la composicién del
grupo familiar; composicién cimentada en lazos de consan-
guinidad o de compromiso, constituyéndose en excepciones
frente a la norma, al existir grandes diferencias entre las
diversas culturas. Del mismo modo, “La familia siempre ha
sufrido cambios paralelos a los cambios de la sociedad” (Mi-
nuchin, 2003, p. 78), con lo que las tareas desarrolladas al
interior de este sistema tienen variaciones segin el momen-
to sociohistérico y cultural, presentando transformaciones
en concepciones como género, generacion, entre otras.

Sin embargo, la manera en la que se evalda a las fami-
lias, no siempre es acorde con los cambios que éstas experi-
mentan. Minuchin (2003) plantea que “La adherencia a un
modelo pasado de moda conduce a clasificar muchas situa-
ciones que son claramente transicionales como patoldgicas y
patogénicas” (p. 79).

Cuando en la psicologia se emplea una mirada biologi-
sista centrada en modelos occidentales, se cae ficilmente en
determinar la normalidad o anormalidad en las personas,
utilizando medios diagnésticos como lo es el DSM (Ameri-
can Psychiatric Association, 2003). Este lente desconoce las
condiciones contextuales del pais en las que se encuentran
los sujetos, enmarcadas por grandes desigualdades, pobre-
za y multiples manifestaciones de violencia. En este sentido,
el uso de modelos normativos externos para evaluar a las
familias colombianas implicaria, de acuerdo con los plantea-
mientos de Minuchin (2003), su ubicacién en la anormali-
dad, en la disfuncionalidad y en el déficit, ya que las familias
colombianas cuyas estructuras emanan de las condiciones
contextuales expuestas, como lo son las familias reconsti-
tuidas, las madres solteras, los padres solteros, el embarazo
adolescente, la necesidad de vivir con la familia extensa y las
implicaciones del conflicto armado en su constituciéon, no
responderian al modelo de familia tradicional (Tovar, 2003,
como se cita en Tovar y Cardona, 2003).
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Desde un enfoque centrado en la estructura familiar,
Rodriguez (2004) menciona que no es posible el reconoci-
miento de un dnico tipo de familia en Colombia, connotan-
do como una aventura la constitucién de cada nuevo grupo
familiar en el pais, lo cual no ha sido atendido, segin este
autor, por los investigadores e investigadoras sociales. Ro-
driguez plantea que han surgido grandes transformaciones
en las familias colombianas a lo largo de la historia, existien-
do diferencias en la constituciéon de las familias en los dis-
tintos territorios colombianos. Gutiérrez de Pineda (como
se cita en Tovar y Cardona, 2003), quien en Colombia ha
hecho una lectura histérica de la estructura familiar, senala
que las transformaciones de las familias se deben a que “los
procesos de cambio familiar son resultado de su acomoda-
cién a las transformaciones de la sociedad y de la cultura
que conforma su entorno” (p. 275).

Tovar (2003, como se cita en Tovar y Cardona, 2003)
enfatiza que el papel de la familia cambia por el momen-
to actual que vive Colombia, marcado “por la violencia, los
cambios politicos y la inestabilidad econémica” (p. 13). Se-
gun esta autora, en este contexto, los roles adecuados para
las mujeres y los hombres de Colombia se ven cuestionados
desde las nuevas estructuras, creencias, actitudes y expecta-
tivas frente a la familia, en las cuales el rol de la mujer conti-
nua valorandose como inferior al del hombre; lo que marca
el establecimiento de relaciones inequitativas.

Similar a lo anterior, Gutiérrez de Pineda (2003, como
se cita en Tovar y Cardona, 2003) menciona que el rol de
la mujer en el pais ha sido fuertemente marcado por dos
elementos: por un lado, debido a la cultura patriarcal, que
lleg6 a Colombia con la Conquista y la Colonia; y por la ética
religiosa que acompandé el proceso de movilizacion de las
familias que se ubicaban principalmente en el campo y de-
bieron trasladarse a las ciudades por cambios surgidos en las
instituciones nacionales.



Segun esta autora, las transformaciones expuestas lleva-
ron a la naturalizacién de jerarquias familiares fuertemente
marcadas por el género y por la edad, las cuales han ido
cambiando a partir del reconocimiento del trabajo realizado
por la mujer y de su participacién como proveedora, lle-
gando a modelos més horizontales, derivados en parte del
ejercicio democratico propuesto por la pareja de padre y
madre, que da lugar a que los hijos y las hijas tomen algunas
decisiones en el ambito familiar.

Siguiendo los planteamientos de Gutiérrez de Pineda
(2003, como se cita en Tovar y Cardona, 2003), las transfor-
maciones en el rol de la mujer, en la sociedad colombiana, y
las implicaciones en la constitucion de las familias, pueden
marcar igualmente la aparicion y visibilizacién de la violen-
cia intrafamiliar, la cual se ha constituido en una problema-
tica nacional, que ha empezado a considerarse como parte
de la agenda publica.

Estas transformaciones en las familias colombianas, que
se apartan del modelo tradicional de familia, connotan lo
tradicional como un valor que se ha perdido (Tovar, 2003,
en Tovar y Cardona, 2003), lo cual concuerda con lo ex-
puesto acerca de la mirada carencial y deficitaria mantenida
en el pais, frente a las configuraciones actuales de familia.

1.1.2. La familia como sistema perceptivo-reactivo
segun algunos postulados del enfoque estratégico

Al igual que como sucedié con el enfoque estructural,
hay distintos momentos y abordajes del enfoque estratégico,
algunos de ellos mas ligados a la cibernética de primer or-
den y otros que posteriormente fueron avanzando hacia el
constructivismo en el marco de una cibernética de segundo
orden. En este acapite se resefian aquellas ideas mas ligadas
a la cibernética de primer orden, sin una pretensiéon de ge-
neralizacién con respecto al enfoque en su totalidad.
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En el marco de la cibernética de primer orden, el enfo-
que estratégico “se focaliza en adecuar medios y fines. Su
intencién esta dirigida hacia el cumplimiento de objetivos
convenidos” (Wainstein, 2006, p. 79). Siguiendo a Wains-
tein (2006), este enfoque tiene como foco la identificaciéon
de problemas y su resolucién a partir del establecimiento de
metas, de la exploracién de las respuestas y de la evaluaciéon
de los resultados, teniendo como objetivo el cambio eficaz y
eficiente.

Igualmente, el enfoque estratégico propende por la
transformacién de los contextos sociales, a partir de mira-
das interaccionales frente a las problematicas que se presen-
tan, teniendo como foco sistemas relacionales como lo es la
familia, comprendida como el principal contexto social que
debe ser modificado para resolver un problema que se pre-
senta (Madanés, 1990, en Zeig y Gilligan, comps., 1990). Las
transformaciones orientadas a la resolucién de un problema
implican, segiin Watzlawick (2003, como se cita en Nardone
y Watzlawick, 2003), transformaciones en la realidad de se-
gundo orden; realidad que no es objetiva, sino que implica
el valor o el sentido que se les atribuye a los objetos que
se perciben y que constituyen la realidad de primer orden.
En este sentido, siguiendo a este autor, la resolucién de los
problemas conlleva a la transformacién de los marcos de
referencia en los que se encuadran o significan los hechos
ocurridos.

Nardone, Giannotti y Rocchi (2003), desde el enfoque
estratégico, sugieren que no existen estructuras fijas de per-
sonalidad, sino que las interacciones familiares surgen de
sistemas perceptivo-reactivos, los cuales se mantienen por
mensajes repetitivos del sujeto adulto que educa. En este
sentido, desde la interaccién social, se envian mensajes
a la percepciéon de los miembros de la familia, con lo cual
se consolidan actitudes y comportamientos especificos que
impiden o incentivan la experiencia. Es asi como las perso-
nas adoptan unas maneras especificas de estar en el mun-



do, al retomar los mensajes enviados por los contextos a los
que pertenecen, como lo son la familia, la escuela, la calle,
el parque, entre otros. En general, en el contexto familiar,
los padres y las madres entregan, a sus hijas e hijos, mapas
preconfigurados con la intencién de facilitar su existencia.
Sin embargo, este es un nuevo mensaje que alimenta el sis-
tema perceptivo-reactivo y que comunica a los hijos e hijas
su incapacidad para construir sus propios mapas mentales
(Nardone, Giannotti y Rocchi, 2003).

Desde este enfoque, la familia se concibe como un “siste-
ma de relaciones fundamentalmente afectivas, presente en
todas las culturas” (Nardone, Giannotti y Rocchi, 2003, p.
38); y se representa como un “sistema cibernético goberna-
do por reglas, en el interior del cual los miembros tienden
a comportarse de forma organizada y repetitiva” (Nardo-
ne, Giannotti y Rocchi, 2003, p. 39). Nardone, Giannotti y
Rocchi (2003) hacen énfasis en que la familia es el primer
ambiente de interaccién social del que el individuo depende
completamente, incluye interacciones entre mentes adultas
y en formacién y mantiene la unidad familiar a través de la
organizaciéon adoptada por el sistema familiar. Siguiendo a
estos autores, en la familia se ejerce poder de modelado y
se presentan interacciones que generan interdependencia,
que en algunos casos se expresa en implicacién, y en otros
en rechazo.

Es significativo sefialar que esta perspectiva, en la que el
sujeto profesional es experto y asume una visién externa
frente a la familia (Hoffman, 2005), continta posicionando
al profesional en una jerarquia superior a la familia. Al con-
siderar que el sujeto profesional puede reconocer los sis-
temas perceptivo-reactivos disfuncionales, identificando el
intento de solucién fallido de los miembros de la familia,
este interviene en la familia, proponiendo una interaccién
funcional en la que se suspendan los intentos fallidos de so-
lucién (Nardone, Giannotti y Rocchi, 2003). Igualmente, el
foco en los intentos fallidos de solucién promueve, en los
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sujetos profesionales y en las familias, un lente deficitario y
centrado en la carencia frente a la interacciéon familiar.

El posicionamiento del sujeto profesional como experto
en la perspectiva estratégica esta presente, en palabras de
Fisch (1990, en Zeig y Gilligan, comps., 1990), en “el uso de-
liberado de la influencia por parte del terapeuta” (p. 483), o
de otros profesionales. Segun este autor, todas las relaciones
incluyen procesos de manipulacién, cuyo beneficio esta de-
terminado por los resultados, razén por la cual la ética, en la
perspectiva estratégica, implica el reconocimiento de dicha
manipulacién.

Similar a lo anterior, Madanés (1990, en Zeig y Gilligan,
comps., 1990) plantea que desde el enfoque estratégico el
sujeto profesional o terapeuta “... asume la responsabilidad
de lo que acontezca dentro del consultorio y traza una estra-
tegia para cada caso. A este fin se vale principalmente de la
directiva” (p. 44); lo cual implica el mantenimiento del rol
de experto.

El empleo de estrategias similares frente a patrones in-
teraccionales recurrentes presentes en distintos contextos,
realizado por un terapeuta en el rol de experto conocedor
del tipo de familia normativa (hacia la cual direccionar las
transformaciones provocadas en la familia), desconoce espe-
cificidades de consolidaciéon y de interacciéon familiar a partir
de determinantes sociales y contextuales, sin tener en cuen-
ta caracteristicas de las familias, que difieren segin el con-
texto sociohistérico. Esto se percibe como una consecuencia
de la adopcién de estrategias desarrolladas en otros paises,
con diferencias contextuales amplias y con otros modos de
comprensién de familia que no responden a las necesidades
de las familias colombianas. En este sentido, se invisibiliza la
materialidad de la realidad contextual y las implicaciones de
dicha materialidad en los modos de configuracién e interac-
ciéon familiares, y la potencia o limitacién que ese contexto
imprime en el trabajo con las familias.



Como lo menciona Hernandez (2008), desde 1998 se pro-
mulgé en Colombia la politica de salud mental, retomando
los lineamientos propuestos por la Organizacién Mundial
de la Salud, politica en la cual, a pesar de reconocerse la im-
portancia de incidir en el contexto familiar y comunitario,
no se ha puesto en practica acciones encaminadas a lograr
esta incidencia. Esta autora enfatiza en que a pesar de que
la terapia sistémica empezé en el pais en los anos 80, los
avances en términos investigativos, desde esta perspectiva,
han sido limitados y hacen parte del ejercicio académico de
las universidades que se han interesado en desarrollos rela-
cionados.

1.2 Sistemas observantes: cibernética de segundo orden

La cibernética de la cibernética o cibernética de segundo
orden, implica un transito en el que el observado se inclu-
ye y participa de los observadores del sistema y en el que
el observador, deja de ser un ente externo y participa del
sistema observante, en el que el observador es parte inte-
gral del sistema observado. Este tipo de paradigma rompe
con la visién lineal de sujeto-objeto, observador-observado,
cognoscente-cognoscible, como se vera a través de algunos
enfoques sistémicos que dieron mayor peso a este tipo de
cibernética.

1.2.1. Aportes al concepto de familia como sistema
complejo

Dentro del pensamiento sistémico emergen algunas criti-
cas frente a la propuesta de la cibernética de primer orden,
en términos de la concepcion de familia mantenida en los
inicios del pensamiento sistémico, especificamente frente a
la reduccién y la fragmentacién entre el sujeto observador y
la familia. Como respuesta, la cibernética de segundo orden
plantea la importancia de transformar el foco de la fami-
lia como sistema externo al sujeto terapeuta, investigador
o educador, hacia el reconocimiento de un sistema interac-
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cional del cual hacen parte, tanto la familia, como los suje-
tos profesionales que interactian con ella (Hoffman, 2005).
En este sentido, la cibernética de segundo orden implica la
ampliacién de los sistemas que se tienen como foco, promo-
viendo una aproximacién mas compleja frente a la familia y
frente a los sistemas con los que ésta interactaa.

Morin, sin hacer referencia directa al analisis de la te-
rapia familiar sistémica, propuso comprender un sistema
como un macroconcepto generador de nuevas formas de
relacién, y no como término para definir totalidades (Estu-
pinan, 1997). Esta nocién de sistema permitié identificar la
importancia del lenguaje y de los procesos de distincién en
el lenguaje del observador u observadora, en la construc-
ci6n de los sistemas humanos. Lo cual posibilité entender
que “tanto el fenémeno a ser explicado como el mecanis-
mo generativo propuesto, son propuestos por el observador
en el flujo de su praxis del vivir y, como tales, le acontecen
como experiencias provenientes de la nada, se originan en
é1” (Maturana, 1992, como se cita en Estupinan, 1997, p.
31).

La redefinicién del concepto de sistema como generador
de relaciones implica una visién avanzada del modelo sis-
témico, basada en la cibernética de segundo orden; la cual
hace alusién a la conexién de tres conceptos: el observador
u observadora, el lenguaje y la sociedad. Desde la cibernéti-
ca de segundo orden se plantea que los sujetos observadores
hacen las descripciones, el lenguaje es empleado por estos
para hacer conexiones, y la sociedad es creada por los obser-
vadores y observadoras en el uso del lenguaje. Partiendo de
dicha comprensién, se empezoé a tener en cuenta la relaciéon
constante entre el sujeto observador y los contextos. Esta
transformaciéon condujo a que, al trabajar con familias, no se
les identificara como multiproblematicas, sino como familias
con recursos internos y externos sin explotar (Estupifian,
1997). Esto en la medida en que la cibernética de segundo
orden, al enfatizar en el lenguaje y en cémo la narracién de



los hechos incluye la mirada del sujeto observador, propici6
vias para observar a las familias desde unos lentes distintos a
los de las patologias, permitiendo la emergencia de nuevos
lenguajes para nombrar a las familias segin sus recursos y
sus potencialidades.

La visién anterior, en la que se incluye al sujeto observa-
dor en la construcciéon del sistema que observa, implica una
mirada mas compleja de los fenémenos, al tener en cuenta
los diferentes niveles del contexto. La complejidad, en pa-
labras de Morin (1994) se refiere a un tejido, que superfi-
cialmente parece estar conformado por elementos hetero-
géneos que representan simultineamente los singular y lo
multiple, pero, que al ser observado en detalle muestra tam-
bién un entramado de circunstancias, eventos y relaciones
que son constitutivas del mundo:

Asi es que la complejidad se presenta con los rasgos inquietantes
de lo enredado, de lo inextricable, del desorden, la ambigiiedad,
la incertidumbre... De alli la necesidad, para el conocimiento, de
poner orden en los fenémenos rechazando el desorden, de descartar
lo incierto, es decir, de seleccionar los elementos de orden y de
certidumbre, de quitar ambigiiedad, clarificar, distinguir, jerarquizar...
Pero tales operaciones, necesarias para la inteligibilidad, corren el
riesgo de producir ceguera si eliminan a los otros caracteres de lo
complejo; v, efectivamente, (...), nos han vuelto ciegos (p. 32).

De acuerdo a esto, la complejidad implica la conexién de
eventos entrelazados que conforman y enriquecen la vida de
las familias y de las diferentes comunidades. En este sentido,
la complejidad, entendida como el significado de multidi-
mensionalidad, ha permitido comprender y encontrar nue-
vas posibilidades acerca de las situaciones problematicas que
se les presentan a las familias o a los grupos. El pensamien-
to complejo permite reconocer que no existen recetas para
mantener el equilibrio familiar, sino que se generan nuevas
formas de comprension, las cuales buscan suscitar maneras
alternativas de organizacién (Estupinan, 1997).
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Ubicar el foco en la relacion entre el sujeto observador y
los contextos conlleva una responsabilidad importante en el
sujeto profesional —investigador, educador, terapeuta—, en
la medida en que él mismo influye en el fenémeno obser-
vado y se transforma en esta interaccion, siendo relevante
posicionarse de manera ética y politica, visibilizando el lugar
desde el cual hace sus observaciones e interactuando con el
sistema que observa.

1.2.2. Nuevos supuestos desde la escuela de
Milan para comprender la familia desde un enfoque
terapéutico

El transito entre los conceptos de cibernética de primer
orden y cibernética de segundo orden, y la complejizacién
de la comprension de familia, pueden entenderse mejor al
analizar el recorrido de la Escuela de Milan, una de las es-
cuelas de pensamiento sistémico en las que se dio el proceso
mencionado.

En 1971, Selvini, Boscolo, Prata y Cecchin centran su tra-
bajo en el sistema familiar o modelo sistémico, fundando en
Milan el Centro per il Studio della famiglia. La corriente de
Milan se diferencia de las demas intervenciones familiares
en tanto que pasa de un pensamiento lineal (causa-efecto)
a uno circular (relacional), e incluye la connotacién positi-
va del paciente designado y del comportamiento de los de-
mas miembros de la familia. Con la connotacién positiva se
asigna un valor positivo a lo que ha sido considerado como
negativo por las personas y por las familias, constituyéndose
en una de las verdades posibles sobre el problema, que es
seleccionada por el sujeto terapeuta al ser la mas util. En
este sentido, para el grupo de Milan, la terapia se basaba
en generar una puntuaciéon diferente, la cual permitia reen-
marcar la situaciéon problematica. Desde esta concepcion, las
intervenciones se relacionan con el contexto social, respe-
tando la tendencia de las familias a mantener el equilibrio,



con lo que se reduce la resistencia al cambio (Boscolo, Cec-
chin, Hoffman y Penn, 1978).

La Escuela de Milan tiene en cuenta igualmente el con-
cepto de circularidad cibernética, planteado por Bateson,
como modelo de sistemas vivos, siendo caracteristico de este
grupo el interrogatorio circular, en el que el énfasis de las
preguntas se pone en lo relacional, y en donde se desplaza
el foco de la familia al sujeto terapeuta; es decir, de la familia
como sistema a la interacciéon de la familia con el observa-
dor u observadora. Asi mismo, el grupo de Milan se basé
en la elaboracién de hipétesis, implicando a la terapia como
investigaciéon conjunta con la familia: la circularidad, como
capacidad del sujeto terapeuta de intervenir —a partir de la
retroalimentacion recibida en la respuesta anterior de la fa-
milia- y la neutralidad, en la que el sujeto terapeuta puede
adoptar diferentes posiciones (Boscolo et al., 1978).

Ademas de las nociones anteriores incluidas en la pers-
pectiva del grupo de Mildn, se empezé a poner énfasis en la
cibernética de segundo orden; énfasis sostenido, principal-
mente, por Boscolo y Cecchin. En la cibernética de segundo
orden se hace referencia a los sistemas observantes, al incluir
al observador u observadora en aquello que observa, por
lo que la objetividad se vuelve una tarea imposible. Desde
esta nocion, el sujeto observador realiza sus observaciones a
partir del lente de su cultura, de su lengua y de su familia.
En esta medida, el sujeto observador y lo observado pasan a
ser parte de una circularidad mayor, en la que no es posible
que una parte controle a la otra, ni que las partes se separen
(Boscolo et al., 1978).

Al enfatizar en la cibernética de segundo orden, el pro-
blema deja de existir independiente de los observadores u
observadoras que lo puntien, por lo que los diagnésticos
s6lo estan presentes en la definicion dada por los sujetos ob-
servadores, y al ser realizados refuerzan las dificultades que
describen, haciéndose dificil el cambio desde una puntua-
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cién centrada en la connotacién negativa. En la medida en
que el problema se construye a partir de la percepcién del
sujeto observador y de la interacciéon entre este y la familia,
es necesario que la profesional, o el profesional, observe las
consecuencias de sus intervenciones. Es asi como se empez6
a centrar la atencién en los procesos cognitivos y percep-
tuales, dando preponderancia a los sistemas o marcos de
sentido, mas que a los sistemas de conducta, con lo cual se
recupera la nocién de realidad como un constructo social,
dependiendo asi las ideas sobre el mundo de un sujeto ob-
servador especifico (Boscolo et al., 1978).

A raiz de los cambios mencionados anteriormente, el
grupo de Milan se divide: Boscolo y Cecchin se dedican a
la formacién de terapeutas; y Selvini y Prata a la investi-
gacion. El primer grupo dejé de intervenir inicamente al
sistema familiar, teniendo en cuenta sistemas e instituciones
cada vez mas amplios, en los que se incluian las diferencias
contextuales, pasando de la nocién de sistema familiar a la
de sistema significante, el cual “incluye todas aquellas uni-
dades (personas o instituciones) que se activan en el intento
de aliviar los problemas” (Boscolo et al., 1978, p. 42). Este
cambio de nocién permiti6 tener en cuenta al “(...) paciente
designado, los miembros de la familia nuclear y de origen, la
escuela, el trabajo, otros consultores o terapeutas, expertos,
servicios sociales y sanitarios (...) [al igual que al] terapeuta
en su calidad de observador con sus propias teorias y pre-
juicios” (Polo, 1997, p. 135). Con lo que el problema deja de
puntuarse a partir de los sistemas observados, centrandose
en la puntuacién de los sistemas observantes (Boscolo et al.,
1978).

El grupo de Mildn, especificamente Cecchin, pasé6 de las
ideas constructivistas —basadas en los mapas mentales como
constructores de la vision del mundo-, a reconocer el len-
guaje y la investigacién como procesos conversacionales que
construyen realidades, incluyendo asi en sus premisas el
construccionismo social, desde el cual el significado implica



una construccién relacional que se da en la interaccién con
los demas (Polo, 1997).

1.2.3. La familia y el desarrollo humano desde la
perspectiva ecolégica

Considerando los postulados de Bronfenbrenner (1987),
tanto los individuos como las familias se encuentran inmer-
sos en sistemas que generan una influencia social, cultural e
histérica que propicia cambios en las acciones y las relacio-
nes. Bajo esta perspectiva, la familia es considerada como un
microsistema en el cual se establecen relaciones de caracter
bidireccional y complejo con otros sistemas cercanos e inti-
mos. Esta perspectiva, contempla otros entornos como son
el mesosistema, en el cual ocurren relaciones de cooperaciéon
entre dos microsistemas (por ejemplo familia y escuela); el
exosistema, conformado por estructuras sociales formales e
informales que establecen pautas para influir o delimitar las
interacciones que ocurren en los microsistemas; y el macro-
sistema, formado por los sistemas de valores, creencias, pa-
trones culturales y sucesos historicos que afectan a los demas
sistemas.

En el contexto educativo, el transito de la comprensiéon
de la familia hacia los sistemas de interaccién que incluyen
al observador u observadora propuesto por la cibernética
de segundo orden, tuvo cabida en el modelo ecolégico, pro-
puesto por Bronfenbrenner (1987), como una perspectiva
tedrica para la investigaciéon, en la cual el desarrollo humano
implica la interacciéon entre la persona y los ambientes en los
que se encuentra, en la medida en que el desarrollo es visto
como el cambio en la percepcién y en la relacion de las per-
sonas y las familias con el ambiente. Desde esta perspectiva,
el desarrollo no es una realidad objetiva, sino que depende
de procesos de percepciéon y de relaciéon de las personas y
de las familias, en un ambiente ecolégico, entendido como
el “conjunto de estructuras seriadas, cada una de las cuales
cabe dentro de la siguiente” (Bronfenbrenner, 1987, p. 23).
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Los ambientes ecolégicos pueden visualizarse en el si-
guiente grafico:

Nifio o nifia

Familia = Clase -
Laboratorio

Mo hay presencia
ej. Empleo de
padres

Sociedad o
subcultura

Modelo ecoldgico propuesto por Bronfenbrenner con adaptaciones especificas a los
nifios y las nifias

Segun Bronfenbrenner (1987), el desarrollo implica, de
igual manera, las relaciones y la comunicacién entre los dis-
tintos entornos, por lo que en la base del aprendizaje se en-
cuentran los lazos entre la escuela y el hogar. En este sentido,
los cambios en la estructura de entornos superiores, como lo
serian el contexto educativo y la familia, implican transfor-
maciones en el desarrollo y en la conducta, partiendo de los
distintos ambientes como sistemas y no como variables linea-
les. Esta perspectiva trasciende la conducta de los individuos
y de las familias, incluyendo sistemas modificables dentro -y
entre— entornos.

Por lo anterior, seria importante, a partir de una perspec-
tiva como la ecolégica, apuntalar transformaciones a nivel
cultural y social, que posibiliten cambios relacionales en los
distintos ambientes ecolégicos en los que se encuentran los
ninos y las nifias. Sin embargo, teniendo en cuenta que los
cambios a nivel macro toman un mayor tiempo y esfuerzo,



es necesario propiciar transformaciones cotidianas a nivel
relacional, que potencien dindmicas alternativas en los dis-
tintos ambientes ecolégicos.

Los distintos entornos o ambientes ecoldgicos se clasifi-
can en microsistema, mesosistema, exosistema y macrosiste-
ma, como puede observarse en la siguiente grafica:

La persona participa del

N
(ej. Familia, Escuela) Miciosistoms 8

Macro
sistema

Meso
Sistema

Exosistema \ Afe:t.areﬁmmo
inmediato
Patrones generalizados {ej. Trabajo de los
de ideologia y padres)
estructura institucional
(ej. Cultura, Politica)

Sistemas en los que Bronfenbrenner clasifica los ambientes ecoldgicos

Desde la perspectiva ecoldgica, seria necesario propen-
der por la disponibilidad de entornos de apoyo a la familia,
a partir de las politicas o costumbres orientadas a la creacién
de ambientes y roles sociales, que tiendan a la vida en fami-
lia. Lo anterior tiene como premisa que la vida en familia es
fundamental, en la medida en que el desarrollo trasciende
los limites del nifo o nina, afectando a otros actores como
los padres y madres, las abuelas y abuelos, las profesoras y
profesores, entre otros (Bronfenbrenner, 1987). Para cerar
este apartado, y teniendo en cuenta que uno de los contex-
tos que se abordan en los procesos investigativos presenta-
dos en este libro es el contexto del conflicto armado, vale la
pena reflexionar desde una mirada ecoldgica sobre las dina-
micas que se tejen en las familias que han vivido en dichos
territorios. Luego de situaciones como el desplazamiento,
la familia sufre multiples transformaciones en sus practicas,
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habitos y rutinas, requiriendo del soporte de los otros en-
trornos para el mantenimiento de unos minimos de calidad

de vida.

A pesar de la importancia de los entornos de apoyo dis-
ponibles para la familia, vale la pena sefialar que, en muchos
casos, las familias colombianas se encuentran solas, debien-
do asumir grandes responsabilidades, en condiciones de alta
complejidad. Frente a estas condiciones, como lo plantean
Alvarado y cols. (2012), los nifios, nifias y jévenes se ven obli-
gados a adoptar responsabilidades que, en otros contextos,
no serian acordes a su edad, como por ejemplo el tener que
asumir la carga econémica frente al mantenimiento de sus
hermanos o de sus familias.

1.2.4. Ninos, nifas, familias y escuelas: enfoque
constructivista

Adicional a la perspectiva ecolégica, los planteamientos
de la cibernética de segundo orden respecto a la familia se
plasman en el enfoque constructivista. A través de autores
como Vigotsky (1978) se enfatiza en la importancia de am-
pliar el foco de los espacios de interaccién de los que par-
ticipan los niflos y las nifas, contemplando tanto la familia
como la escuela, como sistemas en los que es posible favore-
cer el desarrollo de sus recursos.

Aun cuando el foco principal de Vigotsky esta puesto en
la escuela, vale la pena sefalar la importancia que otorga a
la educaciéon que brinda la familia a los nifios y a las nifias:
“Este aprendizaje infantil que empieza mucho antes de que
el nifio llegue a la escuela, es el punto de partida de este de-
bate. Todo tipo de aprendizaje que el niflo encuentra en la
escuela tiene siempre una historia previa” (Vigotsky, 1978,

p-9).

Los planteamientos de Vigotsky (como se cita en Rosas
y Sebastian, 2001) hacen referencia a un sujeto cultural e



histérico, mediado semidticamente y agente de la cultura;
entendida la mediacién como la construccién de significado
que se transforma en la internalizacién, deviniendo en cons-
trucciones culturales de sentido. Es asi como la construccién
de sentido y las funciones psicolégicas superiores, al inter-
nalizar (intrapsiquicamente) la actividad social, permiten la
construccién de sistemas de herramientas conceptuales que
transforman al sujeto en mediador activo entre el mundo
interno y el mundo externo (Rosas y Sebastidn, 2001).

Adicional a los planteamientos de Vigotsky, Rosas y Se-
bastian (2001) mencionan que en el constructivismo apare-
cen planteamientos diferenciales, de acuerdo con otros dos
autores:

El constructivismo en Piaget hace referencia al sujeto
racional segiin el nivel —estructuralmente distinto— de de-
sarrollo cognitivo. Este sujeto construye estructuras y es-
quemas generales de conocimiento cientifico, por medio de
la abstraccion reflexiva posibilitada a partir de esquemas y
estructuras preexistentes frente a la tarea de adaptacion, lo
cual se da en un proceso que alterna el desequilibrio y la
equilibracion (Rosas y Sebastian, 2001).

Maturana, por su parte, hace referencia al sujeto como
organismo (biol6gico), observador (identidad psicoldgica) y
sujeto cognitivo (acoplamiento estructural de tercer orden:
descripcion del observador de cambios en la estructura in-
terna a partir de perturbaciones externas entre seres huma-
nos en el lenguaje). El sujeto se distingue en el lenguajear,
al ser observador, con posibilidad desde el emocionar con-
sistente en el amor, a partir del cual se toma al otro como
legitimo. En este sentido, el sujeto implica la construccién
de organizacién (bioldgica) y de dominios consensuales (psi-
colégicos), en el proceso de la autopoiesis, consistente en la
produccién de componentes para conservar la organizacion
de un organismo o para producir componentes complejos,
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implicados en las coordinaciones lingtisticas (Rosas y Sebas-
tian, 2001).

Los planteamientos de Maturana (1995) para la compren-
sién de los nifos, las nifias, de sus familias y de las escuelas
de las cuales participan, permiten concluir que al enfatizar
en ellos y ellas —asi como en los sistemas de los que hacen
parte— estamos haciendo recortes de la realidad, distincio-
nes cognitivas desde dominios consensuales. Quizd este es el
punto en el que el enfoque constructivista se conecta con la
cibernética de segundo orden, en cuanto nos invita a con-
templarnos como parte de ese recorte de la realidad.

El enfoque constructivista en particular, aun cuando al-
gunas otras perspectivas sistémicas también comparten esta
mirada, postula que “Verdaderos mundos cognitivos surgen
y se viven a partir de trazar distinciones” (Wainstein, 2006,
p- 182), que incluyen algunos aspectos de la experiencia,
pero a la vez excluyen otros. En este sentido, las realidades
acerca de la familia y de la escuela dependen de los mapas
cognitivos del sujeto observador, y los problemas identifi-
cados en las familias, asi como en las escuelas, se generan a
partir de la distincién que este realiza (Wainstein, 2006).

La familia es concebida como un espacio mental o como
una distincién, y se mantiene por mitos familiares entendi-
dos como:

(...) sistemas de creencias sistematizadas y compartidas por todos los
miembros de la familia, ordenando los roles mutuos y la naturaleza
de las relaciones (...) [Los mitos familiares] operan como un sistema
mental complejo que organiza la percepcién, el diseno de la vida
comun y el modo de actuar de la familia (Wainstein, 2006, p. 185).

En el caso del contexto del conflicto armado, como uno
de los territorios contemplados en una de las investigaciones
que se resenan en este libro, emergen mitos familiares como
el de la solidaridad, que les permite a las familias salir ade-



lante a pesar de lo vivido. En algunos casos la solidaridad
ha sido aprendida en el campo, como practica de arraigo
al territorio y a la comunidad, por lo que las familias son
capaces de ser solidarias con otras personas que han vivido
situaciones similares a pesar de que ellas mismas en muchos
casos no cuentan con las condiciones minimas de vida digna.

Desde el constructivismo hay conocimientos sobre la fa-
milia mas utiles para configurar unos estilos especificos de
familia (Wainstein, 2006). La investigacion sobre las familias
u otros constructos sociales implicaria, desde esta perspec-
tiva, la cognicién del mundo del sujeto investigador, en la
medida en que el mundo es resultado de quien conoce; y la
adquisiciéon de conocimiento implica la construccién activa
de un sujeto (Rosas y Sebastian, 2001).

Volviendo al caso de las familias provenientes de territo-
rios con presencia del conflicto armado, en nuestro rol como
investigadores, investigadoras, terapeutas o docentes, po-
driamos aportar a visibilizar y construir conocimientos acer-
ca de las familias que son mas ttiles para ellas como aquellos
ligados a las practicas solidarias, de vida en comunidad, de
arraigo al territorio y de cuidado de la naturaleza, més que
aportar conocimientos acerca de ellas, y de sus hijos e hijas,
desde lecturas que revictimicen. En este sentido el construc-
tivismo nos pone de cara a una alta responsabilidad frente
a los recortes que hacemos de la realidad, frente a nuestras
lecturas o distinciones, frente a las comprensiones que pro-
piciamos y frente a las interacciones de las que participamos.

. Aportes a la Comprension de los Nifios, las Nifias y las
Familias desde el Construccionismo Social

Partiendo de la importancia de la coordinacién lingiiis-
tica, Gergen (2007) avanza respecto al planteamiento cons-
tructivista centrado en construcciones cognitivas, hacia la
construccién social centrada en el lenguaje.
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2.1. Construccionismo social como una perspectiva critica frente a
las teorfas

Gergen (2007) destaca la importancia de mantener una
perspectiva critica frente a las propias teorias, buscando que
evolucionen al incluir diferentes voces, partiendo de que las
teorias son recursos discursivos que enriquecen las practicas
y dan flexibilidad para actuar efectivamente.

En términos de Gergen (2007), “la teoria es en si misma
una forma de practica” (p. 113). La teoria invita a actuar
de ciertas formas y no de otras, con lo cual aporta a la vida
cultural. Desde estos planteamientos, cobra importancia el
momento histérico que dio lugar a las conceptualizaciones
y sus funciones en la vida cultural. En este sentido, es rele-
vante tener en cuenta que los supuestos y métodos —de la
psicologia empiricista— se basan en valores occidentales v,
al suponer su universalidad, configuran verdades desde el
colonialismo.

La propuesta del construccionismo social plantea un reto
a la creatividad tedrica, al cuestionar lo tomado por dado,
en la medida en que postula la importancia de crear inteli-
gibilidades que potencien nuevos mundos; mundos que se
hacen posibles a partir de una visién colaborativa de la vida,
lo que implicarfa —para las ciencias sociales— pasar de un
foco en némadas a un foco en las relaciones, que articulan
pensamiento y lenguaje (Gergen, 2007).

Los supuestos epistemolégicos del construccionismo so-
cial cuestionan las posturas tradicionales de la psicologia y
de las ciencias sociales, que han pretendido establecer expo-
siciones objetivas y experimentales de lo que existe, utilizan-
do lenguajes artificiales creados por el contexto cientifico, a
partir de los cuales se trasmite el saber empirico. Desde la
perspectiva tradicional, se tiene en cuenta la nocién de ver-
dad, la cual se considera legitima si es trasmitida en entor-
nos y medios cientificos (Gergen, 2006). Es asi como, a partir



de la perspectiva tradicional, se ha constituido una nocién
unica de familia, instaurada como una verdad que silencia la
emergencia y el reconocimiento de diferentes posibilidades
de familias.

2.2. Construccion social de los nifios, las nifias y sus familias

Para la construccién de las categorias de nifiez y familia,
al igual que otras categorias trabajadas en la Linea de Inves-
tigacién, consideramos relevante retomar la invitacion del
construccionismo social frente a trascender el conocimiento
individual, posicionandonos en el conocimiento construido
conjuntamente. Esta construccién social de nifiez y de fami-
lia —en términos de coordinacién con otros— se ha dado en
una cultura con jerarquias respecto a la racionalidad, cuya
posicién superior, como lo ha argumentado Gergen (2007),
la asume el hombre blanco, propiciando un cimulo de con-
venciones lingtisticas que alimentan la exclusion.

En el contexto colombiano no se puede desconocer que
la construccién acerca de lo que es ser familia, ser nifio o ser
nifia se ha dado en una cultura fuertemente marcada por
el predominio del hombre y del adulto, siendo en muchos
casos silenciadas las voces de las mujeres, de los nifios y de
las nifas, en tal proceso. Este silenciamiento ha tenido igual-
mente consecuencias en la manera en que los nifos, las ni-
fas y sus familias se perciben a si mismos, al consolidarse
verdades relacionadas con el deber ser.

2.3. Los nifios, las nifias y sus familias como objetividades
relacionales

La objetividad relacional se entiende como postura que
emerge del conocimiento posmoderno, a manera de resis-
tencia frente a los postulados dominantes en torno al cono-
cimiento que se construye desde la individualidad, la objeti-
vidad y con pretensiones de verdad absoluta, para proponer
una construccién conjunta o comunal del conocimiento des-
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de la cual la objetividad no se niega sino que se entiende
como un logro relacional que, tomando el lenguaje como un
medio pragmatico, performativo y generativo, puede cons-
truir verdades locales y contextuadas (Gergen, 2007).

En este sentido, desde el construccionismo social, lo que
se nombra como niflo, nina o familia, no hace referencia
al mundo objetivo sino a una construccién colectiva y lin-
guistica; lo que implica una objetividad relacional, ya que
para referirse al mundo se requiere del lenguaje. En esta
perspectiva, no hay descripciones exactas sobre los nifios,
las nifias y sus familias, sino construcciones con especificidad
cultural, que incluyen aspectos como la jerarquia de géne-
ro y los intereses de las instituciones. Para comprender un
fenémeno social como la familia, la observaciéon no es sufi-
ciente: se requiere una coordinacién lingtistica como inter-
pretaciéon de lo observado, ya que lo que se toma como real
es una construccion comunal (Gergen, 2007).

El enfoque construccionista social invita a mantener una
posicion critica frente a la idea de que nuestras observacio-
nes son una manifestacién real y objetiva del mundo. Asi
mismo, postula que las divisiones con las que los seres hu-
manos aprendemos acerca del mundo no necesariamente
se refieren a divisiones reales del “mundo externo” (Burr,
1995). Desde este enfoque, se considera que las formas
como cada persona entiende al mundo, las categorias y los
conceptos que usa, estan influenciados cultural e histérica-
mente. Esto quiere decir que las interpretaciones acerca del
mundo dependen del contexto en el que vive cada persona
(Burr, 1995).

Gergen (2006) centra su atencién en las relaciones coor-
dinadas, después de que las concepciones modernas duran-
te varios afios estudiaron la individualidad de las personas.
La postura moderna manifiesta que cada persona actia a
partir de directrices internas, razonamientos y emociones,
entre otros. Desde esos planteamientos, la persona se con-



vierte en responsable de sus propios actos. Sin embargo,
Gergen propone que todo aquello que se considera real o
verdadero se presenta gracias a un proceso de coordinacién
entre personas.

En este orden de ideas, la categoria de nifiez y la categoria
de familia implicarian construcciones sociales, dadas a partir
de interacciones generadoras de sentido, que responden a
una época, a una cultura y a una sociedad especificas. Los
conceptos de nifo y familia occidentales se han naturaliza-
do, se han instaurado como verdades y se han importado a
los paises latinoamericanos. En este sentido, cobran gran re-
levancia los planteamientos de Martin-Baré (1998, como se
cita en Alvarado, Ospina-Alvarado y Garcia, 2011) desde la
psicologia de la liberacién; y de Freire (1985, como se cita en
Gergen, 2007), desde la educaciéon popular; planteamientos
acerca de una psicologia y una educacién latinoamericanas
que respondan a los determinantes sociales y a las necesi-
dades de los paises latinoamericanos. La colonizacién del
pensamiento occidentalizado en Latinoamérica ha limitado
la comprensién e intervencion frente a los nifos, las nifias y
sus familias, instaurandose un nico modo de existencia, sin
tener en cuenta las particularidades del contexto. Esto ha
llevado a que se perciba desde el déficit a los nifios, las nifias
y sus familias (al no responder a los estindares impuestos
por condiciones diferentes a las latinoamericanas).

En sintesis, los planteamientos construccionistas sociales
se distancian de una postura esencialista —orientada a la de-
terminacién y al descubrimiento—, lo cual permite la com-
prensiéon de las personas y de sus interacciones en constante
devenir y cambio. Estos planteamientos niegan que el co-
nocimiento sea una directa percepcién de la realidad, plan-
teando, por el contrario, que cada persona construye con
otras sus propias versiones de la realidad.
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2.4.Los nifios, las nifias y sus familias construidos desde el lenguaje
generativo

Como se ha mencionado, haber apropiado a nivel la-
tinoamericano una cultura occidental que no pertenece a
nuestros territorios, conlleva a estar inmersos en ciertos pa-
trones culturales que muestran a la naturaleza humana y al
desarrollo humano como algo predefinido y estereotipado,
desde modelos normativos y estaindares que como actores
sociales no alcanzamos a lograr, posiciondndonos desde lec-
turas carenciales, deficitarias y revictimizantes. A partir de la
teoria generativa desarrollada por Gergen (2007), es posible
el cuestionamiento de aquellos modos de pensar y de ac-
tuar sustentados en verdades que aunque se perciben como
cuestionables, tradicionalmente han logrado una amplia
aceptacion. Esto es posible gracias a la potencia de los suje-
tos para construir acuerdos sociales alternativos, a través de
practicas dialégicas que conduzcan a la accién y la transfor-
macién de las realidades, tomando como principal insumo
la visién colaborativa de la vida, la creatividad y la postura
critica frente aquellas realidades sociales predisenadas. Es
asi como el lenguaje desde su cardcter generativo permite
realizar un transito de la individualidad “a la constitucién
del “nosotros” o el “entre nos”, a la naturaleza intersubjetiva
que pone de cara a los sujetos a criterios, acuerdos, normas,
y formas de actuar compartidos” (Alvarado, Ospina, Quin-
tero, Luna, Ospina-Alvarado y Patifo, 2012, p. 56).

Lo anterior se relaciona con la comprensién de la “reali-
dad”, la cual, desde esta perspectiva, responde a un multi-
verso de significados. Esto quiere decir que la realidad acer-
ca de lo que es la familia, al igual que las demas verdades,
se crea en el intercambio social y dindmico por medio de la
conversaciéon. En este sentido, no es necesario entablar con-
versaciones acerca de nociones como las verdades tnicas,
ya que se pueden tener en cuenta multiples versiones sobre
los fenémenos, relacionadas con la cultura y con el momen-



to histérico en el que se presentan (Anderson y Goolishian,
1998).

En cuanto al lenguaje, el enfoque construccionista social
arguye que es una pre-condicién del pensamiento y es fun-
damental, ya que la posibilidad de ser sélo esta en el lengua-
je. Por tanto, se habla de la funcién generativa en la que el
lenguaje es acciéon (Burr, 1995). El lenguaje empleado en
las descripciones y comprensiones sobre los nifos, las ni-
fas y sus familias, asi como sobre otros fenémenos sociales,
no implica una correspondencia con la verdad, sino que se
constituye en un medio constructor de realidades locales, al
ser generativo y al ser un producto de procesos culturales y
relacionales (Gergen, 2007).

Vale la pena sefialar que, en el contexto colombiano, se
ha naturalizado el uso de multiples términos relacionados
con el déficit y las carencias, que al estar presentes en in-
teracciones cotidianas han llevado al uso de etiquetas y se-
nalamientos desde categorfas diagnoésticas como “hiperac-
tivo”, “agresivo”, “disfuncional”, entre otras, con las cuales
se suprime al otro, se niega su posibilidad de agencia. Otro
ejemplo, han sido los términos para referirse a las personas
que han vivido en contextos de conflicto armado, quienes —a
nivel de politica puiblica— son nombrados como “victimas”;
pero cuyo término se ha usado en otros contextos en los que
se invisibilizan sus potencias y posibilidades de transformar
el presente, y en esta misma medida, definen modos de re-
lacionamiento desde el poder y la jerarquia.

Asi, en términos de Gergen (2007), “el lenguaje es cons-
titutivo del mundo, ayuda a generar y/o sostener ciertas for-
mas de practica cultural” (p. 101). Como lo plantea Witt-
genstein (1953, como se cita en Gergen, 2007), el lenguaje
toma su significado de su uso en la accién, en los juegos del
lenguaje constituidos por interacciones recurrentes y no por
procesos subjetivos y mentales. Es asi como la verdad sobre
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las familias, y sobre otras construcciones comunales, depen-
de de convenciones sociales.

Partiendo de lo anterior, la construccién de lo que son
los nifos, las nifas y sus familias, se presenta en interaccién
con los otros, con las otras y con lo otro, a partir de actos de
sentido, los cuales varian en los diferentes contextos con-
versacionales en los que interactdan las personas, constru-
yéndose, de esta manera, diversas posibilidades y configu-
raciones. Es relevante visibilizar la potencia que hay en este
planteamiento, el cual implica la posibilidad de creaciéon de
nuevos actos de sentido que consoliden nuevas versiones de
ser nino, nifia o familia.

En el contexto colombiano —en el cual ser familia se ha
constituido desde las multiples violencias y desde las necesi-
dades insatisfechas, que posicionan a nifios y nifias en roles
que no corresponden a la etapa del ciclo vital en la que se
encuentran (como lo son el trabajo y el cuidado de los her-
manos menores o de sus propios hijos)—, la construccién de
otras posibilidades de familia implicaria generar historias
alternativas a las violencias y participar de procesos colabo-
rativos en los que se construyan dichas formas nuevas de ser
familia.

De esta manera, consideramos que el significado y la
comprensién son construidos social e intersubjetivamente.
La intersubjetividad se entiende como aquellas situaciones
en las que dos o mds personas estan de acuerdo en estar
experienciando el mismo fenémeno de la misma forma.
Sin embargo, la comprensiéon de los fenémenos se genera
siempre y cuando se establezcan actos comunicativos en los
cuales se construyan nuevos significados (Anderson y Gooli-
shian, 1998). Galicia (2004) plantea que las personas buscan
darle significados a las experiencias que los rodean; signifi-
cados otorgados a través de un proceso de construccién que
se genera a partir del lenguaje. Gergen concuerda en que
las acciones o las palabras de una persona no tienen sentido



sl no es gracias a las acciones o las palabras de los demads,
las cuales tienen que ver con un juego relacional (Galicia,
2004). En este sentido, a partir de establecer un determi-
nado juego relacional, se construyen significados especificos
acerca de los nifos, las nifias y sus familias, siendo posible
construir significados alternativos acerca de estos.

Teniendo en cuenta lo anterior, Gergen (2006) plantea
que la concepcién del ser humano sobre si mismo -y sobre
su familia— varfa en forma notoria, segtin las culturas y las
épocas histéricas. Desde los planteamientos de Gergen, las
verdades construidas sobre el si mismo y sobre las interac-
ciones con otros, en espacios como la familia, son momen-
taneas y corresponden unicamente a una trama relacional
especifica (Balbi, 2004). En este sentido, los modos de habla
sobre uno mismo y sobre los demads tienen consecuencias so-
ciales, al igual que los términos usados en las conversaciones
limitan las actuaciones (Gergen, 1996).

Otro contexto en el que el lenguaje puede limitar las po-
sibilidades de construccién de realidades alternativas es el
de la salud. En muchos casos, existen situaciones que son
definidas como problema. Para Gergen (2006) este concepto
es una entidad lingiiistica que puede utilizarse para referirse
por ejemplo, a circunstancias relacionadas con la enferme-
dad mental. Diversos autores y autoras han manifestado que
los conceptos de la enfermedad mental funcionan como mi-
tos sociales, y son ampliamente utilizados como una forma
de control social (Szasz, 1970, en Gergen, 2006). Asi mismo,
las concepciones que los profesionales y las profesionales de
la salud tienen sobre el “funcionamiento sano”, se hallan im-
pregnadas de nociones culturales relativas a la personalidad
ideal y a la familia ideal (Gergen, 2006).

Los planteamientos mencionados tienen gran influencia
en el contexto interventivo, en la medida en que se critica
la comprension de la patologia y de la cura de individuos
y familias como procesos universales y correspondientes a
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verdades absolutas. De esta forma, se sitian las narraciones,
tanto de los sujetos profesionales, como de las familias, en
una cultura y sociedad especificas. El sujeto profesional y la
familia forman una comunidad en la cual cada quien aporta
sus recursos y conocimientos para generar concepciones di-
ferentes del futuro (Anderson y Goolishian, 1998).

De igual manera, el cambio que se genera de lo indivi-
dual a lo relacional produce la idea de construcciones mul-
tiples de lo real. En el caso de las intervenciones con las fa-
milias, el mantener una postura que permita identificar las
multiples visiones y las diversas interpretaciones, conlleva a
que se generen maneras alternativas de avanzar, una vez el
problema ha surgido (Gergen, 2006). En relacién con lo an-
terior, Tomm (1994, como se cita en White, 1994) propone
la nocién de los “otros internalizados” en el contexto de la
terapia; en el cual, a partir de las preguntas que realiza el te-
rapeuta o la terapeuta, afloran las voces de otros al interior
de las personas consultantes.

Considerando la importancia del lenguaje en la construc-
cién social de realidades, y desde el marco epistemoldgico
de la filosofia hermenéutica, la metafora narrativa como
comprension de la mente permite incluir el cardcter social e
histérico de la experiencia humana (Bruner, 1990, en Bal-
bi, 2004; Bruner y Weisser, 1991, en Balbi, 2004; Guidano,
1991, en Balbi, 2004). Este marco epistemolégico da igual-
mente un cardcter temporal a la experiencia humana y la
liga a la narrativa.

La estructuracién de una narracién requiere seleccionar
informacién, dejando de lado aquello que no encaja en el
relato dominante, construido sobre los nifios, las nifas y
sus familias, por las personas y por quienes interactian con
ellas, quedando asi gran parte de la experiencia sin ser ex-
presada. Esto, teniendo en cuenta que la manera en que se
relaten los hechos vividos determina el significado atribuido
a la experiencia, lo cual configura las maneras de actuar en



el presente, moldeando asi las vidas y las relaciones (White
y Epston, 1993).

Al respecto, Epston (1999) ha encontrado que los nifios,
las nifias y sus familias se ven influenciados por las diferen-
tes explicaciones que realiza el contexto acerca de la nocién
de enfermedad, déficit o anormalidad. Por tanto, el cono-
cimiento alternativo, en este caso, se basa en buscar nuevos
significados a esta nocién, para que, de esta forma, la familia
se relacione a partir de los relatos alternativos que surgen en
dicho contexto. Desde esta postura.

(...) aunque nuestro entorno permanezca siendo materialmente el
mismo en cualquier momento del tiempo, las cuestiones vinculadas
a como le damos sentido, qué seleccionamos para atender o sobre
lo cual actuar, cémo conectamos los diversos sucesos dispersos en el
tiempo y espacio y les atribuimos significacion, todo ello depende, en
buena medida, de nuestro uso del lenguaje (...) puede depender de
cémo hemos sido “instruidos” (Shotter, 1996, en Pakman, 1996, Pp.
218-219).

En el caso colombiano, lo anterior no implicaria desco-
nocer la materialidad de condiciones que enfrentan mu-
chos nifos, nifas y sus familias (como son la pobreza y las
violencias), sino atribuir nuevos significados a lo vivido. Es
diferente pensar en una familia desplazada por la violencia
como aquella que nunca mas volvera a tener un territorio,
que sera siempre vulnerada, marginal y excluida, y que por
venir del contexto de la guerra ira a otras ciudades a actuar
de manera violenta y vengativa; es diferente, repito, que
pensar en la misma familia desplazada por la violencia como
aquella valiente, capaz de analizar criticamente la situaciéon
y encontrar sus potencialidades para defender sus derechos
y salir adelante, enfrentando creativamente los desafios de
esos nuevos contextos; lo que no implica favorecer el despla-
zamiento, ni tomar una actitud de aceptacién frente a este
fenémeno, ni desconocerlo como una realidad critica, sino
significarlo de una manera que movilice a los nifios, las ni-
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fas y sus familias, y que les permita posicionarse de manera
activa frente a este.

Conclusiones

Existen diversas maneras de comprender a los nifios, las
ninas y sus familias. La perspectiva sistémica aporta el énfa-
sis en el sistema familiar, apartandose de los planteamientos
tradicionales de la psicologia con foco en el individuo. De la
misma manera, el enfoque sistémico invita a contemplar, en
la comprensién y en el abordaje de las familias, contextos
mas amplios y sistemas de interaccién con la familia, como lo
son la escuela, el barrio y la comunidad; teniendo en cuenta
a la vez el contexto social, econémico, cultural y politico, en
el cual se encuentran inmersos los nifios y las nifas.

La perspectiva sistémica ha tenido diversas transforma-
ciones en la comprensién y abordaje de la familia, transitan-
do desde la cibernética de primer orden, en la que la fami-
lia es externa al sujeto profesional, quien puede observarla
de manera objetiva y disefiar intervenciones que permitan
aproximar a la familia a modelos normativos, hacia la ciber-
nética de segundo orden, en la cual el sujeto profesional
hace parte del sistema que se observa, asumiendo un abor-
daje mas colaborativo en el trabajo con las familias.

Tanto algunos planteamientos de la cibernética de segun-
do orden, como el construccionismo social, han dado gran
importancia a las practicas dialégicas al interior de las fami-
lias y alrededor de las mismas. El construccionismo social les
ha apuntado decididamente a las practicas dialégicas que
resaltan las potencias y fortalezas presentes en los nifos, las
nifas y sus familias, como opcién frente a la construccién de
relatos alternativos a las violencias, al igual que frente a rela-
ciones dominadas por las violencias y otros dilemas. El cons-
truccionismo social ha aportado igualmente algunas ideas
frente a la importancia de no adjudicar los problemas, como
lo es la violencia, a las personas o a las familias, abordando



la violencia como una entidad externa que afecta la vida de
la familia, pero que puede ser combatida con las fortalezas
familiares e individuales.

Al revisar la pertinencia de las ideas sistémicas y cons-
truccionistas sociales en Colombia, vale la pena senalar que,
respecto al contexto colombiano actual, no es posible pensar
en que existe un unico modelo de familia o de ser nifio o
nifa, ya que el contexto social, econémico, politico, histérico
y cultural, ha marcado diversas configuraciones relaciona-
les, por lo que es necesario hablar de los nisios, las ninas y las
familias en plural, y pensar en maneras de aproximarse, que
respondan de manera pertinente a la diversidad expuesta.

A pesar de que la perspectiva sistémica y el construccio-
nismo social han tenido algunos desarrollos en el contexto
colombiano, hace falta mayor investigaciéon frente a la te-
matica de nifiez y familia en Colombia. Se requiere investi-
gacién social que potencie aportes pertinentes al contexto,
posibilitando comprensiones y abordajes frente a los nifos,
las nifas y sus familias, que partan de sus necesidades y que
tengan en cuenta las transformaciones en el contexto social,
econdmico, politico y cultural del pais.

Es importante construir modelos propios de compren-
siéon y abordaje de los nifios, las nifias y sus familias en Co-
lombia, mediante la identificacién de potencias y fortalezas
presentes en esta poblacién, que posibiliten la trasformaciéon
de relaciones violentas caracterizadas por la no aceptaciéon
de los otros como seres legitimos desde la diferencia. La
construcciéon de formas alternativas y propias de compren-
siéon y abordaje, es relevante y necesaria. Reproducir el uso
de modelos externos y normativos para evaluar a los nifos,
las nifas y sus familias, favorece la continuidad de lentes
deficitarios que consolidan lecturas que mantienen las vio-
lencias y, por lo tanto, no potencian la emergencia de inte-
racciones alternativas.
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CAPITULO 2.

Una Invitacién a Comprender a los
Nifios, las Niflas y las Familias desde
una Mirada Sistémica, Ecolégica y
Socioconstruccionista

Maria Alejandra Fajardo Mayo
Yedsenit Olmos Rincon

Introduccion

El presente documento busca exponer y profundizar al-
gunas ideas evocadas durante los seminarios de la linea de
investigaciéon “Construccion social del nifio y la nifia: familia
y otros contextos relacionales”, en torno a la comprensién
de la niflez y las familias, desde la perspectiva sistémica y
el modelo ecolégico, tomando como complemento de esas
ideas, los planteamientos del construccionismo social, eje
tedrico principal del desarrollo de la linea. Este tema resulté
ser de gran relevancia durante el desarrollo de la linea de
investigacion, al permitir pensar en las categorias de nifez
y familia de una forma no abstracta, sino mas bien contex-
tualizada en las realidades de un pais como Colombia, en
donde se vive la multiculturalidad, se cuenta con una his-
toria desafortunada de violencia, se lucha cada dia por el
cumplimiento de los derechos fundamentales y, por ende,
se trabaja constantemente por resignificar y apreciar de ma-
neras alternativas las formas de existencia.

Los planteamientos presentados, dan cuenta de una mi-
rada alternativa a la comprensién de los nifios y las nifias en
el contexto colombiano, con la intenciéon de ir mas alla de las
miradas biologicistas centradas en el individuo, para canali-
zar la atencién en las relaciones que surgen en algunos de los
ambientes y entornos en los que se desenvuelve la nifiez, a
saber: la familia, la escuela y los lugares de esparcimiento. Es
asi como el acercamiento a estas practicas relacionales busca
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aportar a la comprensién del lugar que ocupan los nifios y
las nifas en estas relaciones, y a la forma como construyen
sus lsubjetividades a partir de las percepciones y sentidos
que atribuyen a sus dinamicas de interaccion.

Por otra parte, busca aportar a la comprension de las fa-
milias colombianas, las cuales han sido vistas sociocultural-
mente como el lugar primario de socializaciéon de los nifios y
las nifias, y como ntcleo de la sociedad; y que, como estruc-
tura, acoge los intercambios de los miembros que la com-
ponen, constituyéndose en un espacio en el que se compar-
ten y se generan sentidos, significados y subjetividades, sin
desconocer las diversas relaciones que establecen con otros
sistemas, al estar inmersas en un contexto social, cultural,
econdmico y politico, que resalta su cardcter diverso y plural
dentro de una sociedad contemporanea.

Es asi como se propone la idea de que la comprensién
de los sujetos trasciende el conocimiento de sus caracteris-
ticas fisicas o psicoldgicas particulares, para darle mayor
relevancia a aquellos aspectos que hablan de su situaciéon
soclo-econdmica, de sus caracteristicas en el ambito educa-
tivo o laboral, de los momentos que constituyen situaciones
de descanso y esparcimiento, y de las multiples relaciones
que se entretejen en estos espacios. Lo anterior se conside-
ra un aspecto fundamental en los procesos de construcciéon
de subjetividad y en las formas de instaurar relaciones con
otros y otras.

De acuerdo a lo anterior, a lo largo del documento se
exponen los aportes que brinda la perspectiva sistémica, ela-
borada por Bateson (1972), y el modelo ecolégico desarro-
llado por Bronfenbrenner (1979), con el fin de comprender
las dinamicas familiares en el contexto colombiano y las for-
mas como los nifos y las nifias construyen sus subjetividades
dentro de esta diversidad de entornos.



Von Foerster (como se cita en Garciandia, 2005) expresa
que la perspectiva sistémica esta constituida por cuatro ejes
fundamentales: la cibernética, el constructivismo, el pensa-
miento complejo y la hermenéutica. Para los efectos de este
escrito, y con la intencién de reflejar el trabajo realizado en
la linea, seran retomados algunos planteamientos de la pers-
pectiva sistémica en relaciéon a lo postulado por el modelo
ecolégico, para exponer las implicaciones e influencias de
los diversos sistemas y ambientes en las practicas relaciona-
les que se dan en las familias especificamente con los nifos
y nifas.

Como complemento, también se retoman aspectos funda-
mentales del construccionismo social propuesto por Gergen
(2007), respecto al papel del lenguaje en las formas como se
entiende, se construye y reconstruye la realidad, junto con
algunos aportes del pensamiento complejo expuesto por
Morin (1998), cuya teoria da otros insumos para entender,
dialogar y negociar con lo que se considera real.

En la parte final del documento se hara alusién a la ci-
bernética de segundo orden, con el fin de plantear una re-
flexién en torno al lugar de los y las investigadores-as, como
otros sistemas que estan en constante interacciéon con los ni-
nos y las nifias, las familias y las escuelas, y su posicién no
como observadores sino como participantes activos en las
dindmicas relacionales que se establecen.

Lo anterior serd direccionado constantemente hacia las
practicas relacionales que se tejen en las familias y la comu-
nicacién que se establece con otros sistemas, y a la influencia
que estos procesos tienen en la construccién de subjetividad
de los nifnos y las nifias en el contexto colombiano.
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Lo sistémico y lo ecoldgico: perspectivas para comprender
a los niios, las nifias y las familias en el contexto
colombiano

Atendiendo a la diversidad de situaciones de tipo social,
educativo y cultural que hacen parte de la sociedad colom-
biana, es valioso buscar una aproximacién que permita lle-
gar a comprensiones que hablen no solo de los sucesos sino
de los sujetos que se encuentran inmersos en estas. Para
este fin, las perspectivas sistémica y ecolégica, aportan en
la comprensién de esas realidades contextuadas, al permitir
dirigir las apreciaciones, no hacia los individuos, sino hacia
las relaciones; a partir de una historia sociocultural que no
desconoce las caracteristicas particulares que cada sujeto y
cada familia viven en el aqui y el ahora. Se trata de una posi-
bilidad para replantear ideas que ven al ser humano de una
forma lineal o mecanica, para comenzar a aceptar la diver-
sidad y la complejidad como caracteristicas fundamentales
del ser y de las relaciones humanas.

Al respecto, Bateson (1972), uno de los principales crea-
dores de la teoria sistémica, ha brindado algunos insumos
para realizar un analisis de las relaciones existentes entre los
diferentes sistemas en los que se desenvuelve el ser humano,
y las formas en como se percibe y actia frente a las reali-
dades. Para realizar este andlisis, se propone entender las
realidades mediante mapas (Ospina-Alvarado, 2012), con
los cuales, segin Bateson (1972), es posible identificar un
marco de las caracteristicas de aquello que se estudia, pero
no desde un listado de dichas caracteristicas sino desde las
relaciones sistematicas que se presentan entre estas.

La elaboracién de dichos mapas implica explorar otras
formas de pensamiento que permitan un distanciamiento
de las preconcepciones que se tengan con respecto a lo que
se esta estudiando, esto con el fin de dar una mirada deta-
llada a los aspectos que se consideran necesarios o impor-
tantes, para analizar el complejo de relaciones presentes, en



este caso particular de una estructura social como lo es la
familia. En esta linea de ideas es preciso conocer una de las
definiciones que se han propuesto para comprender el con-
cepto de sistema. Ludwig von Bertalanffy (1968) define los
sistemas como complejos elementos en interaccién, los cua-
les no pueden ser comprendidos de forma aislada sino que
requieren de las relaciones que surgen entre si, por lo cual el
foco de atencién esta en el todo, entendido como el sistema
cuya cualidad fundamental depende de la interdependencia
de las partes que lo integran y del orden que subyace a di-
cha interdependencia. Esto hace que el todo sea entendido
mas alla de un conglomerado; el todo es mas que la suma de
sus partes. Dentro de estas relaciones se resalta el lugar del
observador, el cual, segin la cibernética de segundo orden,
ademas de observar y estudiar los diversos sistemas que in-
tervienen en una situacion, tiene en cuenta conceptos como
retroalimentacion (o feedback) y circularidad. Estos concep-
tos, hacen alusién a la participacién e interaccién activa y
permanente que existe entre los sujetos y los entornos, y al
caracter circular del proceso en donde no existe una secuen-
cia o jerarquia sino, por el contrario, se trata de un ir y venir
que permite el fluir de los aprendizajes y de las relaciones.
No se trata de un proceso estatico sino en constante trans-
formacion, caracterizado por relaciones que son simétricas y
complementarias (Bateson, 1972).

Otro elemento importante que entra en juego en las re-
laciones de un sistema es el lenguaje. Con él, es posible ge-
nerar una influencia cultural para la construccién de formas
de percepcién, creaciéon de imaginarios y construcciéon de
significados. El lenguaje no es s6lo un acto mental, sino un
proceso social que da cabida a multiples interpretaciones,
acuerdos, tensiones y conflictos; lo cual se contempla como
un hecho necesario para la formacién de sujetos y la vida en
comunidad.

Asi, desde esta mirada sistémica puede pensarse el con-
cepto de complejidad, cuando se tienen en cuenta las dife-
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rentes conexiones que se dan en la vida cotidiana, desde
las posibilidades de asumir diversos roles y con ellos préc-
ticas relacionales que impactan en las dinamicas del siste-
ma. En este sentido, la complejidad hace referencia a un
pensamiento que busca relacionar y ver las realidades como
un conjunto de elementos inseparables, que buscan dar un
sentido a las situaciones pero sin la pretensién de llegar a
una verdad absoluta (Morin, 2007).

Lo expuesto hasta aqui, permite realizar una reflexiéon
en torno a las caracteristicas de la nifiez y las familias en Co-
lombia. Para esto, vale la pena recordar que la concepcién
de infancia y familia a sufrido transformaciones a lo largo de
la historia. Particularmente desde la modernidad, la infan-
cia se convierte en el eje central de la familia, lo que impul-
sa al reconocimiento de su autonomia, sus necesidades, sus
caracteristicas particulares y en esta medida su derecho a
ser comprendidos de acuerdo a su cardcter propio. A pesar
de la persistencia de relaciones de poder en la familia, los
nifios y niflas empiezan a ser reconocidos como sujetos que
también pueden ejercer poder o influencia sobre sus padres
(Jiménez, 2008). Especificamente en Colombia, existen cam-
bios importantes en las ultimas décadas, enmarcados en el
articulo 44 de la Constitucion Politica de Colombia de 1991;
cambios que permitieron concebir a los nifos y nifias como
sujetos de derechos con dignidad integral y que en esa me-
dida propiciaron acciones que desde la familia, el Estado y
la sociedad encaminadas a la proteccién de sus derechos. Asi
mismo, se empezaron a generar nuevos patrones de crianza
y patrones educativos, que han dejado de lado influencias
religiosas y militares que propiciaban relaciones desde la au-
toridad, la dominacién y la obediencia (Alzate, 2003).

En este sentido, las relaciones entre los adultos y los nifios
y nifas se empiezan a establecer de una manera mas hori-
zontal, en aras de replantear ideas de desarrollo que logran
ir mas alld de lo individual y lineal, para contemplar lo social
y relacional. Es asi como los nifos y las nifias vienen logran-



do posicionarse como sujetos con capacidad de agencia y
participacion, a medida que sus voces y sus apreciaciones se
reciben con validez.

Esto conduce a pensar en el impacto que estas transfor-
maciones en las practicas relacionales en las familias tienen
en la construccién de subjetividades de los nifios y nifas.
Por un lado, las relaciones existentes entre los sistemas y
los circuitos o redes que constantemente se retroalimentan
y permiten relaciones de interdependencia mediadas por el
lenguaje, fundamentan las formas como los sujetos constru-
yen su subjetividad. Zemelman (2010) define la subjetividad
como los significados que cada sujeto da a la realidad, de-
pendiendo de su estructura sociohistérica y del orden social
al que pertenece, donde se tiene en cuenta la capacidad de
cada sujeto para construir significados, unidos al significa-
do social que representa lo que también ha sido construido.
Esto es lo que permite que cada sujeto dé mas relevancia a
unos aspectos que a otros, que existan multiples formas de
entender la realidad, y mas cuando varfan los contextos, las
particulares de los entornos y sus caracteristicas.

Lo anterior invita a continuar pensando en las implica-
ciones que puede tener haber nacido en un pais como Co-
lombia, pertenecer a una familia rural o urbana, monopa-
rental o reconstituida, en un entorno de violencia o en un
ambiente amoroso; qué papel juega la escuela en la forma-
cién de los nifos y las nifias como sujetos capaces de recono-
cer sus derechos y de participar en la comunidad; la influen-
cia del contexto cultural con las normas que estipula y las
practicas que reproduce, las cuales pueden estar mediadas
por cuestiones de género o generacion; el papel del Estado
en la garantia de los derechos y la funcién de los medios de
comunicacién como un recurso para los ciudadanos o para
los intereses politicos.
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La niiiez en interaccion con otros sistemas

Como se ha mencionado a los largo del capitulo, el anali-
sis que aqui se propone de la nifiez, implica el reconocimien-
to de su interaccién con multiples sistemas en los cuales son
posibles las relaciones reciprocas y bidireccionales. Adicional
a esto, es muy relevante el lugar que ocupan los nifos y las
nifnas en la sociedad, a partir de la construccién social que se
viene desarrollando para concebirlos y reconocerlos como
sujetos no solo de derechos sino también con capacidad de
agencia. La capacidad de agencia hace alusién a las habili-
dades de participacién que tienen los nifios y las nifias, que
generalmente, por ser diferentes a las de los adultos, suelen
ser invisibilizadas. Esas formas de participacién surgen del
bagaje cultural y de los conocimientos con los que cuenta la
nifiez. Con esto se replantea la idea de que sean individuos
sin experiencia que requieren a los adultos para ser mode-
lados (Pavez, 2012).

Ubicarse desde perspectivas epistémicas como la sistémi-
ca y la ecoldgica, conjuntamente con la capacidad de agen-
cia, permite una gama de posibilidades de interpretacién
de la realidad que irrumpen las formas tradicionales de ver,
sentir y comprender a la nifiez al entenderla como un siste-
ma que genera dinamicas de interacciéon reciproca con otros
sistemas.

El anélisis de las relaciones que se dan entre los diversos
sistemas, implica resaltar el papel del lenguaje como me-
dio intersubjetivo, que influye significativamente en los pro-
cesos de consolidacién de realidades. Para la comprensién
de estos procesos vale la pena citar a Berger y Luckmann
(2003), quienes desde su orientacién constructivista social,
aportan que el lenguaje, usado en la vida diaria, brinda ob-
jetivaciones indispensables para ordenar y dar sentido a la
cotidianidad, tipificando experiencias que permiten tener
un acuerdo con los semejantes durante las interacciones.



Como complemento a esta postura, se considera perti-
nente establecer el vinculo con el construccionismo social
presentado por Gergen (1996), quien apoya la tesis ante-
rior al hablar del lenguaje significativo como producto de
la interdependencia social y del acuerdo mutuo, para dar
significado a las palabras. Asi mismo, se postula el lenguaje
como un aspecto que construye las realidades en las que se
encuentran inmersas la nifiez y las familias, respondiendo a
orientaciones que son resultado de la cultura y la sociedad,
pero que a pesar de la carga histérica no determinan la vida
dentro de una comunidad, ya que como Gergen (2007) lo
plantea, se cuenta con la posibilidad de transformar, decons-
truir y reconstruir realidades y otros mundos posibles. De
esta forma, el lenguaje se ubica en un lugar privilegiado que
no se limita a la descripciéon o a la narracién de las situa-
ciones, sino que se encuentra en permanente conexién con
otros “circuitos” que amplian los sentidos y los significados.

Del mismo modo, dentro de estas propuestas alternativas
para comprender las realidades, se encuentra Bronfenbren-
ner (1979), quien, a través del enfoque ecoldgico, hace una
invitacién a tener en cuenta las experiencias que tienen los
sujetos en cada uno de los contextos de la vida cotidiana,
experiencias que estan condicionadas por las interacciones
que se establecen entre los distintos ambientes y con cada
una de las personas, lo cual es un reflejo de la realidad inter-
cultural. Asi, el desarrollo humano es entendido como “un
proceso activo de constituciéon del sujeto en sus dimensiones
individual y social, el cual se realiza en contextos y situacio-
nes de interaccion” (Alvarado et, al., 2012 p. 61).

Incluir este enfoque como complemento de otras pers-
pectivas para comprender a los nifios y las nifias, se constitu-
ye en un aporte especial, teniendo en cuenta la multiplicidad
y diferencias con las que se estan constituyendo las familias y
las escuelas, y las diversidades que se perciben en las relacio-
nes de la niflez con sus padres, cuidadores, docentes y gru-
pos de amigos. Frente a lo anterior, Bronfenbrenner (1979)
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resalta la capacidad de adaptaciéon del ser humano a los di-
ferentes ambientes; lo cual respalda su naturaleza humana,
plural y pluralista. Plural porque reconoce las diferencias y
diversidades existentes entre los seres humanos en cuanto a
sus identidades, roles, formas de existencia y expectativas; y
pluralista porque, ademas de reconocerlas, las acepta como
valiosas, configurandose en una posicién ética y politica.

Bronfenbrenner (1979) menciona que un aporte impor-
tante del enfoque ecoldgico tiene que ver con la orientaciéon
de la mirada a los ambientes donde se produce el desarrollo,
con lo cual se llega a comprensiones, no solo del entorno
inmediato en el que se desenvuelve la persona, sino tam-
bién de aquellos otros contextos que no son tan cercanos y
las relaciones reciprocas que se generan entre si; las cuales
se entienden como interconexiones que pueden ser tan de-
cisivas para el desarrollo como lo que sucede dentro de un
entorno determinado.

En este sentido, como lo enuncia Bateson (como se cita
en Ospina-Alvarado, 2012), el contexto determina la forma
de comunicacién que conlleva a que los nifos y las nifas
produzcan formas de interpretacién y relaciéon, generando
metalenguajes que a su vez crean en cada persona diferentes
significados, estructurando, de esta manera, un andamiaje
para el conocimiento y para establecer didlogos y relaciones
con diferentes ambientes, mediante procesos de retroali-
mentacién que sustentan la construcciéon de realidades.

El ambiente, segtin Bronfenbrenner (1979), no se limita
al entorno inmediato, sino que se extiende para incluir las
interconexiones entre otros entornos y las influencias exter-
nas que emanan de los entornos mas amplios. Estos entor-
nos se conciben como estructuras concéntricas denomina-
das micro, meso, €xo y macrosistemas.



Segtn Bronfenbrener (1979), un microsistema se puede
entender como “el patrén de actividades, roles y relaciones
interpersonales que la persona experimenta tanto objetiva
como subjetivamente en un entorno determinado el cual
presenta caracteristicas fisicas y materiales particulares” (p.
41). Esa experiencia subjetiva incluye la concepcién feno-
menolégica del ambiente, en la cual tiene cabida el mundo
de la imaginacién, de la fantasia y de la irrealidad. Pensando
en los nifios y nifas, el microsistema puede estar conforma-
do por el hogar, la guarderia, la escuela, el lugar de juegos 'y
esparcimiento, el barrio y la vereda, entre otros.

El mesosistema comprende las interrelaciones de dos o
mas entornos en los que la persona participa. Por ejemplo:
el hogar-escuela-grupo de pares en el barrio y la familia-tra-
bajo-vida social (Bronfenbrenner, 1979). Es un sistema de
microsistemas en el que se tiene en cuenta el grado y la na-
turaleza del conocimiento, y las actitudes que existen en un
entorno con respecto al otro.

En este punto, cobran importancia las relaciones que se
establecen, por ejemplo, entre el ambiente escolar y familiar
cuando docentes, padres y madres establecen vinculos para
acordar estrategias que mejoren la calidad de vida de un
nifo o nifa; o el acercamiento que pueden tener los padres
con el grupo de amigos de su hijo o hija; o las estrategias
que se generan desde la escuela para promover un adecua-
do uso del tiempo libre de los nifios y nifias del barrio o la
vereda.

Entender estas relaciones que se entretejen entre los me-
sosistemas, permite comprender mejor las caracteristicas
relacionales del entorno en el que se desarrolla el nifio o la
nifa, ademas de ser un recurso para encontrar estrategias
que mejoren la calidad de vida, haciendo participes del pro-
ceso a los nifos, las ninas, las familias y la comunidad.
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Por otra parte, el exosistema, como lo plantea Bronfen-
brenner (1979), hace referencia a uno o mas entornos que
no incluyen, en nuestro caso, al nifio o la nifla como parti-
cipante activo; pero en los cuales se producen hechos que
afectan lo que ocurre en el entorno que los comprende, o
que se ven afectados por lo que ocurre en ese entorno. Estos
entornos pueden ser el lugar o la situacién de empleo de los
padres, las actividades que realiza uno de sus hermanos, las
personas que suelen frecuentar los miembros del hogar o la
gestion que realiza un lider local.

Estos entornos que pueden parecer ajenos al nifio o la
nifia, tienen un gran impacto en la forma como se lleva a
cabo su desarrollo emocional y social, en las maneras como
se estd percibiendo y afrontando la realidad, y en las aspira-
ciones que se generan al pensar en el futuro. En este senti-
do, Bronfenbrenner (1979) establece la hipétesis de que “el
desarrollo de la persona se ve afectado profundamente por
hechos que ocurren en entornos en los que la persona ni
siquiera esta presente” (p. 23).

Finalmente, Bronfenbrenner (1979) expone que el ma-
crosistema se refiere a las correspondencias, en forma y con-
tenido, de los sistemas de menor orden (micro, meso, €xo),
que existen, o podrian existir, al nivel de la subcultura o de
la cultura en su totalidad, junto con cualquier sistema de
creencias o ideologia que sustente estas correspondencias.

Por lo tanto, el macrosistema como estructura, abarca la
influencia que puede tener el pertenecer a un grupo socioe-
condémico, religioso o étnico determinado, y sus contrastes
en los estilos de vida. También contempla el papel de las
politicas publicas en la afectacién del bienestar y el desarro-
llo de los seres humanos, al determinar sus condiciones de
vida en cuanto a salud, vivienda, educacién y satisfaccion
de necesidades bésicas y derechos fundamentales; lo cual
condiciona el desarrollo de las capacidades humanas y la
realizacién personal.



El macrosistema de un nifio o nifia se encuentra enmar-
cado por la diversidad de culturas presentes en nuestros
territorios, entre las cuales los estilos de vida y las percep-
ciones de la realidad varian de acuerdo a si se trata de una
poblacién indigena, afro, campesina o urbana. Esto por la
multiplicidad de creencias religiosas y valores que caracte-
rizan a cada comunidad; por el nivel socioeconémico vy la li-
nea de pobreza en la que viven las familias; por las gestiones
realizadas por el Estado y la aprobacién de leyes de las que
depende el cubrimiento y satisfaccion de las necesidades ba-
sicas de la nifiez.

Asi, pensar a la nifiez desde una mirada ecol6gica permi-
te generar una vision diferente frente a los roles que cada
uno de ellos y ellas pueden desempenar, ya que, como lo
menciona Lewin (como se cita en Bronfenbrener, 1979), se
genera una “concepcién cambiante que tiene una persona
del ambiente ecolégico, y su relacion con él, asi como tam-
bién su capacidad creciente para descubrir, mantener o mo-
dificar sus propiedades” (p. 29).

En este sentido, los nifios y las nifias no son mas seres pa-
sivos y receptores, sino que mediante su capacidad de agen-
cia logran incidir directa o indirectamente en los entornos o
sistemas que hacen parte de su cotidianidad.

La construccion de subjetividades en la nifiez: cuestiones
desde lo ambiental y lo social

La construccién social de subjetividades hace alusién a
un proceso intersubjetivo, que se da a partir de las posibili-
dades de interaccién que estin permanentemente confron-
tadas con el contexto y se desarrollan y transforman con la
acciéon, ademas con la opcién de multiples formas de ex-
presion, a partir de los sentidos y procesos simbdlicos que
se desencadenan en la interacciéon; razén por la cual se ha
venido expresando que la subjetividad corresponde a un
proceso de interacciéon compleja, que constituye la integra-
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cién de aspectos simbélicos y emocionales, inseparables a las
experiencias que tiene el sujeto dentro de un espacio cultu-
ral (Gonzalez, 2005).

El hecho de pensar este proceso de construccién social de
subjetividades desde una perspectiva sistémica y ecolégica
pone de manifiesto la influencia que en este proceso tienen
las actividades, los roles y las relaciones que establecen los
ninos y las nifas; aspectos que ademas manifiestan la forma
en la que el nifo y la nifia estdn construyendo su realidad
(Bronfenbrener, 1987).

Asi, los nifos y las nifias se entienden como sujetos dina-
micos que tienen la capacidad de reestructurar el medio en
el que viven y las relaciones que establecen, y que aunque
puede pensarse que estan determinados por su contexto o
por la familia en la que nacieron, siempre tienen la posibili-
dad de reconstruirse y transformar sus realidades desde su
participacion en diversos espacios y contextos: la escuela, el
parque, el hogar y otros escenarios donde interactiian con
amigos, docentes, vecinos y familiares.

Desde las perspectivas ecoldgica y sistémica, se pueden
plantear diversas preguntas para lograr comprender cémo
se llevan a cabo los procesos de construcciéon social de sub-
jetividades en la nifiez, en relacién con las estructuras cultu-
rales, sociales, econémicas y politicas. Algunas de estas pre-
guntas son: <Cudl es la influencia que tiene para los nifios
y las nifias vivir en un pais con una historia mediada por
la violencia?”, “éCudl es el impacto que tiene para sus vi-
das el hecho de que sus padres estén desempleados o con
precarias condiciones laborales?”, “¢Qué huellas deja en sus
percepciones de la realidad la presencia de situaciones de
alcoholismo o drogadiccién en algtin miembro de su fami-
lia?”, “¢Cémo influyen las condiciones de su vivienda y su
barrio en propiciar su acceso o exclusion?”, “éQué significa
para ellos y ellas el estar o no escolarizados?”, “¢Qué implica
el pertenecer o no a una determinada creencia religiosa?”,



“¢Como influye el pertenecer a determinado tipo de fami-
lia?, “¢Coémo influye el contar o no con una adecuada nutri-
cién?”, o, por ultimo, “¢Coémo influye el encontrarse o no en
una situacién de discapacidad?”.

Son incontables los cuestionamientos que pueden surgir
teniendo en cuenta la pluralidad y diversidad de realidades
que conforman a la sociedad colombiana, pero el respon-
derlos se vislumbra como una necesidad para poder llegar
a comprensiones de sus historias de vida de la nifiez y del
impacto que estas tienen en la construcciéon de sus subjetivi-
dades. Es clave tener presente que, ademas del acercamien-
to a esas comprensiones, se requiere trascender y buscar las
posibilidades que han creado estos mismos niflos y nifas,
con el fin de ir més alla de la situacién de afectaciéon y darle
un lugar a las fortalezas, a las potencias, a la mirada aprecia-
tiva de la situacion.

Lo anterior se entrelaza necesariamente con la perspec-
tiva construccionista social (Gergen, 2007), la cual enaltece
el papel del lenguaje en la construcciéon de realidades, sus-
tituyendo la mirada del déficit por una mirada apreciativa,
que sin desconocer las afectaciones, reconozca en las perso-
nas y sus interacciones los potenciales que han sido silencia-
dos, dejando un espacio para la creatividad y posibilidad de
construir interacciones alternativas a las que se estan viven-
ciando.

Por lo tanto, abordar las situaciones que se presentan en
un contexto determinado, desde una orientacién sistémica,
ecolégica y construccionista social, permite pensar y com-
prender la configuracién de nifios y nifias como sujetos con
biografia e historia; también ubicarlos como sujetos que,
mas alla de una condicién de “vulneracién” (o de las titulari-
dades atribuidas en los marcos normativos legales), poseen
potencias, saberes y experiencias que les permiten actuar de
manera legitima, no s6lo recibir. Esto significa aproximarse
a la potenciacién y al agenciamiento del sujeto en el proce-
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so de constituirse como humano, en el preciso lugar donde
la individualidad da paso a la constitucién del “nosotros” o
el “entre nos”, a la naturaleza intersubjetiva que pone de
cara a los sujetos a criterios, acuerdos, normas y formas de
actuar compartidos (Alvarado et, al. 2012).Es asi que, con-
siderar a los niflos y nifias como sujetos que se constituyen
socialmente y que, a pesar de la influencia del contexto, no
son seres determinados sino que generan modos de inte-
racciéon y comprension de la realidad (segiin sus formas de
percepcién y relacion con otros sistemas), permite entender
que hacen parte de una estructura social que tiene sus pro-
pias formas de interpretar la realidad, influenciada por la
creaciéon de imaginarios socioculturales que influencian sus
procesos de subjetivacion individual, pero que no la limitan,
dejando abiertas multiples posibilidades de resignificacion.
Todos estos aspectos estan presentes en la historia y en la
subjetividad que van construyendo los nifios y las nifias, lo
cual hace de ellos y ellas sujetos Ginicos y complejos, impreg-
nados e influenciados por todas estas situaciones, pero al
mismo tiempo con potencial y recursos para reconfigurar
sus realidades.

La familia y la escuela como microsistemas en constante
interaccion con los nifios y las nifias

Entendiendo que las familias y las escuelas se perciben
como los principales ambientes en los cuales los nifos y las
nifnas llevan a cabo su proceso educativo, es pertinente tener
en cuenta la forma como estan interactuando estos ambien-
tes en relaciéon con la influencia que reciben del contexto
social, econémico y cultural; las formas de comunicacién
que establecen y las alianzas que pueden generar con otros
sistemas (instituciones privadas, estatales o politica publica),
para promover el desarrollo de sujetos responsables, aut6-
nomos y criticos, frente a las situaciones que enfrentan en su
cotidianidad.



Con respecto a la interaccién entre los ambientes, cabe
mencionar que los procesos educativos no ocurren sola-
mente en el escenario de la escuela, sino que se encuentran
permeados por las précticas relacionales que se establecen
en las familias, por la situaciéon socioeconémica y por la ac-
tuaciéon del Estado como garante de derechos. Hablar de
escuela y de familia implica tener en cuenta la carga histori-
ca que traen consigo estas categorias y reflexionar acerca de
las implicaciones que esto tiene en las formas como se estan
entendiendo y en las expectativas que se tienen frente a las
mismas.Esta carga histérica, ha generado la naturalizacién
de lenguajes y practicas comunicativas saturadas por el pro-
blema; es decir, sustentadas en la carencia y en la afectacion,
imposibilitando el reconocimiento de potencias. Teniendo
en cuenta que la alianza familia-escuela es importante para
propiciar espacios para el desarrollo humano, conjunta-
mente con la cooperacién de otras instituciones, es impe-
rante un cambio en el lenguaje deficitario hacia un lenguaje
que hable de las potencias y permita construir narrativas
con posibilidades de accién desde la complementariedad (lo
que implica incluir las voces de los nifos y las nifas), y que
no se encuentren saturadas por el problema, recordando
que los discursos considerados como verdaderos son los que
constituyen a las personas y sus relaciones (White y Epson,
como se cita en Ospina-Alvardo, 2012).

Una de esas importantes transformaciones ha sido el he-
cho de desplazar las dificultades que presentan los nifios y
las nifias de si mismos a sus entornos; lo cual ha permitido
modificar formas de nombrar y actuar frente a determinadas
situaciones tipicas en los entornos escuela-familia, como son,
por dar un ejemplo, los cambios de comportamiento en la
nifiez. Es asi como los niflos y las nifas, a través del lenguaje,
se entienden como sujetos participativos en la construcciéon
de realidades y no como focos de dificultades o necesidades.

De esta manera, la escuela y las familias corresponden a
sistemas que permiten la concurrencia de diversas practicas
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relacionales, que enriquecen las posibilidades de actuacién
en miras de un cambio social, donde los nifios y las nifias
asumen un rol activo en estas relaciones, donde ademas de
ser observadores logran compartir sus pensamientos, sus
ideas y actuar mancomunadamente con su entorno, con el
fin de promover cambios en las dindmicas socio-culturales.

Es asi como escuela y familias deben propender por el
respeto a la diferencia y a la propuesta de acciones pedagé-
gicas claras, que eviten la bisqueda de la homogenizacién y
la invisibilizacién de la particularidad, dentro de las repre-
sentaciones sociales y la construccién de otras posibilidades,
que permitan fortalecer las oportunidades de ver la realidad
desde la misma interaccién social, donde confluyen factores
culturales, sociales y politicos, que no se pueden entender
de forma aislada, sino que cobran sentido al pensarlos den-
tro de la realidad de cada sujeto.

Conclusiones

Durante un largo periodo de tiempo los seres humanos
han sido entendidos e interpretados de forma individual y
muchas veces aislada de los otros, las otras y el contexto, re-
gidos por un paradigma positivista que, en miras de buscar
la verdad, ha dejado de lado aspectos esenciales, que tam-
bién conforman nuestro ser, nuestro sentir, nuestro actuar;
pensando sélo en lo observable y objetivo, y desconociendo
las riquezas que conforman nuestros mundos subjetivos.

Es asi como la perspectiva sistémica y el modelo ecolé-
gico, de la mano del construccionismo social, realizan una
propuesta alternativa para entender el desarrollo del ser
humano, y dar cuenta de las implicaciones que tiene en este
las diversas practicas relacionales que nos acompanan du-
rante toda la existencia.

Por esta razén, pensar en los niflos y las nifias significa
pensar en las familias, en las escuelas, en las comunidades y



en las sociedades; implica centrar la atencién en las interac-
ciones, las influencias, los valores y los rasgos culturales, que
permean nuestro ser y nuestro actuar. Conlleva a entender
que no son seres predeterminados, sino que estan en cons-
tante transformacion: su pasividad ahora es cuestionada por
su evidente capacidad de accién, de decisién y de transfor-
macion.

Lo anterior también se constituye en una invitacién a los
y las investigadores-as sociales a despojarse de las certezas
que caracterizan el actuar profesional, a no olvidar las parti-
cularidades de los sujetos, a no hacer de la afectacién directa
y observable el foco de la atencién, relegando el trasfondo
y la riqueza de sentidos y significados que puede haber en
esa “afectacion”. Es importante entender que la realidad no
depende sélo de las observaciones sino de la percepcién y
los significados que los sujetos le dan a sus experiencias.

En este sentido, la investigacién debe reconocerse como
un sistema mas, que surge con caracteristicas particulares,
donde se establecen relaciones entre el observador, los ni-
nos, las nifias y las familias; mediadas por el contexto so-
cio-cultural y el lenguaje.
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CAP{TULO 3.

El Profesional y 1la Familia, un
Posicionamiento Etico y Polftico en 1la
Apuesta por Nuevos Mundos Posibles

Mdnica Piedad Ramirez

Introduccion

En respuesta a la pregunta <Cémo se comprende a las fa-
milias y cudles son las implicaciones de estas comprensiones
sobre las voces de los nifios y las nifas?, pregunta frecuen-
temente planteada en la linea de investigaciéon en la que se
enmarca este libro, este capitulo plantea la forma en que se
puede limitar o abrir nuevas oportunidades de participa-
cion de ellos y ellas a partir del papel de los profesionales,
como responsables del uso de lenguajes que pueden incidir
sobre el reconocimiento de sus voces.

Para tal propdsito se parte de una perspectiva construc-
cionista social y sistémica, que considera a la familia como
producto de las relaciones y plantea reflexiones para inves-
tigadores y profesionales en areas de trabajo con la nifez,
como lo son por ejemplo los psicélogos, educadores, traba-
jadores sociales o terapeutas, entre otras. Reflexiones desde
un posicionamiento ético y politico, ético en la medida que
reconoce la diferencia y diversidad de formas de ser y actuar
de los sujetos con y para quienes trabaja; y politico en la
apreciaciéon que hace de su participacién y la validez que le
da a esos otros y otras que tienen mucho que aportar y junto
a quienes puede construir nuevas realidades.

Con la convicciéon de que nuevos mundos de significado
son posibles, se plantean retos que lleven a la reflexion del
quehacer profesional, reconociendo que se es parte activa y
responsable de la actual situacion de los nifios y las nifias en
Colombia. Se busca inquietar el actuar de quienes trabajan
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con y por la nifiez desde perspectivas complejas como lo son
el construccionismo social y la perspectiva sistémica.

En un primer momento la reflexién gira en torno a la
posibilidad de la deconstruccién de acostumbradas formas
de referirse a los nifios, las nifias y las familias desde mira-
das deficitarias, y el impacto de esto sobre sus vidas. En un
segundo momento la reflexion se hace a partir del papel del
profesional en el campo social como co-participe con ellos
y ellas, para la creacién de nuevas posibilidades de avance
educativo e investigativo.

De esta manera, el capitulo recoge dichos retos pensados
a partir de la practica profesional, del reconocimiento del
nifio y la nifa como legitimo otro, y de las familias en sus
multiples conformaciones para aceptar los multiples saberes
y lo diverso.

De mecanismos evaluadores individualizantes por el uso
de un lenguaje deficitario, a un lenguaje performativo
que amplie las posibilidades de accién

Seguramente muchos de los profesionales relacionados
en su practica con las familias, recurren frecuentemente a
dispositivos de diagnéstico y valoracién de las dinamicas de
relacion, de sus caracteristicas de comportamiento o de la
influencia de estas dos sobre la vida de los nifios y las nifias
como integrantes de la familia. Esto partiendo de etiquetas
o diagnésticos propios de un lenguaje disciplinar cientifi-
camente valido para la comunidad académica a la que se
pertenece, y que conlleva a una tendencia valorativa que ha
guiado por mucho tiempo el ejercicio profesional y la vida
de muchas familias que han recibido esta influencia de su
orientacién o valoracién.

En la dindmica asistencialista de una familia que parece
ser problemadtica a la luz de la ciencia y del saber disciplinar,
se tejen muchas influencias en las interacciones y aprecia-



ciones de sus integrantes, que no siempre generan avances
esperados ni impactos positivos sobre su dindamica social.
Calificar a la familia como funcional o disfuncional, cierra la
mirada a la pluralidad de sus interacciones y limita el accio-
nar de sus integrantes y de su participacién en la sociedad;
esto en la medida en que se les atribuyen calificativos defici-
tarios que, repetidas veces, opacan e invisibilizan otras posi-
bilidades de actuar, como por ejemplo, desde los potenciales
que poseen y no desde las carencias con las que cuentan.

Sin embargo, en Colombia se han planteado desplaza-
mientos en contraposicién a lo anterior, buscando que se
vea a la familia desde un caracter diverso que transita de la
“Universalidad del concepto, a la Pluralidad de las familias”,
como se reconoce en el documento de politica publica nacio-
nal para las familias colombianas (2012-2022):

La familia es una unidad social compleja, diversa y plural ubicada en
un contexto social, cultural y politico; en el orden juridico es agente
politico, sujeto colectivo de derechos y garante de los derechos de sus
integrantes y en la dimensién social es el hogar en donde las personas
perciben las vivencias de las relaciones signadas por la democracia o
de relaciones autoritarias y violentas segtin la forma y el modo de ser
y de comportarse de sus integrantes (p. 22).

En este sentido el Ministerio de Salud y Protecciéon Social
(2012) ha avanzado en los planteamientos de politica publi-
ca a partir de la aceptacién y comprensién de esta multiplici-
dad de las familias desde otros enfoques como el diferencial.
Dentro de este, se valora el enfoque territorial, reconocien-
do las familias urbanas y rurales. El enfoque de género que
acepta las reivindicaciones de la mujer y la igualdad entre
hombres y mujeres. El enfoque intergeneracional desde los
momentos del ciclo o proceso vital. Las familias que cuentan
con personas en situaciéon de discapacidad. Las familias con
diferentes opciones sexuales. La diversidad étnica y cultu-
ral. Las familias en situacién de desplazamiento forzado por
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el conflicto armado, y que migran por desastres naturales y
por condiciones econémicas.

Al reconocer todos estos elementos orientadores de los
componentes de la politica pablica para las familias colom-
bianas, se pone de frente a los profesionales que trabajan,
con y por la familia, ante la necesaria comprensién y valora-
ciéon de la multiplicidad de las configuraciones y formas de
actuar de las familias en el pais.

Desde esta perspectiva se requiere, por lo tanto, el re-
conocimiento de las particularidades de los roles de los in-
tegrantes de la familia, las problematicas enfrentadas, los
ejercicios de participaciéon en la interaccion entre ellos y
ellas, reflejados en estructuras de poder, juego y trabajo, y
la singularidad de las regiones y/o territorios donde viven y
conviven.

Se sugiere que el etiquetamiento de las précticas y roles
de los sujetos que integran la familia desde la mirada de las
carencias (o de apreciaciones universales de sus comporta-
mientos) no sea lo que guie de antemano el actuar del profe-
sional. La estimacién de este caracter multiple es un criterio
necesario para realizar una actuacién pertinente, tanto en la
prestacion de los servicios de salud y educacion, como en los
procesos de investigacién de las diversas realidades sociales
de las familias.

Gergen (2007), al respecto de esta influencia del lenguaje
disciplinar en el drea de la salud mental, afirma que es pro-
bable que se den transformaciones que vinculen a los suje-
tos bajo estigmas sociales, que no les permiten trasladarse
a lugares de renovacién o busqueda de cambios, sino que
quedan determinados bajo los lineamientos de un cuadro
disfuncional que los categoriza y autodebilita. En sus pala-
bras: “ser etiquetado por la terminologia del déficit mental
es encararse a una potencial desconfianza de si mismo de

por vida” (p. 290).



De igual forma que a las familias, categorizar al nifio y/o
la nifia como “hiperactivo”, “autista”, “deficitario mental”,
“joven infractor” o “campesino desnutrido”, por ejemplo,
lleva implicitos estereotipos sociales que colocaran inevita-
blemente al sujeto dentro de una categoria disfuncional que
naturaliza la accién y valoraciéon del profesional, limitando
la observacién de otras posibilidades. Gergen (2007), desde
su perspectiva construccionista social, dice que esta es, ade-
mas, una mirada individualizadora del ser, ya que se carac-
teriza a las personas desde estados interiores.

La consideraciéon que aqui se defiende no se refiere
Unicamente a la manera en que se pueden caracterizar las
supuestas necesidades o deficiencias de las personas que
reciben por ejemplo un servicio educativo, psicolégico o te-
rapéutico, se trata también de la posibilidad de expandir
el potencial participativo y creativo de quienes asisten al
encuentro dial6gico. Se transforman todos los intervinien-
tes, se potencializan los recursos y los ambientes y esto se
da a través de nuevas realidades conversacionales. Riikonen
(1999), en su andlisis del contexto de los profesionales del
cuidado, refiere que no se trata del discurso de la promo-
ciéon de la salud o del bienestar desde una mirada indivi-
dualizante que promueve el desarrollo desde el interior a
partir de sistemas estdticos, sino que haciendo una critica a
estas aproximaciones instrumentales y tradicionales sugiere
que el bienestar se encuentra en las formas relacionales con
métodos sensibles a las preferencias, los deseos, el humor
y el espiritu del momento. Asi que los sujetoso las familias
re-crearan sus historias y cuentan con opciones y proyectos
de vida que no estan limitados a los recursos biolégicos o
mentalessino que, en la valoracién de sus particularidades
y potencialidades y utilizando un enfoque apreciativo, se
propende por nuevos mundos de significado que valoren la
transformacion.
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Lo deseable desde lo anteriormente planteado es enton-
ces ser cuidadosos y cuidadosas con los juicios y uso del len-
guaje deficitario. Alejarse de la posibilidad de debilitar al
grupo familiar o al nifio y la nifia con miradas prejuiciosas.

Sise parte de que sélo existen interpretaciones mas o me-
nos poderosas, como lo expone Echeverria (2003), podemos
ver que los relatos pueden abrir y cerrar diferentes posibili-
dades para los seres humanos. En esta medida, el lenguaje
tendra entonces un caracter activo e influyente. Al respecto
del lenguaje generativo, este mismo autor refiere: “el len-
guaje, por lo tanto, no s6lo nos permite describir la realidad,
el lenguaje crea realidades. La realidad no siempre precede
al lenguaje, éste también precede a la realidad. El lenguaje,
postulamos, genera ser” (p. 21).

El lenguaje, desde este caracter activo e influyente, abre
una nueva mirada por la familia los nifios y las nifias, pues
desde esta perspectiva hace que sucedan cosas, crea reali-
dades, crea futuro a partir de lo que se dice, de lo que se
calla; a partir de lo que se escucha o no se escucha de otros.
La realidad se moldea en un sentido o en otro (Echeverria,
2003).

Si como se dijo anteriormente, el lenguaje tiene carac-
ter activo, entonces los profesionales, los padres, los nifios y
las nifas, o cualquier actor inmerso en una dinamica social,
pueden crear sus propias realidades acerca de lo que escu-
chan, de lo que callan, de lo que otros consideran de su pro-
pia situaciéon. Importante entonces comprender la influen-
cia de los diferentes actores en la vida y en la formacién de
identidad y subjetividad de los nifios, las nifias y sus familias.

Desde esta perspectiva, el lenguaje es entonces una for-
ma de agenciamiento, por lo cual cobra importancia la po-
sibilidad de potenciar la capacidad expresiva de los nifios y
las nifas, potenciar el didlogo como mecanismo favorecedor



de la participacién, donde uno de los principales desplaza-
mientos es la vinculacién permanente con la familia como
miembro activo y participante de las decisiones, formas de
accion y direccionamiento de lo satisfactorio, real y significa-
tivo para sus particularidades.

Es evidente la responsabilidad que los profesionales asu-
men al pensar, como lo dijera Echeverria (2003), que el len-
guaje es accién, cuando sostiene que a través del lenguaje,
no sélo se hablan cosas, sino que se altera el curso esponta-
neo de los acontecimientos: “hacemos que ocurran cosas”
(p. 140). <Cudl deberia ser entonces el accionar al expresar-
se en una reunién de discusién de caso, un seguimiento a
una familia, la redaccion de un informe o el acercamiento
al trabajo de campo cuando se lanza un juicio, o se diagnos-
tica en el area de la salud o en el contexto educativo, fren-
te a lo que se considera una problemadtica? Sin desconocer
que existe un lenguaje disciplinar comun, se puede también
introducir, de forma creativa, nuevos significados a partir
de lo que se expresa, desde un lenguaje apreciativo (como
lo plantea el construccionismo social). Por ejemplo si en un
reporte de caso hablamos de los potenciales de un nifio o
una nifa para comunicarse, para hacer nuevos amigos, para
crear a través de la expresion corporal, la literatura u otra
manifestaciones de eso otro que también hace parte de su
ser y no solo referirse a una problemadtica diagnosticada que
en muchos casos hace que sea tratado bajo dichos parame-
tros deficitarios.

Esta posibilidad de creacién no es sélo a beneficio y por
obra del profesional, como quien atribuye poder o crea sa-
ber solo para su utilidad. No es el profesional en posicién
de experto quien empodera, sino que aqui una mirada ética
y politica de este asunto sera valorar la voz de los integrantes
de la familia, reconociendo sus facultades y privilegiando su
participacion.
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¢Cudles serian las posibilidades a través de las apreciacio-
nes, de los relatos acerca de las problematicas mas que de los
ninos y las nifas calificados bajo éstas?, no serian ellos y ellas
los problematicos o problemaéticas. El desplazamiento es en-
tonces a llevar afuera ese adjetivo que lo califica y lo limita.
Es necesario tomar conciencia del impacto que estos posi-
cionamientos, desde lo problemético, generan. Se requiere
preferentemente visibilizar las formas que frecuentemente
alejan de miradas apreciativas.

Un reto al respecto es planteado por White y Epston
(1993), a partir del uso de narrativas alternativas que ex-
ternalicen el problema, con el fin de abrir espacios de nue-
vos significados en los calificativos de los nifios y las nifas.
Hablar entonces no de la familia disfuncional —o del nifio
o nifla problematico(a) — sino que, poniendo afuera el apa-
rente problema (como por ejemplo la inquietud motriz, la
desnutricién, la infraccién, el abandono o cualquier otro),
los sujetos puedan visibilizar la cuestién no como parte de
su ser, sino fuera de €l y con posibilidad de transformaciéon
a partir de multiples interacciones. Para ilustrar esta opcién,
se plantea por ejemplo la posibilidad de referirse a un nifio
o nina que ha sido diagnosticado con “hiperactividad” como
un ser con potencial de creacién e iniciativa en el uso de su
cuerpo, que si bien, ocasionalmente “la inquietud motriz le
hace comportarse” (se externaliza el problema, en este caso
la inquietud motriz) de ciertas maneras, no seria entonces
un “nino hiperactivo”, sino que poniendo afuera el proble-
ma también se rescata por ejemplo que es un ser explorador
0 curioso con su cuerpo y no con una etiqueta deficitaria por
la cual pareciera quedar configurado y atado a dicha indivi-
dualidad y capacidad mental y biolégica de ser, se construi-
rian nuevas vias y formas de ser lejos de un lenguaje refe-
rencial y universal. Igual en el juego terapéutico y educativo
se pueden transformar estos lenguajes en esas realidades
conversacionales cuando hablamos con ellos y ellas, cuando
construimos historias o cuando damos explicaciones y escu-
chamos las suyas.



De las disciplinas del conocimiento a las relaciones
generativas

Como se sostenia anteriormente, se considera importan-
te trascender de un lenguaje referencial, propio de saberes
disciplinares, hacia un lenguaje que abra nuevos caminos
hacia el despliegue de los multiples potenciales del ser. Para
tal efecto, se propone como via necesaria el reconocimiento
de la complejidad de los contextos e interacciones en las que
los sujetos construyen sus realidades apartandose de la mi-
rada que los aisla de sus realidades sociales.

En respuesta a esta necesidad de trascender de una valo-
racién individualizante y reduccionista de los sujetos, Ger-
gen (2007) plantea un nuevo desplazamiento hacia la mi-
rada por las relaciones. Esto estd planteado como un reto
significativo. Segun sus palabras: “se origina en las inteligi-
bilidades relacionales, modos de construccién que localizan
los actos individuales dentro de unidades mas extensas de
interdependencia” (p. 306). Se sitda, de esta manera, a los
profesionales e investigadores sociales frente a la necesidad
de una mirada mas amplia, no de comprensiones generales
y unificadoras sino a partir de comprensiones particulares
y con una apreciacién por los miltiples actores, sus voces y
sus relaciones.

Acercarse mas a la comprensién de lo que se teje en las
relaciones y dinamicas sociales en las que el sujeto pueda
estar involucrado-a como perteneciente a contextos sociales
y culturales particulares. Contextos en constante cambio y
con particularidad a los sitios a los que pertenece. A una
familia, a un barrio, una escuela a un grupo de amigos, a un
pais especifico.

El desplazamiento que se plantea aqui es una propuesta
que invita, a extender y profundizar el trabajo con la familia
y sus integrantes; a profundizar en los contextos relaciona-
les de los cuales hace parte y de otra manera hacia la estricta
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necesidad de pasar de discursos acostumbrados de acuerdo
a la disciplina de conocimiento que maneja el profesional,
hacia la construccién de narrativas alternativas que permi-
tan conocer diferentes formas de interpretacion de la fami-
lia (Ospina-Alvarado, 2011).

Se hace necesario entonces atender a lo que sucede en la
familia y en los nifos y las nifias, en torno a la escuela y sus
diferentes actores; lo que sucede en sus practicas de tiempo
libre, de trabajo, la influencia de su vida barrial y, en gene-
ral, a sus oportunidades de relacién con otros y otras. Ais-
larse de lo que se urde o se teje en estos contextos y dejarse
guiar s6lo por conocimientos, que parten de sesgos discipli-
nares, aniquilaria nuevas posibilidades de ser de la familia.

A esta posibilidad de crear nuevas opciones a partir del
reconocimiento de la diversidad de aquellos otros y otras y
de las relaciones desde diferentes contextos, no sélo se le
valora en esta propuesta, sino que se le atribuye énfasis ge-
nerativo, es decir, en lo relacional se encuentra una fuente
de transformacion.

De aqui la importancia de pensar desde enfoques dife-
renciales y sistémicos, que amplian el panorama comprensi-
vo en un contexto de complejidad. Complejidad en la medi-
da que hace necesario reconocer la multiplicidad de actores
y de interacciones, y la pluralidad de significados y subje-
tividades que se puedan suscitar en resignificaciones vistas
como potencial de avance.

Para tal comprensién se considera el papel central del
lenguaje como un medio pragmatico a través del cual se
construyen las verdades locales (Gergen, 2007, Cooperrider
&Whitney, 1999). Se ve en el lenguaje un potencial de ac-
cién que, para la discusién aqui planteada, toma relevancia
en la medida que el profesional se visibiliza, también, como
parte importante de la dinamica relacional: de alli se crean
libertades o represiones a la movilizacién de la familia. Este



es un lenguaje con potencial creativo, si se parte de la idea
que este va mas alla de juegos de palabras que se pueden
decir a cosas que se pueden hacer.

Asumiendo asi la importancia del lenguaje y partiendo
de la concepcidén de la familia como sistema relacionado con
otros multiples sistemas que se afectan mutuamente (Bron-
fenbrenner,1987), y que hacen parte de un contexto par-
ticular, se plantean retos al quehacer profesional, aquellos
relacionados con el hecho de asumir un estricto reconoci-
miento de la familia y de los nifios y nifias, como parte de
una realidad local de interacciones con potencial de cambio,
que lleva a interrogantes permanentes por esas formas de

vida y que valoran al otro y la otra desde una cultura y una
identidad.

Tomar distancia del concepto de la verdad

Al respecto de esta inquietud por las pretensiones de ver-
dad disciplinar, y siguiendo los principios orientadores del
construccionismo social, se encuentra que a pesar de la cons-
truccién de conocimiento disciplinar desde teorfas y marcos
de referencia especificos, estos pueden llegar a ser solo una
forma de ver la realidad, pero no una verdad unica. El pro-
fesional se puede trasladar de una postura de verdad tni-
ca a la multiplicidad de saberes y nuevas oportunidades de
cambio (Gergen, 2012).

Segun Echeverria (2003):

Laverdad, por lo tanto, es simplemente un juego légico de coherencias
internas dentro de un sistema «dado». En este contexto, decir que
algo es verdadero sé6lo equivale a sostener que es coherente con otras
proposiciones que aceptamos como vélidas. (p. 26).

Lo que en repetidas ocasiones se ha llamado como saber
disciplinar seria un fragmento de realidad a la luz de ciertas
perspectivas de abordaje individual, que buscan un perfil
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que permita actuar en comun acuerdo. El reto es buscar
también un sentido practico de las cosas, en la medida que
sirven para responder a una situacién o momento especifico
en la vida propia y en la de los demas.

O como lo plantea Shotter (1993) correr el margen de los
limites de lo acostumbrado, cuando se crea una nueva reali-
dad conversacional. Es decir, esta perspectiva del construc-
cionismo social en voz de Shotter, pone de manifiesto que en
la forma en que se habla, se moviliza a otros a transformar
sus propias percepciones. Sostiene el interés de pasar de un
lenguaje referencial a un lenguaje que es transformado mu-
tuamente en la interaccién social, de cambio permanente y
lejos de una tnica verdad o modelo para describir la reali-
dad, como lo es por ejemplo el caso de los diagnésticos clini-
cos de los profesionales de la salud, que limitan de manera
frecuente las diferentes formas de ser. De aqui el reto que
plantea el desplazamiento de un lenguaje deficitario a uno
que privilegie nuevos espacios de didlogo y de comprension
de la realidad desde las interacciones, reto que inevitable-
mente lleva a la pregunta por el lenguaje. Un lenguaje que
permita crear y construir nuevos mundos posibles, nuevas
formas de relacién y nuevas posibilidades de accién, como lo
planteara Gergen (2007).

Visibilizar desde alli los problemas —y no a los sujetos pro-
blematicos— abre nuevas posibilidades hacia las cualidades,
y a la liberacién de las restricciones impuestas por “los dis-
cursos de verdad que las estan sometiendo, y a liberarse de
ellos” (White y Epston, 1993, p. 45). Queda asi planteada
una concepcién mas hacia el posicionamiento ético y politico
del profesional desde estas perspectivas teéricas.

De un profesional experto a uno que en su mirada
compleja construye conocimiento colectivo

Retomando el desplazamiento que se da desde el conoci-
miento individual hacia la construccién conjunta del conoci-



miento social planteado por Gergen (2007) en su propuesta
construccionista social, surge la pregunta por el conocimien-
to que se genera a través de las relaciones.

Una construccién de conocimiento que permite recono-
cer lo simbdlico, el lenguaje de cardcter maultiple y el re-
descubrimiento a partir multiples interacciones. Reconocer
posibilidades de protagonismo de cada uno de los partici-
pantes sin un juego de poderes, en donde todos son partici-
pes de las nuevas comprensiones o construccién de saberes,
permitird que las familias, y el nifio y la nifia, aprendan de
su propia experiencia, no sélo que se informen y se apro-
pien del saber trasmitido.

En este encuentro en los mundos de significado que se
construyen en las relaciones, se descubren multiplicidad de
valores y aplicaciones de esos significados; surgira el aprecio
por lo polivalente. Encontrarse no con el aprendizaje sino
con los aprendizajes relevantes, donde existe reconocimien-
to del potencial creador y por los saberes a través de la ex-
periencia de validacién del otro, no solo en la complejidad
del lenguaje sino que en su mismo caracter diverso llegarad
a ser atractiva y provechosa la construcciéon colectiva del co-
nocimiento.

Se plantean aqui dos oportunidades o retos de construc-
cién colectiva de conocimiento para el profesional que asu-
me un posicionamiento ético de reconocimiento de los otros
y otras como legitimas en su diversidad y desde su diferen-
cia, y un posicionamiento politico relacionado con su parti-
cipacién para la transformacién de la realidad hacia formas
mas justas y equitativas de vida en comuin. Una opcién se
plantea desde la pedagogia y otra desde la investigacion;
esto en la medida de que brinda una gran oportunidad de
vinculo con los agentes en los procesos y métodos diversos
de aprendizaje, y desde la participacién investigativa que re-
conoce diferentes voces y multiples significados.
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Pedagogia desde lo diferente y lo diverso: un reto para el
profesional colombiano y latinoamericano

A partir de la mirada compleja y critica se piensa la prac-
tica educativa en interrelaciéon con otros sistemas. A la luz
de los planteamientos de Bronfenbrenner (como se cita en
Ospina-Alvarado, 2012), se comprende el rol del educador
o el investigador, a partir de una relacién permanente y mu-
tuamente influenciada de sistemas variados y de estructuras
seriadas. En este caso, la familia-escuela, en primer lugar,
pero influida por otros contextos como la localidad o las po-
liticas de la nacién, entre otros.

Este reconocimiento de los miltiples sistemas, que se
influencian entre si, abre la posibilidad de comprender la
pedagogia desde un juego de interacciones que guardan
relacion con los contextos y la pluralidad cultural, social y
politica, propia de lo local y particular de dicho contexto
educativo.

Valorando la pedagogia como el encuentro y reconoci-
miento que encuentra complementariedad, Arellano valida
la pregunta y el ejercicio de escucha del otro. Se aleja de las
concepciones de pedagogia desde ideas totalizantes y unifi-
cadoras. En sus propias palabras, Arellano (2006) la entien-
de como:

Un despliegue de saberes que en los fragmentos y los limites,
conceptualiza y reflexiona los diferentes sentidos conceptualiza y
reflexiona los diferentes sentidos que aparecen. Desde alli, cobran vida
los saberes, su produccién y circulacién, su ensefianza y su reflexién,
condicién para repensar los estilos y modos de hacer pedagogia desde
la Tustraciéon y la modernidad (p. 49).

O como ha sido adoptado por la pedagogia critica con
Paulo Freire, desde los afios 60, y que autores como Echeve-
rry & Rodriguez (2001) retomaran para ver en la pedagogia
una oportunidad de crear espacios de discusion o interlo-
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cucién, en donde podamos discutir y analizar saberes com-
parados y visibilizar como aspecto clave el didlogo intercul-
tural.

Este didlogo intercultural significa, para Echeverry
(2001), la lucha propia por la creacién de nuevos conoci-
mientos latinoamericanos, poniéndolos en didlogo con otras
culturas: como la anglosajona o la francesa. Invitacién bien-
venida en la discusion por el posicionamiento ético y politico
del investigador y el educador, pues hacer posible que la
pedagogia propenda por la identidad de nuestra cultura,
por la especificidad del contexto, la autonomia y el reconoci-
miento de las multiples voces, sera una buena oportunidad
de validar lo otro, los otros y las otras. De igual manera, se
convierte esta en una ocasiéon para poner en didlogo los des-
cubrimientos, significados y construccién de conocimiento.

Una apuesta fundamental en esta construcciéon de un
discurso y una practica pedagogica es la redefinicién de los
roles tradicionales de quien aprende y quien ensefa, rede-
finicién que se inicia con el reconocimiento de la voz, el de-
seo, la historia personal, la situacién social de cada uno de
los sujetos participantes del espacio educativo y la validez
que se le reconoce en funcién de la construcciéon de saberes.

Pensar en los nifios y las nifas, los y las estudiantes en los
multiples contextos educativos, €s pensar en sujetos activos,
con posibilidades de participacién, opinién y accién. Como
lo plantea Rodriguez (2001), implica contemplar sus capa-
cidades para actuar en contextos que han sido definidos
culturalmente, pero dentro de los cuales no son solo porta-
dores de historias sino también constructores de sentidos y
multiplicadores de significados.

De otra parte, si se ve la educaciéon desde el curriculo, en
Colombia es evidente cémo histérica y socialmente el curri-
culo ha sido un instrumento de poder. Al respecto, Magen-
dzo (2001) hace referencia a las formas en que se filtran y
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orientan, por ejemplo, los discursos de los docentes a partir
del control ejercido por parte del Estado; lo cual delimita
el quehacer educativo a formas centralmente orientadas, y
pierde el caracter particular y especifico de la atencién de
acuerdo al contexto (y a las voces de quienes lo conforman).
Esto se puede visibilizar desde los estindares que plantea el
Ministerio de Educacién Nacional (MEN) en Colombia, al
respecto de los criterios minimos y homogenizadores que
pretenden tedéricamente la equidad para los nifos y las ni-
fas, pero que seguramente se plantean, de forma indirecta,
como rectores de la educacién, a pesar de la supuesta liber-
tad que se les brinda a las escuelas de establecer las priori-
dades.

Sin polarizar las opiniones acerca de que esto sea bue-
no o malo, a lo que se hace referencia es, de acuerdo con
Magendzo (2001), a la necesidad de reconocer cémo los
discursos, los planes, objetivos y formas de evaluar pueden
estar mediados por estas formas de hacer, de aprender y
de ensenar, desde los 6rganos rectores de la naciéon. El reto
para el docente, desde una concepcién construccionista so-
cial, siguiendo los modelos conceptuales del curriculo reto-
mados por Magendzo, estan entonces relacionados con la
autonomia en el manejo de sus practicas con los estudiantes.
Construir juntos desde problemiticas sociales, en acuerdo
colectivo, donde como lo plantea esta concepcion, sea basico
el trabajo educativo en equipo, el didlogo y el consenso en-
tre otros. Esta es una apuesta por la bisqueda de personas
pensantes, propositivas y criticas, que no se cifan simple-
mente a los objetivos dados desde estos niveles centrales.

El reto es desde abajo hacia arriba, pues en la relacién
docente estudiante se gestan maultiples oportunidades de
crecer al respecto, sin responsabilizar siempre de los avan-
ces y limitaciones a las normas regulatorias. El curriculo se
hace y se nutre también desde alli, desde las aulas, desde las
interacciones con los estudiantes, desde la versatilidad, mul-
tiplicidad de saberes en didlogo, en la busqueda de nuevas



oportunidades metodolégicas, que permitan la reflexiéon y
la construcciéon del conocimiento y que faculten a los sujetos
para actuar sobre la sociedad. Se tejen oportunidades en los
encuentros, en las discusiones, en los didlogos, en las inte-
racciones que de alli nazcan.

Desde la didéactica, se hallan formas de abordar la ense-
nanza y el aprendizaje a partir de practicas pedagégicas que
valoran el aprecio por el otro, enmarcado dentro de una co-
tidianidad que le da la oportunidad particular a cada quién
de expresarse, de crear, de buscar sus propias interpretacio-
nes y apreciar las experiencias, el sentido que le atribuye a
estas y las percepciones que de alli se puedan desprender.

La didactica desde estas perspectivas de nuevos mundos
de significado, busca el encuentro con el otro, ain dentro
de las diferencias y particularidades que ésta relacién pue-
da conllevar, permite crecer en pensamiento y razonamien-
to a partir de las oportunidades brindadas por los espacios
propositivos y comunicativos que buscarian metodologias a
través de la relaciéon con los estudiantes y la valoracion de lo
histérico, lo politico y lo social.

Arellano (2006), por su parte, plantea la posibilidad
de utilizar el discernimiento para asumir riesgos y tomar
decisiones, lo cual se observa presente también en formas
practicas de utilizar el pensamiento, que permiten ser, reco-
nocerse, crear o recrear, como lo plantea la pedagogia cons-
tructivista y experimental, con el ejercicio de la creatividad
y el aprovechamiento de la experiencia como posibilidad de
abordar los problemas y de validacién de sus propias hipé-
tesis.

En consonancia con Morin (como se cita en Vallejo, 2007),
el conocimiento es inacabado; por lo cual, este caracter in-
concluso del conocimiento requerira de mentes y actitudes
de apertura a la actitud critica hacia el enriquecimiento y
replanteamiento permanente de la educacion.
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Retos para la investigacion en la construcciéon de conoci-
miento alrededor de las familias

Los desafios que se plantean desde la investigacién, in-
discutiblemente también llevan a posicionamientos desde la
necesidad de aportar a la epistemologia, mediante una ca-
pacidad creadora e innovadora.

Muchas de las investigaciones recientes sobre el estado
actual de las familias latinoamericanas, ademas de describir,
por ejemplo, la desigualdad marcada por las condiciones de
extrema pobreza, la historia familiar y la vinculacién genera-
cional que responde a la dindmica de violencia, los diferen-
tes procesos de convivencia afectiva, relacional y simbdlica,
las crisis que han generado los deficientes acompafiamientos
institucionales o la falta de pertinencia de las politicas publi-
cas al respecto (Arriagada, 2009), también hacen énfasis en
la diversidad de su conformacién.

Este caracter diverso de las familias, marcado no sélo por
su conformacién sino también por los multiples contextos
en que se puedan ver enmarcadas en el pais, muestra la ne-
cesaria reflexion acerca de la observacion participante y la
comprensioén desde diferentes realidades y multiplicidad de
actores. Reconociendo que, en reiteradas ocasiones, las in-
vestigaciones han llevado a naturalizar a la familia en una
vision generalizadora, que le plantea limitantes a las inter-
pretaciones y comprensiones del funcionamiento de la es-
cuela, se acepta entonces la invitacién que Gergen (2006)
hace, al respecto, del aprecio por las multiples denotacio-
nes del lenguaje con que son narradas las familias, para que
asi se abra un abanico de posibilidades narrativas para el-la
investigador-a, que le recuerden la necesidad de apartarse
de categorias de “normalidad” o “anormalidad”, y que bus-
quen como mejor opcién ver a las familias en contextos y
realidades especificas.



Evidencia de esto la da Virginia Gutiérrez de Pineda
(como se cita en Pachén, 2007), ya desde 1968, al referirse
al estado de la investigacion en la categoria de familia en Co-
lombia, notando desde entonces el compromiso de avanzar
sobre estas comprensiones de familia con caracter diverso y
complejo:

(...) tal como dona Virginia lo planteé hace ya medio siglo, cuando
participaba como delegada del Instituto Colombiano de Antropologia
en un seminario de sociologia en Bogota, en el que se expusieron
multiples conceptos sobre las estructuras familiares del pais y donde
los profesionales hablaban con propiedad de la “familia colombiana”,
ante lo cual, ella con sarcasmo pregunté al puablico: ¢cudl familia?,
consiente de las diferencias familiares que existian en el paifs. Desde
ese entonces, cuando ella se hizo esa pregunta y decidi6 emprender la
monumental obra de comprender esas complejas realidades en toda
su magnitud, surgi6é en el pais, ademas del legado de su obra, una
prolifica corriente de investigacién sobre el tema, que ha dejado su
huella en el desarrollo de las ciencias sociales colombianas a lo largo
de la ultima mitad del siglo XX (p. 146).

De aqui también el interés por visibilizar, en este escri-
to, como, en el quehacer profesional del campo social, se
requiere de la recuperaciéon y avance comprensivo en estos
procesos vividos en la sociedad colombiana, que hace parte
de la transformacién permanente de las configuraciones del
sistema familiar y sus dindmicas, desde una mirada social e
histéricamente contextuada.

En consonancia con lo anterior y considerando posibles y
multiples categorias de analisis de las familias, desde la pers-
pectiva sistémica emerge la posibilidad de comprender su
complejidad. Es un buen ejercicio comprensivo la via de su
deconstruccién historica, tratando de identificar sus relacio-
nes categoriales y retomando los aportes de esta perspectiva
en la construccién de narrativas alternativas, que permitan
conocer diferentes formas de interpretacion de la familia,
desde acontecimientos que marcan los cambios sociales, y
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la imagen que se esta construyendo a partir de ellos (Ospi-
na-Alvarado, 2011).

Las familias en relaciones de reciproca influencia, no po-
dréan ser vistas fuera de las relaciones que se tejen entre sus
integrantes o entre las familias. Por ejemplo, su relacién con
la escuela-barrio-nacién, pues las acciones, los significados.
Las comprensiones desde esta mirada compleja permiten
ver la construcciéon de la realidad desde variados sistemas
en mutua influencia.

Son bienvenidas nuevas investigaciones que acerquen al
investigador al aprecio de multiples realidades y a las voces
de los participantes, reconociendo asi construcciones mul-
tiples de lo real, y posibilitando el conocimiento alternativo
que busca nuevos significados.

Ver a las familias como un sistema abierto implica que el
investigador también se involucre, no como observador (ni
viendo a las familias como su foco de analisis), sino viendo
las multiples relaciones y elaborando, a partir de esto y con
las familias, nuevos saberes.

De otra parte, se considera importante para el avance en
nuevas apreciaciones de las relaciones en la familia, la pers-
pectiva desde el didlogo apreciativo, en el que se resaltan los
recursos y potencialidades de las personas y de sus interac-
ciones, en alusién al lenguaje performativo, el cual, como se
dijo anteriormente, enuncia el problema y se separa de la
identidad de la-s persona-s (White y Epston, 1993). De esta
forma, se denota un nuevo desafio, consistente en narrar a
las familias a partir de los relatos alternativos que surgen de
las experiencias y sentidos de los personajes que la confor-
man (Ospina-Alvarado, 2011).

Acerca de la posibilidad de crear nuevos saberes y pa-
rafraseando a Zemelman (2003), la ruptura con los conoci-
mientos adquiridos de diferentes fuentes para comprender



un problema o asunto, no quiere decir que suponga pensar
sin ellos sino que, desde el alejamiento de estos, se debe ha-
cer un esfuerzo de busqueda hacia nuevos campos de cono-
cimiento. Visto asi, es deseable relacionarse con el quehacer
investigativo a partir de acciones que posibiliten la adqui-
sici6n de especificidad e identidad histérica, desde nuevos
significados.

De otra parte, el desafio consiste en la posibilidad de
complejizar la discusiéon como lo planteara Zemelman
(2003), entendiendo esto es la oportunidad de aportar a la
ciencia o a la construcciéon del conocimiento. Volver a la re-
vision tedrica se realizara a fin de aportar desde una mirada
critica sin tener la dependencia tedrica; buscando nuevas
posibilidades de creacién.

El rol de los investigadores se extendera a la valoraciéon
de los aportes de otros actores, quienes no seran “especialis-
tas” a partir de lo disciplinar, sino que tomardn parte activa
de una construccién colectiva. De alli que, al privilegiar su
participacion, se logre avanzar en claridad hacia la propues-
ta de posicionamiento ético y politico expuesta aqui, y que
busca la transformacién de relaciones de poder predomi-
nantes en la investigacién convencional.

Al respecto, Torres (2010) habla acerca del didlogo con
los participantes como encuentro de saberes. De esta ma-
nera, expresa un aporte en el avance hacia la transforma-
ciéon de relaciones de poder, en el &mbito educativo e inves-
tigativo, pues reconoce y valora a los demas en el proceso
de construcciéon colectiva. En sus palabras: “la polifonia de
voces se convierte también en polifonia de voluntades y de
posibilidades de accién” (p. 195). Bajo este punto de vista,
lo deseable sera entonces un investigador que se aleje de la
presuncién de perito, a uno que posibilita la expresion y el
reconocimiento de los demds como sujetos con capacidad de
aportar con su conocimiento al avance epistemoldgico de la
investigacion.
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Desde esta perspectiva de busqueda de conocimiento
desde la frontera —como algunos planteamientos de pen-
samiento critico latinoamericano lo mencionan, con la pro-
puesta de Zemelman (citado en Torres 2010) — el trabajo
en equipo inter, o transdisciplinario, toma validez en la me-
dida en que esas fronteras o zonas de limite se convierten
en espacios de posibilidad creadora e innovadora. De esta
interaccién se formaria un verdadero hibrido que permi-
ta romper con pautas convencionales de investigacién, que
trasciendan de lo puramente disciplinar.

Lo deseable seran los grupos de trabajo investigativo que
hagan aprovechamiento de los multiples comprensiones, no
s6lo con las familias, los nifos y las nifias, sino también en el
encuentro inter o transdisciplinar, para poder lograr mayor
complejidad durante el abordaje de cada problema.

Se suma a esto los saberes que poseen, por ejemplo, las
personas del comun, que tienen como cotidianidad el objeto
de estudio del investigador y que, por esta razén, pueden
conocer, entender e interpretar aspectos de formas distintas
y, tal vez, inimaginables a como lo hacen los investigadores.

Poder reconocer las limitaciones que impone la utiliza-
ciéon de teorias y metodologias tradicionales y ser capaces
de generar nuevas ideas que se adapten mejor a las reali-
dades de quienes conviven e interactian al interior de estas
multiples posibilidades de vida sera un desafio mas para el
profesional.

El paso necesario para la transformacion de nuestra
mirada comprensiva de los nifios, las nifas y las familias

Como se ha dicho anteriormente, un reto permanen-
te para el investigador y la investigadora sera reconocer y
aportar permanentemente a la reflexiéon y pertinencia de lo
que construye en las diversas bisquedas investigativas. En
esta pregunta por la pertinencia, se hace la evidente invita-



cién a pasar de lo metatedrico a la practica, trascendiendo
del andlisis critico de la realidad a la basqueda de la trans-
formacion social®.

Las revisiones y andlisis de propuestas tedricas que se de-
rivan del interés investigativo por construir unas categorias
de conocimiento, de acuerdo a la particularidad de los in-
tereses investigativos, demandaran siempre la inventiva y la
imaginacién de quien investiga. Al respecto de la busqueda
de una teorfa generativa, Gergen (2007) refiere:

No sélo se urge al teérico para que se libere a si mismo de las cadenas
impuestas por los acuerdos conceptuales predominantes, sino que
también se le pide que considere aquellas formas sociales alternativas
que podrian ser creadas a través de la teorfa (p. 69).

El construccionismo social habla de darle voz a los dife-
rentes actores y de hacerlos visibles, lo cual confronta al pro-
fesional ante la exigencia de una mirada critica que retome
la préctica orientada desde los significados de los participan-
tes, mostrandose como una postura que atiende a la perti-
nencia de sus acciones. Un reto que, como lo dijera Gergen
(2007), propende por lo polivocal, con profesionales que in-
tentan dar voz a multiples perspectivas y multiples mundos
de significado.

Asi que construir conocimiento con la participaciéon de
todos y todas sera un buen resultado para sistematizar una
experiencia que visibilice los significados y sirva de ejemplo
material para los intervinientes y para otros y otras interesa-
dos e interesadas.

Esta interaccion debe hacer posible llegar a consensos, a
verdades locales y particulares. Como lo menciona Gergen

6 Valelapenaaclarar que una metateoria critica es distinta que una metateorfa transformacional, sin que esto
involucre el conformismo de a mirada acrftica de Ia realidad.
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(2007), las apreciaciones estan en constante cambio porque
responden a una comunidad de acuerdos:

Como resultado, el etiquetamiento de una accién dada siempre esta
abierto a negociacién entre las partes interesadas, y la legitimidad de
cualquier observacién estd continuamente abierta a retos. Lo que es
“el caso” en la vida social puede ser visto, pues, como una cuestion de
influencia social (p. 70).

De lo anterior se deduce que la comprensién de la fami-
lia y la del nifio y la nifia, bajo una mirada sistémica de las
pautas relacionales en las que se vive y convive con los otros
y las otras, los seres que la conforman tienen la posibilidad
de crear y de transformar.

Como lo dijera Maturana, citado en Sebastidn y Rosas
(2001), los sistemas humanos poseen capacidad de transfor-
macién, son sistemas vivos con potencial de autocreacién y
de auto reproduccion.

Revisando a Gergen (2007), al respecto de los desplaza-
mientos que se proponen desde el construccionismo social,
se encuentra:

En este contexto, un reto primordial para el futuro es el desarrollo
de métodos que generen una realidad relacional: no separacién,
aislamiento y competencia, sino una conexién integral. Una movida
significativa en esta direccién esta representada en la metodologia
dialégica, investigacién en donde el resultado lo determina, no un
solo individuo ni una plenaria de voces separadas, sino el proceso
dial6gico. En un grado importante, la primacfa de la relacién esta
implicita en la investigacién acciéon participativa (p. 267).

Los avances en la produccién de conocimiento, a pro-
posito del andlisis de los nifos, las nifas y las familias y sus
contextos relacionales, de acuerdo a estas propuestas, de-
ben trascender la revision documental y bibliografica hacia
el rescate de la voz de los actores.



Un acercamiento a la interaccién donde la Investigacion
Accién Participativa se constituye una vez mds en una op-
ciéon transformadora, liberadora y con capacidad de accién
hacia nuevos mundos posibles.

Conclusiones

Desde el construccionismo social, el profesional explicita
su posicionamiento ético y politico con gran capacidad de
escucha para la transformacién y aceptacion de la participa-
ciéon de todos y todas, para los que trabaja, y “con” los que
trabaja. Atiende a las necesidades, intereses y posibilidades
del colectivo de trabajo a partir del reconocimiento de los
otros y las otras y, de esta manera, se hace apreciable el sig-
nificado de sus propuestas de innovacién y creatividad.

Pensar a la familia y a los sujetos que la componen, inclu-
yendo por supuesto a los nifios y las nifias como sujetos con
potencialidad de participacién y toma de decisiones, abre
la posibilidad de visibilizar sus voces y capacidades. Es una
apuesta por el despliegue de su capacidad de agenciamiento
e invita al investigador y profesional a aventurarse para ob-
tener nuevos significados que le aporten a los avances cien-
tificos en el terreno de lo social.

Como lo dijera de forma pertinente Villasante (como se
cita en Delgado y Gutiérrez, 1995), con la acogida de las me-
todologias participativas ya no se actiia dese una busqueda
de la verdad, sino que cobran mayor relevancia las practicas
que posibilitan crear y transformar.

Uno de los principales desplazamientos es la vinculacién
permanente con la familia como miembro activo y partici-
pante de las decisiones, formas de accién y direccionamien-
to de lo satisfactorio, real y significativo para sus particula-
ridades.
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Conectar la practica con las metodologias y la forma de
construir conocimiento desde un posicionamiento transfor-
mador, a través de la investigacion y accién participativa, se
plantea como metodologia posibilitadora de todos aquellos
retos, propuestas y desafios mencionados en los acipites an-
teriores.

Exponiendo la postura de posicionamiento ético y poli-
tico necesario para dar apertura a comunidades de signifi-
cado en construccién y creacion, se da via libre al lector de
sacar sus propias conclusiones, que si bien se han sugerido
anteriormente a manera de retos, desafios y de lo deseable
de sus acciones, se plantean s6lo como un punto de partida
para las reflexiones de cada uno y cada una. Desde este pun-
to de vista se valida el saber disciplinar s6lo en la medida en
que se valoren los miultiples aportes y potencialidades, en la
riqueza de lo diverso.
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Reflexion de la Autora en torno a los Aportes Provenientes
del Trabajo en la Linea y del Meta Dialogo en Relacion al
Capitulo como Proceso Colaborativo

Ménica Piedad Ramirez

Ha sido maravilloso poder trascender de la adquisiciéon
de conocimiento propia de un espacio académico —como lo
fue el taller de linea- y poderle apuntar ademas a un nue-
vo proyecto de vida. Considero que tener la posibilidad de
acercarse al conocimiento desde terrenos de significado per-
sonal y afectivo, al pensarme como mujer, madre, amiga y
estudiante, més alla de ser inicamente profesora y terapeu-
ta, como profesional ha sido bastante oportuno y favorece-
dor de nuevas practicas que siguen siendo un reto diario
para mi. Valorar y aprender de cada uno de los seres con
quienes comparti y comparto, en especial de los nifios, las
nifas y las familias con las que trabajo, es uno de mis princi-
pales desafios cotidianos.

Es deseable para mi poder entrar en sintonia y coheren-
cia con lo que aqui he planteado, ya que se convierte en un
desafio que propende por la responsabilidad profesional y
personal, apenas necesaria en cada uno de nosotros (colom-
bianos). Esto reconociendo, por supuesto, que estamos en
un pais que demanda a gritos justicia social.

Espero avivar cada dia mi gusto por el trabajo con y para
seres humanos de carne y hueso, no sélo como seres con
carencias y necesidades, sino quitindome las vendas para
poder ver y descubrir, junto con ellos y ellas, sus potenciales
de creacién y transformacién de sus vidas.

Si bien mis preguntas e inquietudes iniciales al inscribir-
me en esta linea de investigacién han sido cambiantes en el
trascurso de estos dos anos, es interesante ver cémo éstas
se han resuelto, en gran manera, desde terrenos aparente-
mente distantes. Es decir, haberme preguntado inicialmente
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por el desempeiio profesional frente al aprendizaje, los de-
rechos, la familia y la crianza de nifios y nifias bogotanos, de
estratos socio econémicos medio y medio alto, que son remi-
tidos a terapia ocupacional, y haber pasado a preguntarme
por procesos de construccién de paz con nifios y nifas rela-
cionados con el contexto de conflicto armado colombiano,
desde la perspectiva de narrativas generativas, eje central
de la investigacién que nace de mi participacién como maes-
trante y de la cual participo actualmente, me ha permitido
validar la importancia de las practicas relacionales, el valor
del lenguaje con potencial transformador y los sujetos con
potenciales mas alla de ser sujetos carentes y deficitarios,
premisas que se validan en cualquier ambito de trabajo.

No podria terminar sin reconocer el enriquecimiento ob-
tenido de los didlogos con mis compaineros y companeras,
en quienes encontré siempre una posibilidad de crecimiento
personal y profesional. En cada encuentro y desencuentro
logramos construir nuevas opciones para la educacién, la
investigacion y la vida personal. A cada uno y cada una mil
gracias por sus aportes y escucha. Gracias también a nuestra
directora de linea por su apertura, respeto, calidez humana
y generosidad para compartirnos su conocimiento e intere-
ses investigativos.



PARTE II.
Estudios sobre Nifieces y
Préacticas Educativas
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CAPITULO 4.

Aportes del Construccionismo Social a los
Procesos de Investigacién Social y a las
Prdcticas Educativas

Marfa Camila Ospina-Alvarado
Maria Alejandra Fajardo

El conocimiento se constituye como un elemento cen-
tral que motiva la existencia humana. Podria decirse que es
aquello que nos moviliza para comprender el mundo cir-
cundante, para establecer relaciones sociales diversas y asi,
a partir de ellas, encontrarnos con una amalgama de signifi-
cados culturales a través de los cuales nos es posible dar un
sentido a la realidad. Estos significados dan cuenta de una
historia enriquecida por saberes ancestrales o distorsiona-
da por discursos hegemonicos, pero en cualquier caso, estos
significados permanecen abiertos, con disposicién a la trans-
formacién y a nuevas interpretaciones, que puedan surgir
de los encuentros o desencuentros que se producen en las
relaciones humanas, enmarcadas por historias personales y
aspectos culturales compartidos.

Teniendo en cuenta que uno de los desafios del cons-
truccionismo social es enriquecer los discursos y las practi-
cas humanas, tomando como punto de partida el lenguaje
y las relaciones, en este capitulo se pretende dar cuenta de
algunos aportes que realiza esta metateoria a los procesos
educativos, a las practicas pedagogicas y a los ejercicios in-
vestigativos, acciones que tienen en comun, por un lado, la
produccién y divulgaciéon de conocimientos como sustento
fundamental de sus quehaceres y, por otro, la forma como
los sujetos nos construimos socialmente de acuerdo a como
nos nombramos, al modo como somos nombrados por otros
y al modo como nos relacionamos.
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Puede tratarse de conocimientos que se producen, que se
reproducen, que se transmiten o que se reciben pasivamen-
te, pero que desde lo propuesto por el construccionismo, se
construyen socialmente a partir de las relaciones. Esto abre
un debate en torno a las creencias que se tienen sobre el co-
nocimiento que, como lo expone Gergen (2007), estan sus-
tentadas en dos concepciones heredadas del pensamiento
occidental: la endogénica, que centra el conocimiento en el
individuo, en su mente y en su capacidad para hacer razona-
mientos; y la exogénica, que pretende llegar al conocimien-
to mediante una cuidadosa observacién directa y objetiva
del mundo externo, evitando la participacién de emociones
o sentimientos que tergiversen los resultados.

El Conocimiento desde las Tradiciones Endogénicas y
Exogénicas

Estas perspectivas epistemoldgicas, la endogénica y la
exogénica, influencian las propuestas pedagégicas y los pro-
cesos investigativos. Desde la postura exogénica, se definen
los roles entre docentes-estudiantes e investigadores-partici-
pantes desde posiciones jerarquicas, en las cuales, docentes e
investigadores poseen el conocimiento y los estudiantes-par-
ticipantes asumen un papel de receptores de concepciones
de la realidad, obtenidas de la observacién directa o puestas
a prueba mediante técnicas estandarizadas. Se trata de una
postura dominante en los contextos educativos colombia-
nos, teniendo en cuenta que:

La perspectiva exogénica también favorece la exposiciéon a libros y
clases, ya que, a través de estos medios, el individuo puede adquirir
grandes cantidades de informacién, que de otra manera no se
encontrarian disponibles a través de la observacién directa. La visiéon
exogénicafavorecelos procedimientos de examen enlos cuales el énfasis
principal esta puesto en la evaluaciéon de los niveles del conocimiento
individual. Instrumentos como las preguntas de respuesta con opcién
multiple, pruebas estandarizadas y normalizacion estadistica pueden



revelar la medida en que la “pizarra ha sido llenada” (Gergen, 2007,
p. 215).

Por su parte, las apuestas pedagégicas o investigativas,
que asumen una postura endogénica, les dan al nifo y a
la nifia la posibilidad de deliberar y cuestionar la realidad
que estan observando, y se centran mas en el desarrollo de
habilidades cognitivas que en la obtencién de cantidades de
conocimientos; pero igualmente, con pretensiones de ver-
dad mediante la razén.

Esta herencia epistemolégica que viene de la moderni-
dad y se caracteriza por el dualismo entre el mundo y la
mente, y por la comprensién individualista del conocimien-
to, plantea la existencia de jerarquias en el conocimiento,
en la cultura y en la generacién de lenguajes que llevan a
la exclusién. En esta medida, la tinica forma posible de co-
nocer el mundo y de acercarse a la realidad es usando la
racionalidad como principal instrumento para controlar,
manipular y descifrar las relaciones causales, que segtn esta
episteme, gobiernan el mundo. Esta mirada, tan aceptada
y sobrevalorada socialmente, ha sido fuertemente cuestio-
nada por perspectivas posmodernas como el Construccio-
nismo Social. Como respuesta se han generado propuestas
alternativas, en las cuales la ruta hacia el conocimiento no
se sustenta en la resolucién del problema entre la mente
y el mundo material, sino que expande el conocimiento a
multiples realidades que sobreviven en el lenguaje y las re-
laciones, y que a la vez relatan y crean verdades particulares
sobre los actores sociales en un contexto historico, social y
cultural determinado.

El Conocimiento desde el Construccionismo Social

Incluir en este andlisis algunas ideas socioconstruccionis-
tas favorece la ruptura de las concepciones del conocimiento
ligadas a la modernidad y al individualismo, gracias al papel
que se le reconoce a las relaciones con otros, a las interac-
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ciones y a la interdependencia de los humanos, con el fin
de mantener practicas culturales y reconstruir las formas de
reconocer y actuar en el mundo, a través de multiples voces
y no desde el aislamiento del yo. Es, entonces, la reivindi-
cacién de un conocimiento que se construye socialmente y,
de forma mas concreta, comunitariamente; en donde, segiin
Torres (2013), es posible la coexistencia de multiples visio-
nes que hacen imposible formular concepciones universales,
teniendo en cuenta que es en el mundo intersubjetivo y en
la realizacién de proyectos colectivos donde los sujetos se
reconocen, definen sus identidades, sus proyectos de vida y
conjuntamente sus proyectos politicos. Gergen (2007) agre-
ga que la inica manera para llegar al significado es a través
de las acciones complementarias del otro, en donde se man-
tiene abierta la puerta a las resignificaciones que surgen de
las construcciones conjuntas que se dan en las conversacio-
nes; asi mismo propone que el foco del proceso investigativo
ya no esté solo en el sujeto sino en sus redes relacionales.

Desde esta perspectiva, entonces, se rompen las jerar-
quias del conocimiento, se reconoce que no hay sujetos mas
racionales que otros, y que es gracias al lenguaje como se
logra el intercambio humano, la coordinacién en las conver-
saciones y la construccién conjunta de conocimientos, ver-
dades y realidades que hablan de una vida local.

En miras de lograr el objetivo de construir compren-
siones mas complejas que den cabida no solo a una sino a
multiples perspectivas de la realidad, con significados con-
textuados, el construccionismo social abre una discusiéon
en torno a la pregunta por la pragmatica, para pensar el
valor que los discursos que se tejen en las aulas y en los es-
cenarios investigativos tienen afuera, en la vida cotidiana,
en la vida en comunidad. La pregunta por la pragmatica,
como lo ha propuesto Gergen (2007), implica una indaga-
cién permanente por la pertinencia al contexto, a partir de
la cual se cuestionan las realidades que se construyen, las
relaciones de poder que se mantienen o se gestan, las voces



que se escuchan y aquellas que se silencian, las practicas que
se instauran o se evitan, con ciertos modos de produccién
de conocimiento y con ciertas acciones con intencionalidad
educativa. Se hace referencia (retomando un término aris-
totélico) a una racionalidad practica en la cual se supera la
contemplacién y observaciéon del mundo como caminos para
la construccién del conocimiento, y se resalta que sélo es po-
sible llegar a la verdad de las cosas a partir de situaciones
concretas que tienen un significado para el ser humano; asi,
la comprensién del mundo es situacional y estd mediada por
los motivos, los fines y los modos de actuar (Herrera, 2010).
La propuesta del construccionismo social (Gergen, 2007,
2009 y 2012) seria atin mas radical en cuanto a cuestionar
la pretensién de la ciencia por la “verdad” y a reconocer la
constante construccién de multiples realidades relacionales,
sociales y culturales.

Quiza los principales aportes del construccionismo social
con respecto al conocimiento y su construccién se podrian
sintetizar en pasar del conocimiento individual presente en
la construccién tradicional de conocimiento (en la que se
priorizaba el estudio de la mente individual desde mentes
individuales), a la construccion conjunta del conocimiento, que
se da en comunidades de sentido con saberes, teorias y pa-
radigmas que marcan la construccién del conocimiento, lo
que implica necesariamente el reconocimiento de jerarquias
en la cultura, en las que se visibilizan unos conocimientos y
se silencian otros, a partir de convenciones lingtisticas que
llevan a la exclusién de ciertos saberes y conocimientos; de-
jar el énfasis en el mundo objetivo, comprendido en tér-
minos de procesos mentales como foco, que son conocidos
objetivamente y se relacionan causalmente con los inputs
del ambiente y las consecuencias comportamentales, para
tener como corazén del proceso investigativo y educativo la
construccion social del mundo; lo que implica necesariamente
la alusion a la objetividad relacional, que se aleja de aquella
individual, y que invita a construcciones con especificidad
cultural, que muestran que la observacién no es suficiente
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y que se requiere una coordinacién lingiiistica como inter-
pretacion de lo observado; y trascender la aproximacién al
lenguaje como portador de la verdad, en el que las palabras
son concebidas como representaciéon transparente y trans-
misiéon externa del mundo mental interno, para hacer uso
pragmitico, performativo y generativo del lenguaje como me-
dio constructor de realidades locales, a través de las relaciones
con otros, otras y el mundo en la cultura (Gergen, 2007).

En este sentido, las practicas educativas e investigativas,
como aquellas en las que se juegan la co-construccion, de-
construccién, circulacién y reconstruccién de los conoci-
mientos, empiezan a ocuparse de la vida cotidiana y de los
sucesos significativos que las componen, centrandose no en
patrones y regularidades sino en rupturas, singularidades y
particularidades.

Transformaciones en las Practicas Educativas e
Investigativas

El lenguaje, entendido aqui como un medio que posi-
bilita la construccién de realidades y no como un portador
de verdades y racionalidades individuales, favorece diver-
sas transformaciones que se pueden cultivar en las prdcti-
cas educativas. Por ejemplo, cuando se reflexiona de forma
critica sobre el papel que estan ejerciendo estos procesos
en el abordaje de las necesidades, de los interrogantes y de
las problematicas que hacen parte de la cotidianidad que
se despliega en contextos particulares, y también cuando se
cuestionan aquellos roles jerarquicos que han caracteriza-
do los procesos educativos, en donde el docente se postula
como una figura con poder y dominio, por considerarse el
poseedor de los conocimientos (sin saber que al mismo tiem-
po estd siendo dominado por una entidad superior en la
jerarquia como las directivas de la institucién o el gobierno),
y se ve al estudiante como un ente pasivo, cuya funcion es la
de ser receptor. En cambio, esta relacion docente-estudiante
se logra nutrir de una interaccién mas horizontal, en la que



cada uno aporta sus conocimientos y experiencias, y los dos
aprenden mutuamente sobre las concepciones del mundo
que habitan. Se posibilita asi la existencia de espacios en los
cuales no sélo se sostienen sino que se generan practicas cul-
turales que conducen a diversas interpretaciones de la rea-
lidad desde pedagogias mas contextuadas, colaborativas y
dialdgicas. El privarse de estas reflexiones hace que se sigan
reproduciendo practicas en las cuales:

Los educadores extraen cuerpos del discurso de las disciplinas
profesionales y pasan estas extracciones a aquellos que estan debajo
en la jerarquia. La funcién pragmatica de estos discursos dentro de las
comunidades mismas se pierde. Los discursos pierden su importancia
y frecuentemente se deja a los estudiantes un pagaré de que en alguna
forma sus estudios son dtiles e importantes (Gergen, 2007, Pp. 226-

297).

La propuesta de Gergen (2007) a la educaciéon es la de
aportar a la construccién de conocimientos y de significados
sociales y culturales de manera heterarquica, participativa,
colaborativa, contextuada, dial6gica, con participaciéon acti-
va del estudiante como agente con potencias, plurivocal, co-
munal y apreciativa, en el marco de “relaciones generativas
a partir de las cuales el estudiante emerge con un potencial
ampliado para relacionarse efectivamente” (p. 237).

En lugar de la reproduccién de conocimientos fosilisa-
dos que se repiten y reproducen, el construccionismo social
(Gergen, 2007) propone deconstruir histérica y cultural-
mente los conocimientos que se han tomado como verda-
des, a partir de la pregunta por la pragmatica frente a los
diversos conocimientos; a partir también de explicitar los
valores presentes en determinada construccién de conoci-
mientos y entender sus implicaciones en la vida humana;
y, por ultimo, a partir de participar de procesos educativos
pertinentes al contexto en constante transformacién, desde
cualquier dominio (complejo), que no se limite a una disci-
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plina (especializacion), sino que pase por procesos de forma-
cién humana.

Las practicas educativas se orientan desde esta perspec-
tiva al desarrollo de habilidades (como lo son la capacidad
critica, reflexiva y argumentativa en los estudiantes), que
permitan aportes mas alld de la academia. La evaluacién en
esta propuesta pedagdgica trasciende la repeticiéon de dis-
cursos, ya que al evaluar ensefiamos la relaciéon con el poder,
y a través de la propia evaluacién es posible fortalecer el
proceso relacional de ensenfanza-aprendizaje.

En este sentido, para el construccionismo social, las rela-
ciones humanas ocupan un lugar privilegiado en la bisque-
da y en la construccién del conocimiento, razén por la cual
el lenguaje también pasa de ser una herramienta para des-
cribir lo que se ve o lo que se piensa, a ser el elemento fun-
damental que permite construir, deconstruir o reinventar
otras versiones del mundo que hablen de las realidades par-
ticulares de los sujetos. Con esto, en las prdcticas investigativas
se logran reemplazar las verdades objetivas validadas en un
mundo externo, por verdades construidas en comunidad
(Gergen, 2007). Lo anterior también posibilita la generacién
de conocimientos contextuados que respondan a necesida-
des y demandas particulares, locales e inmediatas, en donde
docentes, estudiantes, investigadores y participantes tienen
la responsabilidad ética de reconocer y empoderarse de su
entorno para transformarlo.

Estos desplazamientos abren caminos hacia los conoci-
mientos locales desde multiples voces, hacia la vida cultural
y hacia la riqueza del lenguaje que alimenta tanto las préc-
ticas como las teorias. Se trata de una apuesta en la cual el
investigador no pone barreras ni busca aislarse de aquello
que desea comprender, sino que, por el contrario, se posi-
ciona como un sujeto que también vive las situaciones y se
transforma en el proceso investigativo.



En cuanto a las practicas investigativas, y siguiendo esta
linea de ideas, el investigador deja de ser quien predice y
controla conductas o situaciones y quien toma distancia del
objeto estudiado, para convertirse en un investigador que
se relaciona con aquello que estudia, que lo afecta y al mis-
mo tiempo se deja afectar. Se trata de un investigador que
valora el significado que tienen sus acciones en el contexto
local, donde son desplegadas y, como lo ha propuesto Ger-
gen (2007), comprende el significado de su investigacién en
la vida cultural; es un investigador que no habla Ginicamente
desde su racionalidad sino que adquiere el compromiso éti-
co de darle voz a los otros, de llegar a conclusiones luego de
establecer acuerdos y compartir interpretaciones.

La investigacién para el construccionismo social es un
proceso que se caracteriza por hacer resistencia a los érde-
nes establecidos para no repetirlos, en los cuales se despier-
ta la capacidad reflexiva de los sujetos, que les permite ser
conscientes del potencial politico de sus decisiones, teniendo
en cuenta la forma en como estas pueden afectar no sélo
sus vidas sino la de sus comunidades. Este es el caso, por
citar solo un ejemplo, de la propuesta de las Escuelas como
Territorios de Paz (Alvarado, Ospina, Quintero, Luna, Ospi-
na-Alavarado y Patifo, 2012), que se sustenta en la de-cons-
truccién y re-construccién de la escuela y de los saberes, los
conocimientos y las practicas que la integran, desde una co-
municacién alternativa que permita incidir frente a las di-
versas situaciones de guerra y violencia que la rodean, y en
ocasiones la permean, para propiciar como respuesta, ac-
ciones que responden a los contextos, los territorios y las
realidades particulares, promoviendo procesos de transfor-
macion en las pricticas relacionales hacia aquellas mas justas
y pacificas, y reivindicando la participacién politica y social
de todos y todas desde sus posibilidades, potencias y poten-
cialidades.

Esta apuesta hace parte de un conjunto de acciones que
se vienen desarrollando desde una perspectiva que busca

159



160

rescatar la capacidad de agencia de los sujetos, especialmen-
te de aquellos a los que tradicional e histéricamente se les
han minimizado e invisibilizado sus potencialidades y ha-
bilidades por ser considerados victimas, menores de edad,
personas en situacion de discapacidad o, en general, por
presentar condiciones diferentes a las de las personas que,
desde una mirada dominante, se les ha otorgado el don de
ser portadores de la verdad.

En este sentido, se rescata también el potencial politico
de los sujetos, el cual les posibilita nombrarse de otro modo
y reconstruir sus identidades y subjetividades desde lugares
diferentes a la afectacién, a la victimizacién o a la carencia.
Este potencial politico es entendido desde los “Programas
Nifos, Nifias y J6venes Constructores de Paz” y “Convidar-
te para la Paz”, como aquel que les permite a los sujetos
participar en los diversos entornos que habitan, y mediante
acciones compartidas y cooperativas usar la creatividad para
la toma de decisiones que no solo afectan la esfera individual
sino que tienen efectos a nivel familiar o comunitario. Se
habla asi de aquellos procesos de socializacién politica que se
despliegan por los nifios y nifias, y sus agentes relacionales, y
que se encuentran influenciados mas no determinados uni-
vocamente por los contextos sociales, culturales, politicos, y
econdémicos, y desde los cuales es posible la deconstruccién
de préacticas que, histéricamente, se han institucionalizado y
legitimado, como bien podria ser el caso del patriarcado y la
violencia, para propiciar la generacién de nuevos modos de
relacionamiento.

Por socializacién politica no puede entenderse solo el proceso por el
que un sistema politico se reproduce a si mismo, sino también aquel
por el cual se modifica o destruye; proceso en el que no solo influyen los
aspectos mas directamente relacionados con la organizacién y gestién
de los asuntos publicos (mundo social objetivado — contrato social),
sino con las nuevas maneras como los actores sociales entienden la
vida en sociedad y las relaciones con los otros y consigo mismos, a
través de la apropiacién biografica individual que hacen del contrato



y de las formas particulares como se vinculan a su renegociacién

permanente (conciencia subjetiva) (Alvarado, 2016, p. 21).

De acuerdo a lo expuesto, se hace evidente la dificultad
que puede tener un individuo que intenta replantear algin
significado cultural desde su racionalidad, ya que la existen-
cia de este significado se debe a la interaccién social y solo a
través de esa via podria lograrse su transformacién. Gergen
(2007) plantea que incluso son necesarias las relaciones con
los otros para poder acceder a determinado significado:

Cualquier cosa que sea dicha o escrita no tiene un significado
intrinseco; no porta un mensaje univoco en si mismo. Ni tampoco
el significado de una serie de palabras o acciones esta determinado
tnicamente por el receptor (escucha o lector). Mas bien, las acciones de
un individuo (tanto lingiifsticas como otras) operan como indicadores
de posibles secuencias relacionales; provocan ciertas lineas de accién,

por oposicién a otras (Gergen, 2007, p. 219).

Asi, el conocimiento que surge en las prdcticas educativas
e nvestigativas que se cultivan desde una perspectiva pos-
moderna, se concibe como indeterminado, en construccion,
sujeto a multiples interpretaciones; teniendo en cuenta que
una de sus caracteristicas es la polivocalidad con la que se
nutre, gracias a las posibilidades de encuentro que tenemos
los sujetos, las cuales también hacen parte de un contexto y
una trama relacional especifica, que les provee un significa-
do particular. Segiin Wittgenstein (como se cita en Gergen,
2007): “Nuestros juegos de lenguaje tienen lugar dentro de
formas de vida. En este sentido, cada forma de vida puede ha-
cer una contribucién a los recursos traidos por el individuo
a cualquier relacién nueva” (p. 220).

Dentro de los escenarios educativos e investigativos es in-
dispensable la generacién de conocimientos que sean aplica-
bles y que correspondan a las realidades y a la cotidianidad
de quienes participan en su construccién, reconociendo, sin
embargo, la tendencia técnica e instrumental de las actuales
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propuestas pedagdgicas, sustentadas en competencias y es-
tandares de calidad. Es alli donde las verdades absolutas o
los discursos dominantes deben ser sometidos a critica, op-
tando por visiones de la realidad que incluyan la particulari-
dad que existe en la vida y las historias de los sujetos. Desde
este sentido, el construccionismo social se proyecta como un
marco que permite comprender las realidades que se estu-
dian en la academia y la influencia que tiene el complejo
relacional de las practicas humanas en el ser y en el hacer, en
los diferentes entornos en los que participamos.

Especificamente, para Colombia y América Latina se vie-
ne desarrollando, a modo de resistencia, pedagogias criticas
desde las cuales ha sido posible redefinir el rol de los maes-
tros, cuestionar y transformar las politicas educativas y los
curriculos, y legitimar una diversidad de organizaciones y
movimientos sociales y educativos que, desde la educaciéon
no formal, reivindican la apuesta ética de la educacién po-
pular. En palabras de Ortega (2009), la pedagogia critica
se puede entender como: “una apuesta pedagégica en la
orientacién de procesos de construccién del conocimiento
y de socializacién que incluye practicas, saberes, dinamicas
socioculturales e interacciones para transformar la sociedad
desde ciudadanias incluyentes y resistencias culturales” (p.

27).

Esta apuesta se conecta con los principios del construc-
cionismo social, al tratarse de una propuesta dial6gica para
la construccién conjunta del conocimiento, desde la espe-
ranza y la posibilidad de reinventar otras realidades y otros
mundos posibles, que se distancian del pensamiento coloni-
zador y se constituyen en cambio, en fuente de resistencia y
en emancipacion; fuerzas que transforman tanto las subjeti-
vidades como las practicas sociales.

Esto hace que las précticas educativas e investigativas,
que retoman los principios socioconstruccionistas, requie-
ran las unas de las otras, aproximandose a la construccién y



deconstruccién de los conocimientos, ya no como verdades
universales, sino como saberes locales en los que se vinculan
de manera intima los sentidos y las précticas; lo que implica
llevar a cabo propuestas metodoldgicas abiertas, flexibles v,
principalmente, participativas y orientadas a la acciéon trans-
formadora, y que privilegian los discursos, las conversacio-
nes, las narrativas y otros escenarios y practicas multiples en
las que se despliegue el mundo relacional, con significado
cultural y social.

Aspectos Metodolagicos en los que se Articulan los Sentidos y las
Practicas

Teniendo en cuenta que las practicas educativas e inves-
tigativas se siguen sosteniendo con mucha frecuencia desde
posicionamientos que resaltan la individualidad y los proce-
sos cognitivos, Gergen (2007), desde su mirada critica frente
a las posturas tradicionales, realiza aportes importantes para
continuar desarrollando aspectos, no sélo conceptuales sino
también metodolégicos, desde una perspectiva mas comuni-
taria, que posibilita nuevas practicas que recuperan el valor
y la importancia que habia perdido el quehacer del cienti-
fico social, por ocuparse de problemas inmediatos y muy
especificos, que habian sido relegados al no ser objetivos,
universales o generalizables. Esta apuesta a nivel metodo-
légico tiene gran significado social, dado que, como lo ha
planteado este autor: “Los métodos, no menos que la teorfa
y los datos, contribuyen a inteligibilidades culturales y for-
mas de vida” (p. 112).

Esto se constituye como una clara ruptura con respecto a
las practicas investigativas y educativas tradicionales, al de-
sarrollar metodologias que propician compresiones en las
que la investigacién esta ligada a la accién y que posibilita
la exploraciéon de diversas estrategias, técnicas, métodos y
herramientas para representar la realidad, valorando la po-
livocalidad, entendida como la inclusién de multiples voces,
y reconociendo las multiples oportunidades de expresién
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comunicativa. Por un lado, y como ya ha sido mencionado,
estan las narrativas y los estudios de los discursos como mé-
todos de investigacion y acciéon, desde los cuales la experien-
cia humana se describe a través de historias que, en muchos
casos, se alejan de los relatos dominantes. Especificamen-
te, el construccionismo social propone el enfoque narrativo
sustentado en un lenguaje apreciativo y generativo, que ha-
bla de las excepciones, de las relaciones alternativas, de las
posibilidades de agencia y, en general, de aquellos detalles
que han sido omitidos en una historia que ya ha sido conta-
da y que pueden rescatar cualidades y potencias no contem-
pladas antes. Siguiendo esta linea de la generatividad del
lenguaje, hemos desarrollado varias investigaciones orien-
tadas al agenciamiento de los nifos, las nifas y sus familias
(Avila, Martinez y Ospina-Alvarado, 2013; Fajardo Mayo,
Ramirez Lozano, Valencia Suescin y Ospina- Alvarado,
2018; Goémez, Ospina-Alvarado, Alvarado y Ospina, 2014;
Ospina-Alvarado, Alvarado, Carmona y Ospina, 2017; Os-
pina-Alvarado, Alvarado y Ospina, 2014; Ospina-Alvarado,
Alvarado, Ospina y Gémez, 2017a y 2017b; Ospina-Alvara-
do, Carmona-Parra y Alvarado-Salgado, 2014; Ospina-Ra-
mirez y Ospina-Alvarado, 2017; Valencia, Ramirez, Fajardo
y Ospina-Alvarado, 2015).

También se abre un lugar para la exploracién del arte,
entendido, segtin Gergen (2007), como “el medio a través
del cual la realidad de la vida se manifiesta” (p. 154). Un
ejemplo claro de esta herramienta es el arte dramatico o
performance, el cual logra manifestar multiples sentidos de la
identidad y del yo, y a través del cual el investigador puede
llegar a mas comunidades y suscitar de esta forma el didlogo.
Este mismo objetivo se logra con los nifios y las nifias cuando
se toma como estrategia el juego, con el cual es posible la
expresion de sentimientos y pensamientos y se propicia una
comunicacién que permite que ellos y ellas interactden con
los adultos de forma maés espontanea, como lo hemos identi-
ficado en algunas investigaciones (Ospina-Alvarado, Patifio
y Alvarado, 2013; Ospina-Alvarado, 2015).



De otro lado, emerge con gran fuerza desde el construc-
cionismo social el interés por la investigacién orientada a la
transformacion, a partir de la cual, como lo ha planteado
Fals Borda (1978), “es fundamental conocer y apreciar el
papel que juega la sabiduria popular, el sentido comun y
la cultura del pueblo, para obtener y crear conocimientos
cientificos” (p. 16). En la investigacién accién se propone
un dialogo de saberes, tal y como lo ha propuesto Gergen
(2007) en relacién a la polivocalidad. También Ghiso (2000)
destaca el caracter transformador del didlogo de saberes
como apuesta fundamental en las practicas investigativas y
educativas: “la interacciéon caracterizada por lo dialégico re-
contextualiza y resignifica los “dispositivos” pedagdgicos e
investigativos que facilitan la reflexividad y la construccién
de sentidos de los procesos, acciones, saberes, historias y te-
rritorialidades” (p. 2).

Asi mismo, en sintonia con el construccionismo social, he-
mos aportado, desde nuestro Centro de Investigacion, a la
ampliacién de una apuesta epistemolégica y metodolégica
que articula el énfasis en las narrativas, con las expresiones
performativas y con la importancia politica de la transforma-
cién social: la hermenéutica ontolégica politica o la herme-
néutica ontoldgica performativa, como propuesta epistemo-
l6gica y metodolégica (Alvarado, Gémez y Ospina-Alvarado,
2014; Alvarado, Ospina-Alvarado y Gémez, 2014; Alvarado,
Ospina-Alvarado y Sanchez-Le6n, 2016; Ospina-Alvarado,
Alvarado y Fajardo, 2016), a partir de la cual es fundamen-
tal generar comprensiones, desocultar aquellos sentidos que
han sido silenciados o que no se conocen, pero a la vez pro-
piciar procesos de transformacion, que articulen los sentidos
y las précticas y nazcan de los saberes y experiencias de las
comunidades con las que se trabaja.

Conclusiones

Al aproximarnos a la investigacién social y a la practica
educativa, en un pais como Colombia, y un continente como
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América Latina, se hace necesario propiciar procesos de ar-
ticulacién y encuentro entre las practicas educativas e inves-
tigativas, con énfasis en la transformacién relacional, social
y cultural. El construccionismo social nos ha permitido pen-
sar en dicha articulacién y hacer una mirada reflexiva a la
misma, al aproximarnos a la construcciéon de conocimientos,
pero también a su deconstruccién y co-construccién de cara
a los territorios y a los actores, en particular a los nifos, las
ninas, sus familias y otros agentes relacionales, compren-
diendo los conocimientos, ya no solo como dominio del in-
vestigador experto, sino de los procesos de co-construccién
colaborativa, dialégica y en general polivocal.

Al volver la mirada sobre el contexto colombiano y lati-
noamericano, vemos que es fundamental el potencial trans-
formador presente en las practicas educativas e investigati-
vas como practicas relacionales, de encuentro con los otros
y las otras, de construccién conjunta, de deconstrucciéon de
aquellos sentidos y practicas ligados a la violencia, la exclu-
sién, la vulneracién de los derechos, el silenciamiento de
aquellos sujetos considerados indefensos, como los nifos y
las nifas, o de aquellos actores considerados como repro-
ductores de las violencias como sus familias, y de reconstruc-
cién de sentidos y practicas ligados de manera pertinente a
los agenciamientos y reivindicaciones colectivas de los acto-
res sociales que habitan nuestros territorios.

Contemplar el papel pragmatico, performativo y genera-
tivo de los lenguajes, como modos de relacionamiento pre-
sentes en las practicas educativas y pedagogicas —invitacion
que nos hace el construccionismo social (Gergen, 2007 y
2009)- nos lleva a modos posibles de construccién de nue-
vas realidades relacionales, sociales y culturales, en los que
los multiples encuentros con los nifos, las nifias y sus fami-
lias tienen mucho para ensefiarnos, desde su capacidad de
agencia y su pensamiento critico, lidico y estético, pero en
los que también se requiere el compromiso y el posiciona-
miento ético-politico de las comunidades de investigadoras,



investigadores, maestras y maestros para construir conoci-
mientos y mundos en los que quepamos todos y todas.
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CAPITULOS.

Implicaciones de una Mirada Sistémica en
la Educacién y la Investigacién Social
sobre los Nifios y 1as Niflas

Ana Carolina Martinez Murcia
Sandra Milena Laiton Rozo

Introduccion

Desde la linea de investigacion “Construccién social del
nifo y la nifa: familia y otros contextos relacionales” de la
Maestria en Desarrollo Educativo y Social del Centro In-
ternacional de Educacién y Desarrollo Humano CINDE vy
la Universidad Pedagdgica Nacional UPN, se presentan las
reflexiones dadas entorno la educacién y los procesos in-
vestigativos en Colombia a la luz de los planteamientos o
premisas tedricas de: la Cibernética de segundo Orden,
la mirada Sistémica, la investigacion cualitativa desde los
aportes de Maxwell (2005) y el Construccionismo Social.

La primera premisa de teoria sistémica permite entender
que los sistemas estan conformados por diversos elementos
en interaccién, donde hay una afectacién reciproca entre
ellos, se logran entender los procesos investigativos como
sistemas de producciéon de conocimiento e interpretacion de
realidades como parte del todo. Por consiguiente, el signi-
ficado y el conocimiento que se construye dentro de deter-
minada realidad deben verse desde esa interrelacién con los
demas sistemas lo que vienen a configurar el universo de la
investigaciéon. En ese sentido, la relacién entre los partici-
pantes, la comunidad y los contextos inmersos en ésta gene-
ran transformaciones en todo el sistema investigativo por las
conexiones que se propician dentro de ellas.

Para efectos de dicha comprensién se retoman los plan-
teamientos de Bateson (1950,retomado por Ospina- Alva-
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rado, 2012) quien nos dice que la realidad esta conformada
por mapas, es decir representaciones de la realidad. A partir
de esa comprensién se indica que no hay un tnico mapa
ni una unica forma de leerlos pues lo que se plantea es la
multiplicidad de estos. En investigacion estos mapas por su
complejidad no pueden ser abordados en su totalidad, por
ende, se hace necesario que el o los investigadores deter-
minen qué parte van a abordar e interpretar. Asi mismo, el
investigador se aproxima a los fenémenos sociales a partir
de unos lentes especificos, por lo que es responsabilidad de
este explicitar el posicionamiento ético y politico desde el
cual se instaura su proceso investigativo.

Igualmente, cabe decirse que para comprender la reali-
dad desde lo que plantea Bateson (1950, en Ospina-Alvara-
do, 2012) también se puede considerar la forma en que se
da la comunicacién dentro de los sistemas. Esta segtn él se
halla determinada por el contexto en el cual se produce. En
este caso, se hace presente la metacomunicaciéon o el meta-
lenguaje como eje envolvente del conocimiento que busca
darle sentido al conocimiento que se produce dentro de la
comunicacion y los sistemas, contextualizandolos, clasifican-
dolos e incluso creando los vinculos o las estructuras con
otros ambientes o contextos para que converja en ellos el
feedback o la retroalimentacién, esto implica para los pro-
cesos de investigacién la posibilidad de emplear multiples
lenguajes y que estos se conviertan a la vez en fuente de
conocimiento.

Considerando estas premisas se abordaran los principa-
les planteamientos sistémicos desde la cibernética de segun-
do orden a partir de los planteamientos de Boscolo, Cec-
chin, Hoffman & Penn (1978, citados por Ospina-Alvarado,
2011), aplicados a procesos investigaciéon y al campo educa-
tivo, visibilizando el rol que desempanan los investigadores,
los participantes, las docentes y los docentes, las estudiantes
y los estudiantes y la comunidad con quienes se estan desa-
rrollando dichos procesos.



La investigacion como un proceso relacional

Antes continuar con los planteamientos de cémo se vi-
sibiliza una articulacién entre la investigacién y una pers-
pectiva sistémica es importante definir claramente qué en-
tendemos por investigaciéon desde el cardcter cualitativo,
para ello se retoman los planteamientos de Maxwell (2005),
quien afirma que este tipo de investigacién es un proceso
de caracter ciclico; que de acuerdo con el interés del inves-
tigador o los investigadores y los participantes tiene como
propésito interpretar o transformar realidades. De acuerdo
a esta perspectiva la investigaciéon cualitativa se orienta de
acuerdo a una serie de planteamientos conceptuales, la bus-
queda del método mas propicio para la recolecciéon y analisis
de la informacién y la estrategia més pertinente para validar
la investigacién y no desde una perspectiva positivista.

Desde las afirmaciones de Maxwell (2005), se comprende
que un numero significativo procesos de investigacién que
se adelantan en el campo de las Ciencias Sociales tienen en
cuenta y resaltan la importancia del ser y sentir tanto del
investigador como de los participantes enmarcados en un
codigo ético, donde se reconoce la implicacién reciproca de
los agentes intervinientes.

Por tanto, la investigacién cualitativa no es de caracter
lineal de acuerdo a lo planteado por Maxwell (2005), ya
que este tipo de investigacién reconoce que las preguntas
formuladas, los objetivos, los instrumentos, el método y los
participantes pueden variar de acuerdo a las dindmicas tan-
to de la misma investigacién como del contexto en el que se
estd inmerso, por ello, se habla de un proceso ciclico, no
determinado, dispuesto al cambio, donde tienen cabida la
incertidumbre y las dudas por su caracter de flexibilidad.

La investigacién cualitativa no tiene una pretension de
universalidad ni de generalizacién, por el contrario busca
responder de forma oportuna a las realidades locales, re-
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conociendo la singularidad en la diversidad, vinculandose
en lo local y validando las relaciones que alli se establecen.
Sus preguntas van orientadas a visibilizar el saber popular,
a establecer interpretaciones a partir de las narraciones y
vivencias de los participantes, a reconocer las construcciones
sociales de un sujeto o colectivo, a generar transformaciones
tanto en el investigador como en la comunidad, a realizar
deconstrucciones de situaciones y significados de los parti-
cipantes y a validar y visibilizar las voces de los sujetos.

Por ello, en oposicién a los planteamientos expuestos se
encuentran procesos de investigaciéon desde una tenden-
cia tradicional (investigacion aplicada y experimental) que
propende por el reconocimiento de un investigador como
agente externo, que tiene como propdsito corroborar una
serie de hipétesis que contribuirdn a la construccién de una
teoria de caracter universal que podra ser validad median-
te procedimientos de contrastacién o falsaciéon. Esta vision
del proceso de investigacién estd dada por una tendencia de
caracter positivista, que ain continia siendo implementada
principalmente por las Ciencias Aplicadas mientras que las
Ciencias Sociales y Humanas propenden cada vez mas por
una investigacion de caracter cualitativo.

En contraste con ello, a continuacién se enuncian los
principales desplazamientos de la investigaciéon tradicional
a la investigacién desde una perspectiva sistémica y desde
una cibernética de segundo orden permeada por los plan-
teamientos de la complejidad (Estupifian, 1997, citado por
Ospina-Alvarado, 2011), el enfoque ecolégico (Bronfen-
brenner, 1987, en Ospina-Alvarado, 2011) y la escuela de
Milan (Selvini, Boscolo, Prata & Cecchin, 1971, retomados
por Ospina-Alvarado, 2011). Por consiguiente, para enmar-
car esta mirada se tendran en cuenta que estas posturas se
analizaran desde sus implicaciones en los procesos investi-
gativos centrados en el nifio y la nifia dentro del contexto
colombiano.



Principales desplazamientos de la investigacion tradicional
a una perspectiva sistémica

Desde los planteamientos de una perspectiva compleja el
sistema puede entenderse como aquello que permite gene-
rar nuevas formas de relacionar las partes y el todo dentro
de una realidad determinada a fin de potenciar el lenguaje
como medio que posibilita la comprension de un sistema
relacional. A este respecto se agrega que:

Morin buscé concebir un sistema no como término para definir
totalidades, sino como un macroconcepto generador de nuevas
formas de relacién (Estupifan, 1997, en Ospina-Alvarado, 2011). La
nocién de sistema como generador de nuevas formas de relacién,
permiti6 identificar la importancia del lenguaje en la construcciéon de
los sistemas humanos (Ospina-Alvarado, 2011, p. 4).

Por ello, es posible afirmar que cada sistema tiene sus
propiedades particulares, que afecta y es afectado por sub-
sistemas, macro sistemas y su medio ambiente (Ospina-Al-
varado, 2012), queriendo decir con ello, que el contexto
también afecta y se ve afectado dentro del sistema de una
manera reciproca y no aislada. En ese sentido, al concebir
el sistema como un entramado de relaciones y conexiones,
la afectaciéon en alguna de estas genera indudablemente
cambios en todo el sistema. En concordancia con el plantea-
miento anterior el pensamiento sistémico incluye, el todo,
las partes y sus conexiones generando un Butterfly effect
(Ospina-Alvarado, 2012).

Asi, es posible afirmar que la perspectiva sistémica tiene
su foco de atencioén en las relaciones que establecen los seres
humanos en contextos especificos, las cuales estin mediadas
por el lenguaje y que contribuyen a entender el marco de
significados sobre los cuales se movilizan tanto la comuni-
dad como los sujetos. A este respecto, se puede indicar que
los sujetos o individuos de la comunidad son reflejo de la
misma pero en relaciéon con el resto.

175



176

Del mismo modo, los procesos investigativos han estado
permeados por una serie de desplazamientos desde una
perspectiva tradicional a una sistémica, los cuales son expli-
citados por Ospina-Alvarado (2012), teniendo en cuenta los
aportes de Estupinan (2007), Bronfenbrenner (1987), Bos-
colo, Cecchin, Hoffman & Penn (1978), quienes basan sus
principales contribuciones en una cibernética de segundo
orden para visibilizar y comprender las familias, al nifio, la
nifa y la escuela en relacién con otros contextos relaciona-
les. Por esa razén, en este escrito se trasponen dichos apor-
tes:

- De la investigacion objetiva a la «objetividad»

De la investigaciéon objetiva a la objetividad es el primer
desplazamiento que se plantea dentro de los aportes que
permean los desplazamientos de la investigacién tradicional
a una sistémica. Este hace referencia al paso de una inves-
tigacion que busca explicar y mostrar la realidad tal cual
es, como lo proponen también los planteamientos de la ci-
bernética de primer orden (Nardone, Giannotti & Rocchi,
2003, retomados por Ospina Alvarado, 2011), donde la ob-
jetividad de la misma esta dada por la no insercién del in-
vestigador con los participantes. Asi mismo, su subjetividad
no debe permear su objetividad, es decir, sus sentimientos,
intereses e incluso algunos preconceptos no deben estar
presentes en la investigacion.

Por el contrario, una objetividad, entre paréntesis, desde
una perspectiva sistémica estd dada por las relaciones, es de-
cir que se puede hablar de objetividad cuando mas de una
persona concuerda con los planteamientos de la investiga-
ci6n y donde indudablemente se involucra el ser y el sentir
del investigador en la significacién que este le atribuye a la
investigacién y a los participantes, tal y como lo expone Os-
pina-Alvarado (2011)



En la cibernética de segundo orden se hace referencia al sistema
observado, al incluir al observador en aquello que observa, por lo que
la objetividad se vuelve una tarea imposible. Desde esta nocién, el
observador realiza sus observaciones a partir del lente de su cultura,
lengua y familia (p. 5).

De esta manera, al concebirse la investigacién como un
sistema de relaciones resulta imposible que los investigado-
res se despojen de su subjetividad, enmarcada por su his-
toria, cultura, formas de interactuar y relacionarse con el
mundo, esto a es precisamente la que le da significado a
las construcciones que se visibilizan en los procesos de cons-
truccion de conocimiento. Por ende, para quienes adelan-
tan procesos de investigacion social en relacién a los nifos
y nifas colombianos, se hace necesario que reconozcan, en-
tiendan y comprendan que el investigador debe involucrar-
se con la poblacién participante a fin de dar un significado
real a las vivencias y experiencias de la nifiez gracias al siste-
ma relacional establecido con ellos y ellas, de tal forma que
estos se sientan leidos y plasmados en la investigacion.

Para la linea de nifiez, «Construcciéon Social del Nifio y la
Nifa: La Familia y otros contextos relacionales», es funda-
mental que la investigacioén sea de caracter participativo en
la medida en que todos los agentes se involucran y ponen en
escena su hacer y su sentir en torno al problema investigati-
vo que los converge, de tal manera que, la lectura que el in-
vestigador realiza de la realidad va a estar permeada por el
sentir y por la formacién profesional y académica que posea.

- Del investigador como experto a la construccion colectiva de
verdades

El segundo desplazamiento que se presenta en la inves-
tigacién desde la perspectiva sistémica es del investigador
como experto a la construccién colectiva de verdades (Ospi-
na-Alvarado, 2012). Esta mirada permite observar que des-
de la perspectiva tradicional el investigador es un poseedor
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de la verdad. Verdad que se considera legitima si es trasmi-
tida en entornos y medios cientificos (Gergen, 2007). Por
ende, el investigador a partir de su investigacién establece
una verdad la cual es avalada por la comunidad cientifica.
Mientras que, desde una perspectiva sistémica el o los inves-
tigadores se visibilizan como agentes activos, quienes me-
diante el didlogo entre iguales, dan voz a los participantes
de la investigacion empelando diversas estrategias de traba-
jo colaborativo y cooperativo donde se constituyen multiples
interpretaciones y verdades de acuerdo a las caracteristicas
de los sujetos y de los contextos.

Asi, como en el primer desplazamiento el investigador u
observador se vincula con los participantes y con la comu-
nidad, hace un acercamiento al lenguaje, a la cultura y las
relaciones que se establecen localmente y las verdades que
se constituyen en dicha interaccion, desde la perspectiva sis-
témica se habla de verdades en plural, ya que, no hay una
pretensiéon de generalizacién y ni unicidad de postulados u
teorias, pues estos se constituyen a nivel local de acuerdo a
los participantes e investigadores. Por ende, estos construc-
tos pueden deconstruirse y volverse a construir de acuerdo
al sistema relacional donde se generan los procesos investi-
gativos.

En consecuencia, para la Linea de Niinez, «Construccién
Social del Nifio y la Nifa: La Familia y otros contextos re-
lacionales» los procesos investigativos se visibilizan bajo un
caracter local pues estain permeados por caracteristicas so-
cio-culturales, politicas, econémicas, éticas e histéricas que
se deben considerar al momento de interpretar los signifi-
cados que los participantes le atribuyen a las categorias y los
fenémenos a bordar. De esta manera, el resultado del proce-
so investigativo no se constituye en una verdad o teorias ab-
solutas generadas por el investigador sino que, a diferencia
de lo anterior, los resultados son asumidos como verdades
locales dados por los participantes en el sistema relacional
en el que estdn inmersos.



- De la generalizacion cientifica a los hallazgos especificos a una
sociedad y cultura

Para la investigaciéon cualitativa implementada en las
Ciencias Sociales se tiene la claridad de que esta busca inter-
pretar realidades locales, teniendo en cuenta cada uno de
los sistemas y condiciones culturales, afectivas, econémicas,
sociales y politicas que rodean y constituyen a los participan-
tes. No se tienen pretensiones de crear verdades universales
o de generalizar los hallazgos para explicar otras realidades
presentes en otros contextos diferentes.

Asi, desde la perspectiva sistémica, en Colombia los ha-
llazgos encontrados en cualquier proceso investigativo estan
enmarcados por caracteristicas culturales y sociales propias
de un contexto o situaciéon especifica, que no pueden ser
entendidos de igual forma en un escenario diferente al cual
se implement6 dicho proceso. A partir de alli, los hallazgos
pueden ser empleados como referencias o antecedentes mas
no como formas de explicar o generalizar una situacion.

En concordancia con lo anterior, desde la perspectiva
sistémica cualquier proceso investigativo en el pais y en las
Ciencias Sociales que se genere debe ser contextuado, es de-
cir, que se debe explicitar” el escenario socio-histérico-cultu-
ral desde el cual se estd posicionando el fenémeno de estudio
y que le atribuye una serie de caracteristicas particulares a
la investigacién. De esta forma, se visibiliza atin mas la com-
prension de la investigacién como un sistema relacional que
afecta y es afectado por cada una de las partes que lo compo-
nen, lo que permite generar una transformacién social vista
desde la resignificacién de los significados y sentidos que se
le otorgan a la realidad.

Por ende, cuando se hace referencia a los nifios y a las
ninas en el contexto colombiano es fundamental tener en

7 Conexplicitar nos referimos a visibilizar.
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cuenta los procesos politicos, culturales, econémicos y edu-
cativos que estan permeando las concepciones y el aborda-
je de la infancia, asi como también es importante tener en
cuenta a nivel microlocal los procesos mencionados ante-
riormente, ya que, muchos de ellos varfan y poseen unas
particularidades a nivel departamental, municipal y local
que los determinan y hacen particulares. Por ello, en los
procesos investigativos es relevante la contextualizaciéon de
la poblacién ya que esta contribuye significativamente a la
interpretaciéon de los significados que los sujetos le atribu-
yen a las vivencias alrededor del fenémeno a investigar.

Del fendmeno observado a sistemas observantes

Este desplazamiento hace énfasis en que el investigador
empieza a hacer parte del fenémeno abordado en la medida
en que involucra sus saberes previos, sus intereses y signi-
ficados con los propios de los participantes, constituyendo,
asi, un sistema de relaciones donde se elaboran saberes co-
lectivos y locales de forma mancomunada. En ese sentido,
este desplazamiento invita a los investigadores a entender
que el foco de la investigacién no son las nifas, los nifios, las
familias, los docentes entre otros, sino el sistema de relacio-
nes que los constituyen y las constituyen.

De igual manera, el desplazamiento plantea que son los
sistemas observantes quienes mediante el uso del lenguaje
visibilizan® las relaciones y las situaciones, propoésito que sélo
se logra si el o los observadores se vinculan con los partici-
pantes y el contexto. La visién anterior en la que se incluye
al observador en la construccién del sistema que observa,
implica una mirada mas compleja de los fenémenos, al tener
en cuenta los diferentes niveles del contexto. (Ospina-Alva-
rado, 2012). Razén por la cual, la investigacién es una impli-
cacién del investigador con los contextos, donde se eviden-
cia el sistema relacional del mismo.

8  Esinternase por el contexto del uso del lenguaje, relacionar una vision fenomenoldgico-hermenéutica.



Asf las cosas, en la investigacién social en Colombia, la
perspectiva sistémica le permite a los agentes sociales e in-
vestigadores observar como los sistemas educativos se crean
sus propias unidades, elementos y estructuras de analisis,
queriendo decir con ello, que las relaciones que se consoli-
dan entre estos no son Gnicas sino que son producto y resul-
tado de la correlacién entre las partes y el todo.

En suma, puede afirmarse que un sistema en relacién al
fenémeno observado estd en constante movimiento, trans-
formacién y resignificacion, lo que afecta los diversos con-
textos relacionales en que se suscitan los fenémenos obser-
vantes a nivel social. Por tanto, los procesos investigativos en
relacion a la nifiez colombiana necesariamente permean los
diferentes sistemas donde ellos y ellas participan «microsis-
tema, macrosistema, mesosistema y exosistema» visibilizan-
dose una afectacion reciproca.

- De hipotesis lineales a hipatesis sistémicas

La perspectiva sistémica en investigacion pasa de elabo-
rar hipoétesis lineales y deterministas, que buscan hallar la
causa y el efecto de los fenémenos, a hipdtesis sistémicas las
cuales se basan en lo relacional y en los procesos, donde no
se encuentra una sola causa sino una multiplicidad de ellas
de acuerdo a las caracteristicas locales (Ospina-Alvarado,
2012).

Las hipoétesis sistémicas son de indole relacional puesto
que visibilizan los problemas no a partir de una causa atri-
buible al sujeto sino al sistema relacional o de interacciones.
Estas tienen en cuenta a todos los miembros del sistema, la
informacién que le aporten al investigador o investigadores
serd sobre el funcionamiento relacional del sistema que pos-
teriormente sera comprobada y se determinard si es acerta-
da o no. Para el planteamiento de estas hipétesis se requiere
de la participacion activa del observador, del observado y
del contexto en el proceso investigativo.
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En ese sentido, estas hipoétesis de caracter sistémico en
investigacion se consideran un buen insumo para el investi-
gador ya que orientan las lineas de accién en pro de conocer
las relaciones que se establecen en el sistema investigado y a
fin de corroborarlas o descartarlas. Por ello, para la Linea de
Nifiez «Construcciéon Social del Nifo y la Nifia: La Familia y
otros contextos relacionales» la formulaciéon de hipétesis de
caracter relacional no se centran en una dificultad atribuida
al sujeto, sino en el sistema relacional que esta generando
que los nifios, las nifas, los jévenes y las familias presenten
barreras en los diferentes sistemas en los cuales participan.
Debido a ello, la investigacion se centra en corroborar o des-
cartar las hipétesis en la que los sujetos son visibilizados y
abordados a partir del sistema relacional.

Del analisis a una vision sistémica de los fendmenos

Se transita, ahora, del andlisis, es decir, de la fragmenta-
cién de la realidad y los sujetos, a una visién sistémica de los
fenémenos (Ospina-Alvarado, 2012), donde se relacionan y
articulan los multiples elementos y los sujetos que participan
activamente en una investigacién. En la linea de nifez, por
ejemplo, se comprende al nifio y a la nifia desde su relacién
con los diferentes contextos y sistemas: la familia, la escuela,
el barrio, la localidad, etc. No se aborda desde el analisis
sino desde el sistema de relaciones que los enmarcan.

Asi las cosas, en la perspectiva sistémica se genera un Bu-
tterfly effect, lo cual nos indica que la realidad es un sistema
complejo, donde hay una afectacién reciproca de sus ele-
mentos y conexiones, por ello, es casi imposible fragmentar
dicha realidad y analizar un solo elemento sin considerar la
incidencia que este tiene con los otros elementos y viceversa.

Dicho proceso se evidencia en la investigacién alrededor
de la infancia colombiana cuando se busca la participacién
de diversos actores e instituciones que estan relacionadas
con el fenémeno a indagar, es decir, que cuando un inves-



tigador se refiere a los nifios y a las niflas en una situacién
determinada y contextualizada, pone en escena la voz de
los nifos y las nifas, de las familias, de los docentes, de la
comunidad y de otros agentes que pueden contribuir a dar
un significado real a la situacion y categorias que son objeto
de estudio.

Paralelamente a ello, se observa que la investigacion ge-
nera una incidencia y una transformacién en cada uno de
los sujetos que han sido participes en dicho proceso. Por lo
cual se habla de un efecto mariposa, a partir de la afectaciéon
reciproca en cada uno de los elementos que intervienen en
el sistema relacional que es el propésito del estudio.

Del control y la modificacion de variables a la circularidad

Un desplazamiento importante que se suscita desde esta
perspectiva es el del control y la modificacién de variables
muy presente en la investigacion empiricista y la cibernética
de primer orden, que tienen como rasgo fundamental la re-
lacién lineal a la circularidad, en la cual el investigador hace
parte del proceso. Igualmente, los investigadores, los suje-
tos participantes y los diversos momentos de la investigacion
estan en constante retroalimentacién y transformacién gra-
cias a la dindmica relacional y al trabajo colaborativo que la
constituye. Este planteamiento se relaciona con la investiga-
ciéon cualitativa descrita y desarrollada por Maxwell (2005),
la cual es concebida como un proceso de caracter ciclico.

Desde la Linea de Nifez «Construccién Social del Nifo y
la Nifa: La Familia y otros contextos relacionales», esta cir-
cularidad es fundamental en los procesos investigativos que
se desarrollan con los nifios y nifias, en la medida en que di-
cho proceso es flexible y presenta una articulacién entre los
diferentes momentos y actores. Desde esta perspectiva hay
cabida para la duda, para el cambio, para la reformulacién
y para la reconstruccion, siendo elementos no que dificultan
el proceso sino que por el contrario lo nutren, ya que, se re-
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conoce que por la complejidad y variabilidad que presentan
tantos los contextos, como las situaciones y los sujetos estos
procesos se pueden suscitar y conducir al investigador a ha-
llar categorias y situaciones emergentes que no se habian
considerado al inicio de la investigacién.

De la neutralidad a la asignacion del mismo valor a todos
los elementos del fendmeno

Para concluir con estos desplazamientos se pasa de la neu-
tralidad como eliminacién de la subjetividad, a la neutrali-
dad como asignaciéon del mismo peso a todos los elementos
de los fenémenos estudiados (Ospina-Alvarado, 2012). Des-
de lalinea de nifiez se plantea que este supuesto implica que
el investigador atribuya la misma importancia a su voz que
a la de los nifos y las nifias con los cuales esta desarrollando
un proceso de investigacion. Para ello, se requiere de una
excelente capacidad creativa en relacién al uso de metodo-
logias donde los significados de ellos y ellas se hagan visibles
durante el estudio del fenémeno.

La perspectiva sistémica aporta elementos interesantes
de andlisis tanto para procesos investigativos como para
procesos educativos entendiéndolos desde una mirada re-
lacional entre elementos y sujetos participantes. En los pro-
cesos investigativos adelantados desde la linea de nifiez se
ha propendido por dar voz y atribuirle la importancia que
se merecen cada uno de los participantes, en este caso los
ninos, las nifnas, los jovenes, los miembros de las familias, los
docentes y las docentes y, otros agentes de la comunidad.

La perspectiva sistémica de segundo orden aplicada al
campo de la investigacién colombiana en relacién a los ni-
nos y las nifias sugiere una serie de retos que, efectivamen-
te, visibilicen la participacién activa de estos agentes. Es asi
como se hace necesario que el investigador se involucre con
la poblacién participante y detecte los factores histéricos, so-
ciales, culturales, politicos, éticos y econémicos que influyen



en el fenémeno a estudiar. Seguidamente, es fundamental
entender que la investigacion es un proceso ciclico, flexible,
cambiante y articulado donde se debe visibilizar la voz y los
significados que los participantes construyen alrededor del
fenémeno.

Por esta razén, desde la Linea de Nifiez «Construccién
Social del Nifio y la Nifia: La Familia y otros contextos rela-
cionales» los procesos investigativos se enfocan en el analisis
de narrativas frente a procesos de inclusiéon educativa, dis-
capacidad, ruralidad y conflicto armado. Otras dos inves-
tigaciones se centran en realizar una mirada critica sobre
el nifo y la nifa como sujetos de proteccién y la incidencia
de las pautas de crianza en jévenes que se encuentran en el
sistema de responsabilidad penal. En estas investigaciones la
voz de los participantes es el eje central y se tienen en cuenta
las caracteristicas contextuales de cada uno de los grupos
poblaciones que participan en dichas investigaciones

Asi, la investigacién en relacién a la nifiez se desarrolla
en diversos contextos, uno de estos es el educativo, el cual
adquiere relevancia por los procesos relacionales que alli se
generan y su importancia en la configuracién de los suje-
tos. A continuacién, se presenta la incidencia del proceso
educativo desde una perspectiva sistémica que enmarca los
principales retos e implicaciones que permiten comprender
y el sistema educativo como un sistema complejo donde con-
vergen diversos actores y procesos en pro de la formacién
integral de las estudiantes y los estudiantes.

El Proceso Educativo desde una Perspectiva Sistémica

Al comprender y concebir la familia y la escuela como
sistemas interacciénales relevantes en el proceso educativo
(Ospina-Alvarado, 2012) se logra atribuir la importancia y
la incidencia de estos sistemas en la formaciéon de los su-
jetos ratificando la necesidad de generar procesos, estra-
tegias y politicas que permitan una articulacién adecuada
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entre estos. Por ello, el enfoque sistémico pone su mirada
en la conectividad relacional lo cual, implica que la accién
es reciproca entre los 6érganos que componen el panorama
educativo, es decir, los componentes de la familia, los grupos
humanos, lo social, la cultura, etc.

No obstante, pensar la educacién en interrelaciéon con
otros sistemas es una comprensién compleja, donde se de-
ben tener en cuenta factores contextuales que influyen en la
constituciéon y reestructuraciéon de la misma. A la luz de este
enfoque tedrico propuesto por el psicologo Bronfenbren-
ner (1987, citado por Ospina — Alvarado, 2012), se tiene la
posibilidad de comprender cémo ambos sistemas «familia —
escuela» constituyen contextos importantes para impulsar la
formacién de los sujetos bajo su influencia, los cuales, a su
vez, se encuentran inmersos en un juego de interacciones
que guardan relacién con los aspectos afectivos, éticos, so-
ciales y politicos del entorno donde se vive.

Desplazamientos de la perspectiva sistémica frente al
proceso educativo

Desde la linea de nifiez «Construccién Social del Nifio
y la Nifa: La Familia y otros contextos relacionales» no se
pretende hacer un andlisis de los nifios y las nifias desde una
cibernética de primer orden. Por el contrario, se busca un
acercamiento a los nifos y las nifias de una forma relacional
que permita a los investigadores entender e interpretar la
incidencia de los sistemas relacionales en la formacién de
estos sujetos. Este complejo proceso se desarrolla mediante
preguntas de investigacioén, didlogos, trabajo colaborativo,
entre otras metodologias que posibilitan la visibilizacién de
las voces de los niflos y las nifias en relacion a los sistemas
que los constituyen. Debido a ello, se plantean dos despla-
zamientos en relacion a la mirada sistémica dentro del am-
bito educativo, el primero tiene que ver la visién del nifo,
nifia, joven problémico al enfoque sistémico relacional y el
segundo giran en torno al desplazamiento del docente como



poseedor de una verdad absoluta a la construccién colectiva
del saber.

Del nifio, nifia, joven problémico al enfoque sistémico
relacional

Desde esta perspectiva el foco se desplaza del nifio, nifia,
joven (NN]J) problematico a las interacciones mantenedoras
del problema, razén por la cual, es muy comun escuchar en
el ambito educativo, por ejemplo «este nifo es indisciplina-
do», situaciéon en la que el problema se centra en el nifio,
la nifa o la familia. Desde un enfoque sistémico relacional
se busca visibilizar cudles son las relaciones e interacciones
que mantienen dicha situacién, asi mismo la intervencién se
hace al interior del sistema relacional.

Ante este panorama debe comprenderse que desde el
enfoque sistémico se pretende generar algiin cambio en la
incorporacién de todos los componentes que afectan al nifio
y la nifia en el dmbito educativo, por lo que no se justifica
que se trate de modificar una situacién desde una sola parte,
de forma aislada, ya que, el cambio que debe proponerse
debe darse multi-direccionalmente a razén de que hay que
atender el conjunto de factores que actian sobre el sistema
educativo y el nifo y la nifia, es decir, los contenidos, los mé-
todos, el personal docente, los administrativos, la familia y
su relacién con la escuela, el contexto interno y externo que
le rodea, entre otros. (Ramos, 2007)

En concordancia con lo anterior, el nifio, nifia, joven pro-
blémico deja de ser el centro de atencién para constituirse
en el punto de partida que dard cuenta del entramado de
circunstancias y relaciones entre los sistemas que compren-
den el quehacer pedagdgico y las posibles estrategias que de
este se desprenden para generalizar los factores que inciden
en su aparicion dentro de la escuela. Asi las cosas,
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La escuela es un sistema compuesto por sus formas de proceder y las
actitudes de los (as) que alli trabajan, las politicas y procedimientos
establecidos por el Estado y la comunidad, las fuerzas que inciden
en su desempeno como lo son los recursos econémicos y la poblacién
estudiantil, entre otros (Hall & Hord, 2006; Negroni, 1996; Senge,
2005 en Ramos 2007, p. 14).

Por consiguiente, desde la perspectiva sistémica cuando
se habla de situaciones problémicas, estas se convierten en
una posibilidad para ahondar en el sistema relacional y las
caracteristicas de los sistemas que confluyen en dicha pro-
blémica. Asi mismo, en este es posible hallar la solucién o
la trasformacién de la situaciéon sin llegar a catalogar a los
sujetos desde una mirada del déficit como lo plantea Gergen
(2007).

Es asi, como el proceso educativo debe propender por
el conocimiento y comprensién del sistema relacional en el
cual se encuentra inmerso el nifo, la nifa, el joven e in-
cluso la familia, con el propésito de visibilizar los factores,
procesos y actores que contribuyen significativamente en la
formacién de ellas y ellos y a la transformacién de represen-
taciones sociales y narrativas centradas en discursos desde
las dificultades hacia un discurso que evidencie en las situa-
ciones problémicas oportunidades para encontrar nuevas
formas hallar los potenciales y oportunidades de construir y
ver la realidad desde las relaciones y el trabajo colaborativo.

Del docente poseedor de la verdad a la construccion
colectiva de saberes

Otra de las implicaciones y desplazamientos de la pers-
pectiva sistémica en el proceso educativo es dejar de ver al
docente como experto poseedor de la verdad desde una ma-
nera lineal y jerarquica, proponiendo de manera alternativa
la construccién colectiva de saberes, lo que implica dar voz
a los otros mediante estrategias pedagégicas creativas y en
constante reconstruccion gracias a los procesos permanen-



tes de retroalimentaciéon entre la comunidad educativa. En
esta medida, se genera y vislumbra la construccién circular
del proceso educativo (Ospina-Alvarado, 2012).

A este respecto, se debe agregar que tanto el aula como la
escuela son espacios relacionales en los que confluyen mil-
tiples circunstancias que rodean los procesos de ensefianza
aprendizaje de los nifos, las nifias, los jévenes y sus familias.
Por consiguiente, se comprende que la perspectiva sistémica
centra su mirada en el contexto, entendido este como el es-
pacio (tiempo e historia) en el que se circunscribe el proceso
educativo de los estudiantes. Asi, se debe tener presente que
no sélo el estudiante inmerso en un espacio educativo deter-
minado se forma por si solo, sino que a su alrededor existen
una gama de factores, de momentos, de espacios distintos
que permean su proceso y orientan su aprendizaje. Es decir,
que en la escuela y al interior de ella el aprendizaje no se
da de forma individual, ya que, este se circunscribe en otros
espacios donde el nifo, la nifa, el joven y su familia se pe-
dagogizan.

De esta forma, la perspectiva sistémica tiende a sustituir
lo s6lido, lo permanente y lo rigido dentro del proceso edu-
cativo por factores como lo fluido, lo dindmico y lo flexible
(Oliva, sin afio) a razén de que se introduce en un proceso
relacional y en el devenir de las implicaciones que tiene el
proceso pedagégico sobre el proceso de aprendizaje de los
ninos y las nifas. En ese sentido, se observa que al trabajar
en conjunto y en equipo hay mayor conectividad entre los
unos y los otros; que el sujeto es productor y producto de la
cultura ya que puede transformar y resignificar su realidad.
Asi, las acciones de cada nifio, nifia y joven se inscriben en
un contexto relacional mas amplio de aquel en el que se
desenvuelven, donde sus voces son potenciadas y genera-
lizadas a razén del aprendizaje. Por consiguiente, desde la
perspectiva sistémica y la cibernética de segundo orden, las
relaciones se asimilan como la base de la construccién de
conocimiento. De este modo, el sujeto
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Cambia continuamente con la experiencia y operan, en cada instante,
como un sistema relacional, en virtud de lo cual, es necesario evitar
la trivializacién y reduccién de la complejidad social, entendida
como instancias de predicciéon y control. En consecuencia, la nocién
de sujeto (...) se transforma en un sistema exo-auto-expositivo que

conoce, actiia y decide (Oliva, sin afo, p. 12).

En suma, desde esta mirada relacional, se puede llegar a
concluir que ni el docente ni los estudiantes ni otros agentes
educativos son poseedores de verdades absolutas con capa-
cidad para controlar y determinar la vida de los sujetos ni
los procesos de ensefianza aprendizaje, por el contrario el
sistema educativo desde una mirada relacional reconoce a
cada sujeto como agenciador de sus propios procesos que
se constituye gracias a la interaccién con otros, donde cons-
truyen mancomunada y participativamente los aprendizajes
que se suscitan en un escenario como lo es la escuela y otros
escenarios de formacion, como lo son la calle, el centro co-
mercial, el parque, la casa, etc.

Implicancia de la perspectiva sistémica en el ambito
educativo colombiano

Para concebir la educacién desde una perspectiva sisté-
mica en el ambito colombiano se debe considerar que todo
centro educativo es una red de vinculos en la que todos los
actores han de trabajar mancomunadamente, por lo que su
evolucién y dinamica estan permeadas por la inclusién de
todos los actores en funciéon de sus componentes (Traveset,
2007). Es asi como, se debe favorecer la relacién con las fa-
milias de los nifios y las nifias al aumentar su implicacién
directa en la formacién de los mismos y al establecer lineas
de accién conjuntas para la minimizacién de los problemas
que afectan la dindmica escolar, su intencionalidad no de
centra en el déficit, con la que se suele estigmatizar a los
estudiantes. Razén por la cual, al apuntarle a esta practica
se amplia la mirada hacia los estudiantes con lo que se favo-
recera la emergencia de un clima relacional que propendera



por el crecimiento, el bienestar, el didlogo, la convivencia y
la motivacién hacia el proceso de aprendizaje de los nifios

: y
las ninas.

Ante este panorama, se debe fomentar en la comunidad
el hecho de que en la escuela no sélo se debe aprender una
serie de datos e informaciones, sino que debe permitirsele a
los educandos el aprender cémo se produce el conocimien-
to, como se organiza la informacién, como se selecciona, se
accede a ella y como se utiliza. Esto conlleva a que se visibi-
lice la nocién de que se aprende a aprender y que no sélo
aprende el estudiante sino todos los actores que engloban el
proceso formativo. Lo que quiere decir que la escuela debe
estar abierta al aprendizaje (Ramos, 2007). Debido a ello, la
perspectiva sistémica plantea una forma de pensar en tér-
minos de conexiones, relaciones y contextos al sugerir que
todo actor social (docente, estudiante, investigador, familia,
comunidad, trabajador social) debe entenderse dentro del
contexto de la relacién con la organizacién del todo y no
fuera de él.

Como complemento de lo anterior se presenta a conti-
nuaciéon un esquema desarrollado por Ospina-Alvarado
(2012) en el que se visualiza esa red de sistemas que se hacen
participes en el proceso educativo desde la mirada sistémica
relacional:
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(Ospina-Alvarado. (2012). Inédito. PPT: Bases conceptuales de la perspectiva Sistémi-

UPN-CINDE. Linea de Nifiez: “Construccion Social del Nifio y Ia Nifia: La Familia y otros
contextos relacionales, p. 27).

Cabe resaltar de acuerdo al esquema anterior, que toda
practica educativa guarda relacién con un sistema (Senge,
2005, en Ramos 2007) es decir, que esta perspectiva permite
observar los elementos del sistema educativo como parte de
un todo, con sus particularidades, sus caracteristicas y sus
relaciones con otros sistemas y contextos de acciéon. En ese
sentido, la educacién no puede dividirse a su minima ex-
presién, ya que no posibilita una comprensién total de sus
procesos. Ante esto, la perspectiva sistémica establece que las
propiedades, las formas de accién, los componentes y par-
ticularidades de un sistema educativo surgen del conjunto
de sus relaciones y no de forma aislada. Por tanto, desde el
enfoque sistémico:

se entiende que las caracteristicas o propiedades del sistema educativo
emergen de las configuraciones de las relaciones entre los sistemas
que lo componen y su accién como totalidad. Es decir, dicho enfoque
contempla simultineamente el todo y las partes, asi como las



conexiones entre estas (Ramirez, 2000; Torre & Voyce, 2000, citados
por Ramos 2007, p. 13).

La escuela como sistema abierto dentro de la perspectiva
sistémica

Una vez més se hace hincapié en la necesidad de observar
la incidencia de la perspectiva sistémica en el ambito esco-
lar, por ello, se suma a este panorama el hecho de entender
que la escuela en si es un sistema abierto que se halla en
intercambio continuo con su ambiente y contexto, ademas
de las particularidades de los otros sistemas relacionales que
la convergen. Esto quiere decir, que hay una incidencia pre-
ponderante en la escuela de otros sistemas entre los que se
nombran los familiares, los mass media, las Tics’s, los cen-
tros comerciales, la calle, la cultura social, las subculturas,
la salud, el trabajo, la religién, etc., en funcién de la accién
educadora que tiene la escuela en la sociedad.

Asf las cosas, se establece que puede haber educacién sin
escuela, pero no escuela sin educacién, ya que hoy dia la
funcién educativa la manejan en igual sentido otros espa-
cios a los que convergen los nifos, las nifas y los jévenes. El
conocimiento ha dejado de ser exclusividad de la escuela,
es decir, que los niflos, nifas y jovenes no aprenden unica-
mente en este espacio, por tanto, debe entenderse que la in-
cidencia de estos factores externos al recinto escolar tienen
una implicancia generalizada en la educacién y la formacién
de los sujetos en la sociedad actual. Debido a ello, la pers-
pectiva sistémica reconoce que:

los cambios deben considerar la diversidad de expresiones culturales
de las escuelas y las particularidades de los contextos de sus relaciones
y trabajos; y por ende, su autonomia. Las escuelas como sistemas
abiertos tienen capacidad para la autorregulacién. En otras palabras,
en el contexto de su intercambio con otros sistemas y el entorno en
el que estdn inmersos, los sistemas abiertos, tienen la capacidad de

renovar y regular sus procesos y re-arreglar las relaciones entre sus
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componentes de acuerdo a las particulares necesidades de los mismos
y a las demandas de sus ambientes (Ramos, 2007, p. 15).

El aprendizaje desde la perspectiva sistémica

Considerando que el conocimiento no es fragmentado,
se aprende paulatinamente a lo largo de la vida, se logra
evidenciar que este, a su vez, hace que el aprendizaje no
se divida en destrezas y hechos especificos que podrian ad-
quirirse de forma aleatoria y en un orden determinado. En
concordancia con ello, se observa que dentro de la pers-
pectiva sistémica “el aprendizaje se asume como un proce-
so social que se desarrolla a lo largo de la vida, y que esta
caracterizado por la diversidad de contextos y maneras de
aprender” (Quintero, 1996, Feito, 2006; Senge, 2000, To-
rres, 2000, en Ramos 2007, p. 23), queriendo decir con ello,
que el aprendizaje no se da de forma aislada al sujeto sino
que se constituye en un entramado de posibilidades que se
afecta por el contexto social y el ambiente en el que el nifo,
la nina y el joven se desenvuelven.

Asi, el aprendizaje se describe como aquel que no se en-
cuentra desvinculado del sujeto sino en conjuncién con este,
el medio, el contexto y otros sistemas que se hacen parti-
cipes de la construcciéon del saber. Debido a ello, el apren-
dizaje se origina en una red de sistemas que se convocan
dentro del proceso educativo y que tiene lugar no desde la
individualidad sino desde el aprendizaje colaborativo y el
trabajo en equipo.

Del mismo modo, con la perspectiva sistémica se deduce
que el aprendizaje es producto de un proceso de relaciones
donde se establecen unas conexiones de sentido y significa-
do sobre aquello que se pretende conocer. Deahi que la vin-
culacién de otros sistemas a este proceso del acto de conocer
le posibilita a la perspectiva sistémica decir que el aprendi-
zaje es un proceso que trasciende la escuela y el salén de
clases, pues no se reduce exclusivamente a ellos, donde la



resignificacion, la transformacién de la cultura se hace posi-
ble en la interrelacién con los otros y con el contexto mismo.

Conclusiones

Tanto los procesos investigativos en pro de la nifiez como
los procesos educativos desde una perspectiva sistémica de
segundo orden traen una serie de implicaciones y retos que
se menciona a continuacion:

Por un lado, no se pueden entender las propiedades del
sistema educativo y de los procesos investigativos dividiendo
sus componentes, dado que las mismas surgen del conjunto
de sus relaciones y no de partes aisladas. Desde esta pers-
pectiva la realidad educativa e investigativa tienen un carac-
ter complejo por las conexiones entre los actores, factores y
caracteristicas contextuales que surgen alli.

Seguidamente, se debe considerar la diversidad y las par-
ticularidades de los contextos y sus relaciones. El enfoque
sistémico, por tanto, sugiere que al considerar las diferentes
situaciones se debe tener en cuenta la articulacién de sus
componentes y la forma en que estas impactan a los sujetos
participes de dicho proceso.

Mas atn implica el paso de una concepcion lineal a una
visién circular, de una concepcién determinista a una con-
cepcidn sistémica. Estos son los principales desplazamientos
que se visibilizan tanto en los procesos educativos como in-
vestigativos, lo cual potencia la visibilizacién de las relaciones
y las formas de construir saberes de forma mancomunada.
Asi mismo, esta concepcién sistémica da cabida a la duda, la
incertidumbre, el cambio, la transformacién y reconstruc-
cién, ya que es de caracter flexible.

Finalmente, en el ambito educativo e investigativo no hay
observadores imparciales, no hay realidades objetivas, no
hay determinismos. La educacién y los procesos investigati-
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vos estan compuestos por subjetividades, ideologias, valores,
sentimientos, emociones, etc. Por este motivo lo educativo y
la investigacién son aspectos complejos de las realidades a
investigar y observar.
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CAPITULO 6.
Implicacionesdel Construccionismo Social
en los Procesos Desarrollados con 1los
Nifios y las Nifias en Contextos Escolares
Inclusivos

Ana Milena Rincdn Vega

Introduccion

Actualmente, las practicas educativas se han configurado
de tal manera que se evidencia cada vez mas la cercania al
respeto por la diversidad, legitimando a los nifios y las ninas
como sujetos sociales, politicos, pero sobre todo como seres
humanos que no solo se encuentran en proceso de adquisi-
ciéon de conceptos y habilidades, sino que a su vez son ellos
mismos constructores y participes de su proceso, lo cual per-
mea su participacién activa en la sociedad, la construccién
de nuevas subjetividades y, por supuesto, la eliminacién de
barreras en sus contextos relacionales.

En este sentido, este capitulo plantean algunas reflexio-
nes en torno a la constuccién de conocimientos y practicas
en la escuela, siendo esta uno de los lugares donde es posible
la interaccién de los nifios y nifias con sus pares, asi como el
encuentro intergeneracional, con la intencién de visibilizar
el lugar que ocupa la nifiez en dicha construccién desde sus
particularidades Ademas, es importante resaltar que estas
ideas y planteamientos surgen en contextos escolares con
orientacion inclusiva hacia nifios y nifas en condicién de
discapacidad, lo cual se constituye en un aporte a los didlo-
gos que se vienen generando en torno a la diversidad, desde
una perspectiva socioconstruccionista.

Las ideas presentadas no pretenden negar las visiones
tradicionales sobre la educacién, pero si mostrar que desde
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el construccionismo social se encuentra una alternativa para
comprender las practicas educativas inclusivas de nifos,
nifias y jévenes con discapacidad desde la apertura de un
abanico de posibilidades que pueden resignificar y propi-
ciar nuevas formas de entender y actuar frente a la realidad
educativa del pafs.

El conocimiento a la luz del construccionismo social

Para abordar la construccién de conocimientos en esce-
narios como la escuela, se hace relevante plantear algunos
cuestionamientos que surgen alrededor de los enfoques
exo6genos y endégenos, los cuales han servido de sustento
para plantear teorias del desarrollo como la propuesta por
Piaget (como se cita en Gergen, 2007) pero que se distancian
de algunas propuestas socioconstruccionistas, aclarando an-
tes, que lo que se plantea a continuacién no pretende inva-
lidar otros conocimientos sino propiciar la apertura a otros
panoramas.

De acuerdo con Gergen (2007), la mirada exogénica
concibe el conocimiento como la posibilidad que tienen la
mente (aspecto interno) de reflejar o representar de mane-
ra precisa las concepciones existentes en el mundo (aspecto
externo). Desde esta perspectiva, la emocién y los valores
personales se perciben como riesgos potenciales para man-
tener una atencién neutral; aspecto necesario para explorar
de manera precisa el mundo tal como es.

Este mismo autor, resalta que el exogenista tiende a acen-
tuar la importancia del conocimiento desde la capacidad del
sujeto para adaptarse o tener éxito dentro de un ambiente
complejo. Segun el autor, cada ser humano requiere de un
“mapa interno” de la naturaleza, lo cual favoreceri el triun-
fo para encontrar su camino en el mundo.

Por otra parte, la tradicién endogénica también se carac-
teriza por sus fundamentos dualistas y por sus pretenciones



de neutralidad; sin embargo, a diferencia de la exogénica,
el enfoque principal se halla en los poderes de la razén in-
dividual.

Estas perspectivas tienen implicaciones en los contextos
pedagdgicos: un educador con un enfoque exogénico va a
tener la tendencia a centrarse en el ajuste de aspectos rela-
cionados con el medio ambiente procurando que estos sean
una representaciéon exacta de un mundo que es tomado por
dado, para lo cual prioriza la aplicacién de examenes y eva-
luaciones que permitan determinar el nivel de conocimiento
individual a partir de instumentos de medicién y pruebas
estandarizadas que den cuenta de que “la pizarra ha sido
llenada” (Gergen, 2007, p. 230).

Por su parte, a partir de una orientacién endogénica, el
educador buscard potenciar las capacidades intrinsecas del
ser humano en aras de un desarrollo cognitivo y mental que
pueda funcionar adecuadamente en la naturaleza, para lo
cual disefiara propuestas centradas en el nifo o el estudian-
te y dirigidas a mejorar su capacidad para pensar y partici-
par de una manera mas activa (Gergen, 2007).

El construccionismo social aporta a estas dos perspectivas
la posibilidad de apreciar el conocimiento como una cons-
truccién colectiva que necesariamente estd permeada por la
cultura y el lenguaje. Asi, el sujeto no es quien individualiza
su conocimiento, ni lo exterioriza ante una evaluacién es-
tandarizada; por el contrario, el contexto social, el lengua-
je y la participacién en una comunidad son elementos que
permiten que se construyan nuevos saberes. Estos nuevos
constructos favorecen que cada uno ponga en juego sus ha-
bilidades y conocimientos, a partir de la interaccién, las ex-
periencias y expectativas personales, fortaleciendo el saber
colectivo.

Gergen (2007) refiere desde el construccionismo social,
que las practicas educativas normalmente estin ligadas
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a una red de supuestos; es decir, un discurso compartido
acerca de la naturaleza de los seres humanos, sus capaci-
dades y su relacién con el mundo y los otros. Desde esta
idea es posible encontrar el lugar que ocupa el lenguaje en
este proceso, el cual, desde una apreciacién critica, permite
comprender nuestras formas de relaciéon inmersas en una
culturay, a través de ella, abrir un espacio a la consideracién
de las alternativas futuras. Para Gergen (2007), la critica no
se considera como reveladora de los intereses sesgados,sino
como aclaradora de las consecuencias pragmaticas del pro-
pio discurso.

De esta manera, el conocimiento es considerado como
una construccién colectiva, en la que cada sujeto aporta a
su propio conocimiento y al de otros y otras, a través del
lenguaje y las practicas relacionales que hacen parte de la
dindmica escolar y de la consolidacién y resignificaciéon de
realidades.

En este proceso, de acuerdo a Locke (como se cita en
Gergen, 1996), cada palabra que emite el sujeto es identifi-
cada como “el signo de las concepciones internas”. Dicho de
otra manera, las palabras pueden ser las huellas externas de
las ideas existentes en la mente de cada uno. Es entonces a
partir de la interaccién en contextos como el escolar, que los
ninos, las nifias y los adolescentes logran poner en juego to-
das sus concepciones internas sobre la realidad, sobre lo que
significa ser nifio o nifa, lo que significa tener deteminada
condicién o pertenecer a una cultura particular, logrando
de esta manera construir nuevos conocimientos y, asi mis-
mo, generar otros tantos en el otro. Asi, los conocimientos
que se han instalado en la mente individual entran en in-
teraccion con los conocimientos de otros sujetos, teniendo
como vehiculo el lenguaje, el cual en este interjuego se con-
vierte en el portador de la verdad.

Lo anterior no permite desconocer que el conocimiento
se encuentra permeado por los escenarios relacionales en



los que interactia el individuo; es decir, es una construccién
comunal mds no individual, gracias a lo cual se hace mas
pertienente la construccién de verdades locales mas que
universales,que hablan del contexto y de la cultura desde
las experiencias de cada sujeto.

De acuerdo a lo anterior, Gergen (2007) resalta quelos
dialogos socioconstruccionistas son elementos fortalecedo-
res de significados contemporaneos, devolviendo, desde di-
versas criticas a la cultura, lo que en otro momento se habia
suscitado como natural. Visto de otro modo, se ha confi-
gurado el concepto de la verdad contrastada mediante la
naturaleza, por la verdad que emerge en comunidad. De
esta manera el conocimiento se da como resultado de las
relaciones comunitarias y no como resultado de mentes in-
dividuales.

Existen tres aspectos que intervienen en los procesos
educativos y que estan relacionados con la construccién co-
lectiva de conocimientos. Uno de ellos es la inteligibilidad,
la cual se entiende como incompleta e inacabada, dado que
cualquier significado estd abierto a infinitas resignificacio-
nes. También se encuentra la polivocalidad, mediante la
cual los interlocutores entran en nuevas relaciones e inten-
tan crear una inteligibilidad juntos; y la contextualizacién,
siendo este un insumo fundamental en el proceso educativo,
dado que permite generar, a partir de las relaciones, los sig-
nificados construidos por cada forma de vida..

Finalmente, es relevante retomar algunos aportes de Je-
rome Bruner (1990), quien desde los planteramientos de la
teoria de la “psicologia popular o psicologia cultural” diluci-
da que el aprendizaje se basa en un sistema que permite a un
sujeto organizar su experiencia y conocimientos relativos al
mundo social. El autor refiere que este enfoque “se caracte-
riza por un conjunto de descripciones mds o menos norma-
tivas y mas o menos conexas sobre cémo funcionan los seres
humanos, de qué manera se comporta nuestra mente y la
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mente de los demas” (p. 76). Por lo cual el contexto social,
las tradiciones y la cultura permean la construccién colectiva
de saberes.

Es por lo anterior que se puede identificar que el cons-
truccionismo social es compatible con estas miradas sobre
la importancia dada a la esfera social. Se identifica que, de
clerta manera, ambos conciben al conocimiento o a la ra-
cionalidad del sujeto como un fruto de lo social. En ambos
casos, las relaciones anteceden al individuo. No obstante, es
claro que el rol especifico del profesor es diferente, el cons-
tructivismo y el construccionismo logran identificar la rela-
cién e interacciéon entre el profesor y el estudiante como eje
central, para que el proceso educativo se vea favorecido de
manera positiva, pues este intercambio de saberes permite
la construccién de nuevos conocimientos tanto a los estu-
diantes como a los maestros (Gergen 2007).

Rol del investigador en el escenario educativo

Retomando a Gergen (2007), la tarea del cientifico tam-
bién es la de comunicar. Si sus teorias demuestran ser dis-
positivos utiles de decodificaciéon, entonces son comunica-
das a la poblaciéon para que también ella se beneficie de su
utilidad. Es aqui en donde el investigador deconstruye la
realidad observada. De este modo, las personas logran dar
sentido al mundo en que viven, determinado por la cultura,
el contexto social y la historia, siendo este un proceso activo
de cooperacién entre las personas, quienes hacen uso de la
comunicacién y la negociacion.

Desde esta mirada, el investigador, en el contexto edu-
cativo, puede llegar a mostrar avances relacionados con las
practicas educativas, gracias a la posibilidad que encuentra
desde su practica, de usar el lenguaje como un vehiculo que
va permeando la interaccién entre estudiantes, maestros y
familias, llegando asi desde los dialogos y las narraciones a la
comprensiéon de la realidad. Del mismo modo, su rol puede



constituirse en un aporte para dar cuenta de las interaccio-
nes y procesos que en la escuela tienen lugar y que para este
caso se caracterizan por se inclusivos, diversos y con reco-
nocimiento de las voces de nifos, nifias, jovenes, maestros y
familias, quienes desde comprensiones tradicionales quizas
han sido silenciados, enfoque que enriquece la creacién de
ejercicios pedagdgicos locales y contextuados.

Para dar cuenta de lo anterior, a continuacién, se descri-
be brevemente un proceso investigativo en un contexto es-
colar regular, el cual buscé visibilizar los aportes significati-
vos del proceso de inclusién de nifios y nifias en condicién
de discapacidad.. A partir de las narrativas de estudiantes,
maestros y familias, se lograron evidenciar los beneficios
que trae para la sociedad el proceso anteriormente men-
cionado.

Aportes del proceso de inclusion educativa desde la
perspectiva del construccionismo social

El presente apartado presenta resultados de un proceso
investigativo, cuyo objetivo estuvo encaminado a dar volu-
men a las voces de nifos nifas y jévenes en condiciéon de dis-
capacidad, que se encuentran incluidos en el aula regular.
Del mismo modo muestra la voz de los maestros, las familias
y estudiantes regulares, quienes a través de sus narrativas
y sus experiencias de interaccién con estudiantes con dis-
capacidad, sensorial, motriz o cognitiva, refieren los apor-
tes de este proceso para sus practicas cotidianas, en el area
académica, social y profesional. Lo anterior da muestra de
diferentes matices del proceso inclusivo; los distintos parti-
cipantes de la investigacion manifiestan los beneficios que
dicho proceso ha tenido para su formacion, (en caso de los
estudiantes,) para su rol profesional (en caso de los docen-
tes) y, por supuesto, en sus historias de vida (en el caso de
las familias).
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En primera instancia, se visibiliza la experiencia y la
postura de la familia y, como cada uno de sus integrantes,
puede configurar y construir el concepto del nifo, la nifia o
el joven, independientemente de la presencia de una con-
dicién de discapacidad o no. Del mismo modo, se toma la
voz de las familias tocando puertas para lograr el proceso
inclusivo de su hijo o hija con discapacidad, y se evidencian
las narrativas de familias que creen que sus hijos regulares
deben aceptar la diversidad, formarse en valores y contri-
buir a una sociedad que permita la aceptacién del otro como
legitimo, otro sin discriminacion.

Por otro lado, para lograr el proceso de construccién
del marco teérico, se indagé sobre el contexto socio histéri-
co, cultural y politico, encontrando alli diferentes miradas
que, a través del tiempo, han permeado la configuraciéon
del mismo concepto de discapacidad, el cual ha pasado a
ser concebido desde el lenguaje deficitario y las carencias,
hasta llegar al reconocimiento de las potencias y las ha-
bilidades, el respeto por los derechos de la persona con
discapacidad y la ruptura de las representaciones sociales
direccionadas hacia distintos mitos en torno a la poblacién
anteriormente mencionada. Un ejemplo de esto son las mi-
radas en torno a que son nifios eternos, que no aprenden,
que son muy tiernos o que simplemente no pueden tener
un proyecto de vida funcional e independiente por su con-
dicién.

Por otra parte, mas adelante se encuentran los didlogos
de saberes entre los distintos sujetos que hoy hacen parte
del proceso inclusivo: los maestros, los compaferos de clase
y las familias, quienes, a través de sus narrativas, han mos-
trado en ese lenguaje performativo la manera como se ha
deconstruido el mismo concepto de inclusién. A su vez, estas
narrativas muestran los aportes del proceso de inclusién, no
solo para la persona con discapacidad sino también para la
comunidad educativa y para la familia.



Metodologia

El proceso de recolecciéon de datos de la presente inves-
tigacion se realiza mediante la ejecucion de entrevistas a
docentes, padres de familia y estudiantes, que hacen parte
del escenario escolar de una institucién educativa que ac-
tualmente realiza el ejercicio de inclusién de estudiantes en
condicién de discapacidad intelectual, sensorial y motriz.

En primer lugar, se entrevist6 a la directora de la Insti-
tuciéon Educativa, a quien se denominara como D1. Ella es
licenciada en educacién bésica. Ha trabajado en procesos de
inclusién con nifos y niflas en condicién de discapacidad,
desde hace 28 anos. También se establecié contacto con el
docente de matematicas de secundaria, quien sera identifi-
cado como D2. Es un joven Licenciado en Quimica. Trabaja
por primera vez en la institucién. Este refiere que, en otros
escenarios laborales, no habia tenido la oportunidad de in-
teractuar con estudiantes con discapacidad; sin embargo, re-
salta que en la academia si recibi6 informacién para trabajar
con estudiantes con estas caracteristicas.

Otros relatos significativos en la investigaciéon fueron los
proporcionados por la docente de matematicas de primaria
y coordinadora académica de la institucién, a quien se reco-
nocera como D3. Ella es licenciada en educacién basica. Tra-
baja desde hace 24 anos en la institucién educativa. Inici6
su ejercicio profesional con niflos y nifas en condicién de
discapacidad en esta institucion.

En relacién a los estudiantes participantes con discapa-
cidad que se incorporaron a la investigacion, es importante
mencionar que uno de ellos, de 14 afios, tiene diagnéstico
de paralisis cerebral; condicién que ha afectado su motri-
cidad, impactando el desplazamiento. Actualmente cursa
grado noveno y en sus relatos se identificara como E1. Y
otro estudiante con diagnéstico de Sindrome de Down, que
tiene 15 anos, se encuentra en grado noveno y, cuya con-
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dicién esta acompanada con discapacidad intelectual. Para
identificar sus relatos se denominara como E4. Por altimo,
participaron dos estudiantes sin discapacidad, compaferos
de clase. Ellos seran identificados como E2 y E3.

En relacién a los padres participantes, se vincularon a
la investigacién el padre de un joven en condicién de dis-
capacidad, quien se desempefia como docente en el sector
publico, que para efectos de reconocimiento de sus relatos
se reconocera como f1. También particip6 la madre de otro
joven con discapacidad, quien serd reconocida como f2. Ella
se caracteriza por ser una mama muy comprometida con el
proceso de su hijo, trabaja en el sector salud. Y finalmente
se encuentran los relatos de f3, quien es madre de estudian-
tes regulares o sin diagnéstico, que asisten a la instituciéon
educativa en la cual se lleva a cabo el proyecto investigativo.

Analisis de narrativas desde el sustento tedrico expuesto

El proceso de inclusién de estudiantes en condicién de
discapacidad en el contexto escolar regular, es un ejercicio
riguroso, que requiere de la participaciéon activa de cada
uno de los integrantes de la comunidad educativa, dado que
los companeros, familias y docentes pueden ser facilitadores
en dicho proceso.

Por tanto, es importante visibilizar y dar voz a sus narrati-
vas, las cuales dan cuenta de la realidad que viven los nifios-
nifias y jovenes en condiciéon de discapacidad (y también
jovenes sin discapacidad ), que se encuentran inmersos en
un contexto escolar regular. Asi mismo, muestra la manera
como este proceso permea la mirada de la familia y el rol del
maestro actual.

De acuerdo con lo anterior, se suscitan a continuacién di-
chas narrativas y se ponen en didlogo con el sustento teérico
que enmarca junto con los resultados obtenidos, visibilizan-
do, de esta manera, la configuracién de una nueva mirada



hacia los nifios y las nifias y los jévenes en condicién de

discapacidad.
Concepto de Discapacidad

Inicialmente, en torno al concepto de discapacidad, se-
gan la Organizacién Mundial de la Salud, se entiende como
un término que engloba las deficiencias, limitaciones en la
actividad, o restricciones en la participacién del individuo
(OMS, 2001). De acuerdo con esto, se identifica que en las
narrativas de los maestros se encuentra presente el miedo,
la vision del nifo eterno, el mito de la persona con disca-
pacidad que no aprende. Del mismo modo, se visibiliza la
resistencia a asumir el reto de trabajar con poblacién en
condicién de discapacidad, como lo manifiesta uno de los
maestros:

Bueno, cuando yo empecé a trabajar con estos chicos senti un poquito
de miedo, no sabia qué reaccién iban a tomar frente a muchas
situaciones que se presentan en el aula, para mi era doble trabajo,
porque pensaba que ellos no aprendian y que debia prepara doble
clase, doble material (D2).

Otro componente que es fundamental en torno a la dis-
capacidad en el sector educativo es el apoyo del equipo in-
terdisciplinario como herramienta de formacién, dado que,
por un lado, esta el sentimiento de soledad del docente en
el proceso educativo de los nifios y la nifias y, por otro lado,
el reconocimiento de otras dreas que pueden apoyar el pro-
ceso cognitivo de un estudiante, en condicién de discapaci-
dad, en el contexto escolar regular. Al respecto, un docente
refiere:

Después  afortunadamente, llegaron  algunas  terapeutas,
fonoaudidlogas, terapeutas ocupacionales, psicblogasaapoyar procesos
de ninos y ninas incluidos e incluidas, y nosotros aprovechabamos
esas visitas para preguntarles, para pedirles orientacién, y es asi
como logramos sacar adelante esos procesos, se hicieron los ajustes
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pertinentes en el curriculo y ha sido un proceso bonito porque nos
damos cuenta que los ninos con discapacidad si aprenden y pueden
vivir en sociedad (D2).

Como lo refiere Pizarro (2001), el equipo interdisciplina-
rio esta constituido por un grupo de profesionales, en don-
de el trabajo es compartido, la responsabilidad es de todos
y cada quien tiene un campo de accién definido; o bien es
la accién simultinea y metédica de los profesionales de un
mismo servicio, aportando, bajo la autoridad de un respon-
sable, una contribucién bien definida al estudio y al trata-
miento de una situacién dada.

Percepcion de las familias

También se encuentra la visién de las familias en torno
a la discapacidad. Para ello se da volumen a la voz de un
padre y una madre que, ante todo, creen en el potencial de
su hijo. Por tanto, esperan que un contexto social tan im-
portante como una institucién educativa visibilice del mismo
modo a su hijo, no desde el déficit, sino desde sus potencia-
lidades. Asi mismo, dan voz a las sugerencias recibidas por
redes de apoyo. En este caso, un equipo de rehabilitaciéon
interdisciplinario, que cree que la persona en condicién de
discapacidad logra fortalecer sus habilidades y orientar un
proceso en el contexto escolar.

(...) pues primero porque conociamos a nuestro hijo y sabiamos las
capacidades que tenia, y porque también fue un concejo que nos
dieron las terapistas que lo conocian y que sabian las habilidades del
nifno, siempre destacaron en Juan Manuel su capacidad cognitiva y
otras nos decfan que busciramos mejor un colegio especial, pero nos
parecia que no, que nuestro hijo tenia las habilidades para estar en un
colegio de ninos normales (F2).

En complemento a lo anterior, se realiza una critica al
vocabulario que da relevancia al déficit y que es propio de
algunas disciplinas relacionadas con la salud mental (y fisi-
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ca) de las personas, la cual tiene, a juicio de Gergen (2007),
profundos efectos en lo que denomina el debilitamiento
cultural, pues si se hace referencia a lo que la persona con
discapacidad no puede hacer con la misma agilidad de una
persona sin diagndstico, se puede entrar en un circulo vicio-
so que limita la participacién de la persona con discapacidad
en contextos sociales. Por tanto, de los términos utilizados
por cada adulto, profesional o investigador, para referirse
a los nifosninas y jéovenes con discapacidad, depende la
mirada que tengan otras personas o instituciones en los que
ellos se desenvuelven.

Percepcidn de los estudiantes sin discapacidad

Del mismo modo, se evidencia la mirada de aceptaciéon
en los estudiantes regulares por comportamientos inapro-
piados de los estudiantes incluidos, tal vez con el imaginario
de que, por tener discapacidad, pueden portarse mal; por
lo cual se identifica en los relatos de uno de los estudiantes
lo siguiente:

Yo me siento bien. Es mi compaiiero del lado y hasta lleva tres afnos
sentado al lado mio. Me esconde la cartuchera o los cuadernos, en
ocasiones me empuja, me raya mi cuaderno, pero yo ya sé que €l es

asi, desordenado y un poco brusco, porque tiene discapacidad (E4).
Segtin Capone (2007):

El término conducta disruptiva o desorganizadora se refiere a
un patrén de descontrol de la conducta, observable, capaz de
desorganizar tanto las actividades interpersonales como las de grupo.
Es importante distinguir entre “nifios activos con una conducta
apropiada a la edad de su desarrollo” y tener en cuenta que los
comportamientos disruptivos no estian relacionados con la presencia

de una discapacidad (p. 100).

De acuerdo a la visiéon del autor, el comportamiento in-
apropiado puede surgir por la permisividad del contexto,
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lo cual permite visibilizar que los estudiantes regulares con-
sideran que no es adecuado llamar la atencién cuando su
compaiero con discapacidad muestra tales comportamien-
tos y, por ende, lo aceptan tal cual es.

Proceso de Inclusion Educativa

Otra de las categorias identificadas en la ejecucién del
proyecto es el proceso de inclusién educativa. En ese orden
de ideas, es importante traer a colaciéon la mirada de Salazar
(2009), quien menciona que la inclusién supone un proceso
complejo, que va mucho mas alla de asignarle un pupitre al
estudiante con discapacidad, de compartir un espacio fisico
con él, o de asegurarle una buena interaccién con uno o dos
maestros. La inclusién supone, por parte de todos los miem-
bros de la comunidad educativa, el compromiso de gene-
rar un ambiente de cooperacién entre todos los estudiantes,
porque solo en este contexto se puede generar el respeto, la
aceptacion, la solidaridad, no como un aspecto més dentro
del curriculo sino como un proyecto de vida que beneficie a
todos los estudiantes.

De acuerdo a lo anterior, surgen narrativas que reflejan
el temor por dicho proceso, lo cual puede ser emergente al
desconocimiento de cada condicién en sus particularidades,
o al imaginario de la persona con discapacidad de no apren-
der; o en el peor de los casos, no entender. Se evidencia
que uno de los docentes tiene cierto conocimiento teérico
en relacion a las condiciones patoldgicas, pero posiblemente
tiene el imaginario de una realidad muy distante a su rol y
quehacer profesional.

Nunca habia tenido la oportunidad de trabajar con discapacidad.
En la universidad alguna vez habia leido sobre algunas patologias,
pero no mas. Siempre habia trabajado en colegios en donde todos los
estudiantes eran normales, algunas veces hablaba con compaineros de
la universidad que trabajaban en colegios de inclusién, pero algunas
veces pensaba iUy! Menos mal no me tocan a mi esos nifios (D2).



En este sentido, emerge un reconocimiento de los apor-
tes del proceso de inclusiéon. En este sentido, en el discurso
de uno de los maestros se evidencia que, en el proceso de in-
clusién, la escuela es una institucién protagénica en relacién
a la construccién de sociedad. Del mismo modo, el maestro
menciona la importancia de romper esquemas, permitiendo
que cada vez las practicas educativas sean mas inclusivas,
favoreciendo de esta manera un cambio social que constru-
ya la participacién de cada ser humano sin discriminacién
alguna.

Bueno, pues la escuela es como la sociedad y si hablamos de la
sociedad colombiana hay que decir que es una sociedad excluyente
(....), y encontrar una institucién que brinde a personas, a ninos
con discapacidad las mismas oportunidades en el aula, la misma
participacién, habla ya de un cambio social, un progreso frente al ser
humano. Creo yo que ese es uno de los grandes aportes de la inclusién
no solo para mi, sino para la comunidad (D2).

Lo anterior tiene gran cohesién con lo postulado por Fl6-
rez (2001), quien refiere que “lo mas preocupante es cons-
tatar que todavia muchas personas - quizas por haber vivido
malas experiencias - no estan convencidas de que, en con-
junto, la integraciéon actualmente, Inclusiéon escolar, benefi-
cia a todos y a toda la sociedad” (p. 35). El lograr que una
persona en condicién de discapacidad se encuentre inmersa
en un contexto regular es el primer paso para configurar
una sociedad que acepta la diversidad, que reconoce al otro
como legitimo otro, independientemente de su condicién.

Representaciones sociales en el proceso de inclusion

En torno a las representaciones sociales, se evidencia en
las narrativas de los docentes la transformacién observada
en los imaginarios de las familias, las cuales tenian la mirada
de una institucién educativa inclusiva, que no sélo afecta-
ria los procesos académicos de sus hijos, sino que también
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el compartir espacios con estudiantes con pocas habilidades
sociales que tendrian incidencia en la convivencia sana.

Ya la actitud de los padres es diferente, aceptan muy bien la filosofia
inclusiva del colegio, a nivel del sector se confirmé que el nivel
académico del colegio no es bajo (....) y entonces en los padres se
formé como esa publicidad de que los nifos y nifas aprenden los unos
de los otros y aprenden a convivir sanamente (D3).

Lo anterior tiene una estrecha relacién con lo afirmado
por Wittgenstein (1953, citado en Gergen, 2007): “los jue-
gos de lenguaje son parte de formas de vida, y no son solo
juegos de palabras que se pueden decir, sino cosas que se
pueden hacer” (p. 101). Esto hace referencia a la pragmatica
del lenguaje que se da gracias a las relaciones entabladas en
cada cultura.

En otra instancia se encuentra el lente de los estudiantes
regulares en torno a la persona en condicién de discapa-
cidad, concepto que se va configurando a través de la in-
teraccion, lo cual permite que, en sus narrativas, expresen
cudles eran los imaginarios que tenian de su compafero o
compaiera: “Yo llevo cuatro afios con mi compaifiero con
sindrome de Down y antes pensaba que él era como tonto,
porque el profesor le hablaba y se demoraba mucho para
responderle, también caminaba muy despacio, no sabia leer
ni escribir” (E2).

Lo anterior permite dar un panorama mas amplio so-
bre lo que es la representacion social; para lo cual Moscovici
(1985) se refiere a estas representaciones como:

[Un] conjunto de conceptos, declaraciones y explicaciones originadas
enlavidacotidiana, en el curso de las comunicaciones interindividuales.
Equivale en nuestra sociedad a los mitos y sistemas de creencias de las
sociedades tradicionales; puede, incluso, afirmarse que son la version
contemporanea del sentido comun (p. 181).



En este sentido, se evidencia la credibilidad de la familia
en el proceso de interaccion, pues se percibe en sus narra-
ciones la idea de que, a partir de este, los niflos y nifias en
condicién de discapacidad con compaferos regulares van
configurando la aceptacién del otro como legitimo otro, sin
discriminacién alguna; y con el respeto, las mismas oportu-
nidades y mayor participacién en el contexto escolar regu-
lar.

Cuando llegué al colegio para buscar cupo para mi hijo y me di
cuenta que estudiaban nifios y nifias “especiales”, dije este colegio me
gusta (....), porque esto permite que mi hijo acepte que hay personas
diferentes que merecen las mismas oportunidades (F3).

Por consiguiente, es necesario traer a colaciéon el modelo
ecoldégico propuesto por Bronfenbrenner (1987), quien ha
sido uno de los principales autores que han hecho referen-
cia a este modelo, planteando como premisa principal que
cada persona es afectada de modo significativo por las inte-
racciones de una serie de sistemas que se superponen.

Finalmente, se encuentra la mirada de las familias de los
nifnos y las nifas en condiciéon de discapacidad, quienes re-
fieren que, a partir de la interaccién de sus hijos e hijas con
estudiantes regulares, escuchan en sus narrativas cotidianas
que son felices, que trabajan en fines comunes como activi-
dades civicas o culturales, que se proponen en el colegio y
que en dicho proceso se encuentra presente no sélo la cama-
raderia, sino también la situaciéon de conflicto que se puede
generar en cualquier proceso de interaccién vivenciado por
un niio o una nifa.

Bueno, yo veo que mi hijo es feliz, ¢l lleva tareas como cualquier
estudiante, nos cuenta que E2 lo hace reir, se emociona cuando tiene
ensayos para la izada de bandera o cuando hay Jean Day. A mi me
pone muy feliz escucharlo hablar de sus compaiieros, incluso cuando
me cuenta que “pelié” con alguno por un lapiz o por un cuaderno
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o en el descanso, para mi eso quiere decir que es parte de un grupo
(F1).

De acuerdo a lo anterior, vale la pena referenciar que,
segin Glaser y Strauss (1967), es Blumer (1962) quien refie-
re que de los grupos de individuos que interactian surgen
los procesos sociales que producen los significados; es decir,
éstos son una construccién social y se generan a través de la
interacciéon comunicativa de las personas. En este sentido,
los estudiantes configuran estrategias de interaccién necesa-
rias para lograr una sana convivencia y, a su vez, habilidades
que favorecen la soluciéon de conflictos y problemas de la
vida cotidiana.

Conclusiones

De acuerdo a lo anteriormente mencionado, se puede
concluir que el proceso inclusivo de nifios y nifias, en condi-
cién de discapacidad, se visualiza como un ejercicio dinami-
co que permite diariamente a cada uno de los agentes invo-
lucrados (docentes, estudiantes y padres de familia) referir
en sus narrativas cémo se va configurando el concepto de
inclusion en el contexto escolar regular.

En primera instancia, se tiene la mirada de la persona
en condicién de discapacidad. En un segundo momento, las
representaciones sociales de cada uno de los integrantes de
la institucién educativa; como tercer aspecto, los procesos
de interaccién que surgen en dicho proceso y, por supuesto,
cémo se visualiza el mismo concepto de inclusién, buscando
diariamente equidad en oportunidades, romper barreras
no sélo en lo cognitivo sino también en lo social.

Durante el desarrollo de este estudio, y teniendo como
principal insumo las narrativas que emergieron durante
actividades de acompafamiento y otras rutinas académicas
durante aproximadamente tres afios consecutivos de obser-
vacién e interaccién con la comunidad, se realizé un impor-



tante ejercicio de procesamiento y analisis de la informacién
obtenida, gracias alo cual, a continuacién se contextualizan,
a manera de conclusiones, la forma como se transforman las
distintas miradas en las categorfas trabajadas para los com-
paneros de clase, los docentes, las familias y cudles son los
aportes del proceso inclusivo de nifios y nifias en condicién
de discapacidad, en el escenario escolar regular, visto des-
de la perspectiva del construccionismo social. Inicialmente,
es importante resaltar que se observa el fortalecimiento de
vinculos afectivos de los estudiantes con discapacidad junto
con sus comparferos en el contexto escolar, a partir de la in-
teraccién, dado que en sus narrativas hacen referencia a sus
mejores amigos, al apoyo que sus compaiieros les brindan
en momentos que requieren ayuda para desplazarse, para
realizar su tarea apropiadamente y, por supuesto, la alegria
que les da participar con sus compaiferos en las actividades
culturales, civicas y deportivas que se realizan en el colegio.

De igual manera, se observa que los estudiantes con disca-
pacidad desarrollan habilidades comunicativas, de interac-
cién y participaciéon en el contexto escolar regular, dado que
fortalecen la manera de expresar e intercambiar ideas con
sus companeros. Con mayor frecuencia buscan involucrar-
se en las actividades cotidianas, del mismo modo aumentan
diariamente su nivel de exigencia durante las labores pro-
puestas por sus maestros, buscando siempre ser iguales a sus
pares. Por consiguiente, estos factores fortifican el nivel de
autoestima, independencia y autonomia de los estudiantes
incluidos en el contexto escolar regular.

Durante las dinamicas cotidianas, en el contexto escolar
se visibiliza que los estudiantes sin discapacidad logran reco-
nocer a sus companeros como seres humanos que tienen po-
tencialidades, que logran aprender (aunque lo hacen a un
ritmo diferente) y que merecen las mismas oportunidades.
Por otra parte, los estudiantes con discapacidad identifican
que tienen responsabilidades en el aula, que al igual que sus
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compaieros deben ser respetuosos, solidarios, ordenados y
tolerantes.

En la voz de los nifios, nifias, docentes y familiares, que
participan en el proceso de inclusién educativa, se percibe,
por un lado, que inicialmente tenian la mirada de la perso-
na en condicién de discapacidad como un nifo eterno, que
no madura, que no aprende, con minimas habilidades en
comprensioén, con comportamientos inapropiados, que en
consecuencia requieren de mas apoyo y representan doble
trabajo para los maestros.

Por otro lado, a partir de las experiencias vividas, el com-
partir actividades con las y los estudiantes en condiciéon de
discapacidad ha permitido mirar con otro lente a dicha po-
blacién; dado que los maestros refieren con agrado que son
estudiantes con capacidades, que logran aprender no sélo
conceptos académicos sino también logran fortalecer habi-
lidades sociales y emocionales. Los companeros sin discapa-
cidad han fortalecido vinculos de amistad y las familias, por
su parte, han visibilizado aportes en la formacién de valores
como la tolerancia, el respeto, la solidaridad y la amistad.

En otra instancia, es importante resaltar que, dentro de
las actividades cotidianas que han favorecido el desarrollo
de habilidades sociales en los estudiantes con discapacidad,
se encuentran: a) el percibir el mismo trato de exigencia
y respeto que reciben sus companeros, b) el participar de
todas las actividades académicas, culturales, civicas y depor-
tivas que se realizan en la institucién, c¢) la manera como
compaiferos, docentes y familiares los han reconocido; d)
y la mirada de nifios y nifias en proceso de formacién con
habilidades y potencialidades en lo académico, lo social y lo
emocional.

En relacién con la percepciéon de algunas familias en tor-
no al proceso de inclusién de nifios y nifas, en condicién
de discapacidad, en el contexto escolar, se puede resaltar



que las familias de estudiantes sin discapacidad reconocen
que dicho proceso favorece en sus hijos la aceptacién por la
diversidad y la formacién en valores como: respeto, solida-
ridad, colaboracién, amistad. Asi mismo, las familias de es-
tudiantes en condicién de discapacidad perciben dicho pro-
ceso como una oportunidad para que sus hijos aprendan a
solucionar problemas cotidianos, independientes y, a su vez,
para que no sean vistos desde la deficiencia sino desde las
potencialidades.

De esta manera, se muestra que el proceso de inclusiéon
educativa de estudiantes en condiciéon de discapacidad en el
aula regular, con las adaptaciones pertinentes y visto desde
el lente del construccionismo social, fortalece la participa-
ciéon de todos y todas las nifias en el aula, favorece la for-
macién integral de los educandos, las familias identifican la
formacién en valores permeadas por dicho proceso, y en los
docentes permite implementar cada dia estrategias pedago-
gicas y de interaccién que posibiliten la construccion de una
sociedad cada vez mas inclusiva.

Finalmente, en relacion con la informacion anteriormen-
te sefialada, se sugiere dar continuidad al reconocimiento
de las personas con discapacidad, no desde la mirada del
déficit; es decir, no desde lo que no pueden hacer; sino des-
de las potencialidades, teniendo en cuenta que si su proceso
es continuo y constante, por parte de los diferentes partici-
pantes (como lo son las familias, maestros, compaieros y de-
mas), se pueden lograr avances significativos en el proyecto
vida de los mismos.

Asi mismo, es importante identificar a dicha poblacién
como sujetos politicos y sociales que hacen parte de una co-
munidad, que tienen derechos, pero también deberes, res-
petando ritmos de aprendizaje y su estatus de edad; es decir,
la etapa del ciclo vital a la que pertenecen.
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De igual manera, es necesario continuar escuchando las
narrativas de las personas involucradas en el proceso de in-
clusién, no solo en el contexto escolar y familiar, sino tam-
bién en el contexto social, puesto que, actualmente, gracias
a la inclusiéon educativa, ya existen muchas personas con
discapacidad: Jévenes y adultos que se desenvuelven en un
rol laboral aportando significativamente a nuestra sociedad.
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CAPITULO 7.

Construccién Social del Nifio y la Nifia en
Contextos de Conflicto Armado: Familia,
Escuela y Comunidad

Monica Piedad Ramirez L.
Marfa Isabel Valencia S.

Marfa Alejandra Fajardo M.
Marfa Camila Ospina-Alvarado

Introduccion

El presente capitulo relaciona las categorias trabajadas
en la linea de investigacion “Construccién social del nifio y
la nifa: familia y otros contextos relacionales”, con algunos
resultados del proyecto: “Procesos de construccién social de
la nifiez en contextos de conflicto armado en el Eje cafetero,
Antioquia y Area metropolitana de Bogoté: La paz, la recon-
ciliacién y la democracia desde la perspectiva de narrativas
generativas de nifios y nifias”, inscrito en el programa “Sen-
tidos y practicas politicas de niflos, nifas y J6venes en con-
textos de vulnerabilidad en el eje cafetero, Antioquia y Bo-
gota: un camino posible de consolidacion de la democracia,
la paz y la reconciliaciéon mediante procesos de formacién
ciudadana”, avalado por Colciencias al consorcio Nifios, Ni-
fas y Jovenes Constructores de Paz de la Fundacién Centro
Internacional de Educacién y Desarrollo Humano - Cinde,
la Universidad de Manizales y la Universidad Pedagégica
Nacional.

En el capitulo se rescatan las voces de las nifas y los nifios
participantes de este estudio provenientes de la comunidad
Benposta Naciéon de Muchach@s, en Bogota, y se retoma el
estado del arte acerca de las investigaciones realizadas entre
2002 y 2012, relacionadas con la tematica de la nifiez en
el conflicto armado, a fin de encontrar cercanias y distan-
ciamientos que permitan identificar oportunidades para la
construccién de paz, sin desconocer la construccién social
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de los nifos y nifas en las dinamicas de violencia asociadas
al conflicto armado, que han marcado sus vidas con innega-
bles consecuencias.

El abordaje de la categoria de familias, desde la diver-
sidad y las potencias, se presenta como una propuesta al-
ternativa a los relatos dominantes que han impregnado el
contexto socio-cultural colombiano al momento de definir
la familia. Es por esta razén, que el estudio se aparta de
apreciaciones deficitarias para buscar narrar y entender las
familias desde lo relacional, dando voz a los relatos que los
nifos y las nifias manifiestan para generar sus propias confi-
guraciones y sentidos, acerca de lo que significan las familias
para ellos y ellas.

Los marcos teéricos que sostienen estas apreciaciones se
basan principalmente en los planteamientos del construc-
cionismo social (Gergen, 2007), con respecto a la necesidad
de alejarse de las verdades universales, para comenzar a
comprender los hechos y las situaciones como construccio-
nes colectivas mediadas por el lenguaje, el cual se posiciona
como una herramienta fundamental para la generacion de
multiples significados y realidades.

Como complemento, se retoma la propuesta ecolégica de
Bronfenbrenner (1987), la cual invita a entender las realida-
des sociales y personales, no desde la individualidad sino a
partir de las relaciones que se establecen con los diferentes
ambientes con los que se interactia en la cotidianidad.

De otra parte, para comprender la escuela, vista en el
contexto del conflicto armado como escenario educativo en
el cual convergen, ademads de los nifos y las nifias, diferentes
actores como lo son profesores, familias, comunidades (en
gran parte rurales) y actores armados, se retoman las narra-
tivas de los niflos y las nifias en torno a sus percepciones de
afectacion en sus propias vidas, las relaciones con los dife-



rentes actores que ven presentes en la escuela, y sus ideas de
paz como potencial de transformacién del conflicto.

Finalmente, se analizan las narrativas de los nifios y las
nifas respecto a su concepcién sobre la comunidad, tanto en
el lugar de origen como en Benposta; y se realiza una apro-
ximacién a la influencia que tiene este contexto relacional
en la construccién de sus subjetividades, en conversaciéon
con la interpretacién que hace Torres (2013) respecto al po-
tencial emancipatorio del concepto de comunidad.

Las Familias de Nifios y Nifias en Contexto de Conflicto
Armado

En el contexto colombiano actual, la familia suele pensar-
se como el eje fundamental de la sociedad y como el lugar
de socializacién primaria de los sujetos, donde se transmiten
normas, valores y creencias culturales, y donde se inician los
procesos de construcciéon de identidades y subjetividades de
los nifnos y las nifas. Sin embargo, esta idea tan aceptada y
validada por el entorno sociocultural colombiano empieza a
generar interrogantes cuando se busca definir a las familias
en términos de normalidad o anormalidad, dependiendo de
su composicion.

Son de resaltar las implicaciones que tiene el uso de este
lenguaje, basado en el déficit, en la construccién de realida-
des, ya que como lo afirma Gergen (2007): “las formas en
que hablamos estan intimamente entrelazadas con los patro-
nes de vida cultural. Ellas mantienen y apoyan ciertas mane-
ras de hacer las cosas e impiden que otras surjan” (p. 286).

Teniendo en cuenta las evidentes transformaciones de la
familia nuclear que han sucedido en los dltimos tiempos —
debido, entre muchos otros elementos, a sucesos relaciona-
dos con la violencia y la pobreza (que han modificado tanto
la estructura familiar clasica como el rol de sus miembros)
— en este capitulo se plantea una propuesta para pensar a las
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familias como construcciones sociales y culturales dindmicas,
diversas y cambiantes, de acuerdo a las condiciones del me-
dio. Partiendo de que el lenguaje generativo juega un papel
fundamental en la construccién de realidades, se propone
que no se puede llegar a una definicién tnica de familia y
que es necesario escuchar e interpretar lo que narran las
personas, con el fin de lograr una mayor compresién de es-
tas construcciones colectivas.

El hecho de ubicar el presente estudio en el paradigma
de la posmodernidad hace necesario complementar los ele-
mentos del construccionismo social mencionados con las
bases tedricas del pensamiento ecolégico y sistémico, pro-
puesto por Bronfenbrenner (1987), debido a la necesidad
de contextualizar a las familias y entenderlas desde la plu-
ralidad y la diversidad, teniendo en cuenta no sélo las in-
teracciones entre sus miembros sino también la interacciéon
con los diferentes entornos y sistemas que hacen parte de
su contexto, como los son sus relaciones con otras familias
de la vereda, con la escuela o con organizaciones sociales o
comunitarias.

Las interacciones entre entornos cobran ain mas impor-
tancia al tener en cuenta que los nifos y las nifias participan-
tes de esta investigacién pertenecen a familias que son, en su
mayoria, de origen rural y que han vivido directa o indirec-
tamente situaciones relacionadas con el conflicto armado.
Es imperante rescatar las potencialidades de estas familias
desde una mirada apreciativa y hacer participes del proce-
so a los ninos y las ninas, devolviéndoles la voz que ha sido
silenciada al ser vistos como seres pasivos y receptores, pa-
sando a percibirlos como sujetos con capacidad de agencia.

Aplicando esta concepcién acerca de las familias al traba-
jo de investigacion realizado, se busca inicialmente conocer
qué ideas y percepciones tienen los nifios y las nifias parti-
cipantes con respecto a sus familias, en relacién con el con-
texto en el que se encuentran. Algunos de los nifios y nifas



consideran que sus familias se encuentran “en medio” de los
grupos armados, teniendo que apoyar en algunos momen-
tos a un grupo y en otras oportunidades a otro. Una nifia de
16 anos comenta al respecto:

Pues mi familia yo la veo como en la mitad de la guerra (...) ni para
acd ni para all4. Siempre estan en la mitad: ni con el ejército, ni con la
guerrilla. Sillega el ejército y les pide algo, mi mama les da; si llega la
guerrilla y les pide algo, mi mama les da. Con ninguno esta.

Esto es un reflejo de las tensiones y luchas externas que
deben sobrellevar dia a dia las familias que estan en el con-
texto del conflicto armado para lograr sobrevivir y mante-
nerse en sus lugares de origen. Sin embargo, estas no son las
unicas luchas que deben enfrentar, ya que a estas se suman
también tensiones al interior de las familias, caracterizadas
por actos de violencia o disputas presentes entre sus miem-
bros, marcadas por la internalizacién y naturalizacion de las
violencias en la vida cotidiana. En algunos casos, la violencia
se asocia a situaciones como el consumo de alcohol, como lo
deja entrever el siguiente relato:

Pues, en mi caso, mi familia se separé hace tiempo. Yo no pude decidir
quedarme con ellos... mi papa es una de las personas que son como
que toma mucho. Mi mama llegé hasta el punto en que no podia
seguir con €él. Se tuvieron que separar. (...) El hermano de mi mama

también ha sido separado por maltrato (Nifia de 15 anos).

Del mismo modo, la violencia al interior de la familia sur-
ge como respuesta a la violencia misma. Los nifios y nifas,
al haber naturalizado la violencia, buscan vengar el dafio
causado a uno de sus seres queridos:

Si uno llegaba y la miraba mal, de una vez “papi mire que este chino
me estd mirando mal”, y de ahi empezaban los problemas. Alla una vez
el padrastro por culpa de mi hermana le pegé a mi mama, entonces yo
también me le alcé y ahi casi, ese dia casi lo mato (Nifio de 16 afnos).
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La violencia vivida de manera cotidiana lleva a que se
deterioren lazos familiares importantes, como los existentes
entre hermanos, los cuales podrian significar un apoyo im-
portante en momentos dificiles, como los vividos en el con-
flicto armado:

Bueno, con mi hermano, la relacién éramos mal porque yo peleaba
mucho con él, porque él era muy rebotado y a mi me tenfa mucha
rabia, y yo en veces me iba de la casa por culpa de él (...) y yo por
no ver a mi mama aburrida por eso yo me iba de la casa (Nifio de 15

afnos).

Como se puede evidenciar en estos relatos, dentro de
las practicas relacionales de las familias se presentan con-
flictos que se abordan desde la violencia, relacionados con
las diferencias entre hermanos, las peleas y las separaciones
entre los padres, por hechos como el abuso del alcohol y
las incompatibilidades entre padrastros e hijastros. Sin em-
bargo, aunque no se puede adjudicar que estos hechos sean
una consecuencia directa del conflicto armado, ya que son
situaciones que se presentan también en otros contextos, es
posible dar cuenta de la naturalizacién de la violencia en el
contexto familiar presente en el pafs, marcada en gran me-
dida por las guerras en las que han participado de maneras
directas e indirectas los nifos, las nifias y sus familias.

Los nifios y las nifias que han participado de manera di-
recta del conflicto armado refieren la ruptura de relaciones
familiares, forzada desde su pertenencia a algin grupo ar-
mado. Un nifio de 16 afios que particip6 en un grupo arma-
do ilegal expone los cambios en las dindmicas familiares a
causa de estos hechos:

No pues ya con mi mama ya se corto, (...) o sea porque eso le decian
a uno, uno no tenia que ponerle buena cara a nadie, a ninguno de mi
familia, o sea yo todo el tiempo tenia que estar (...) con los pelos de
punta, o sea bravo, o sea yo tenfa que andar arrecho, y hacerle mala
cara a todo el mundo (...) o sea ya yo no podia recochar con mi mama4,



ya no podia recochar con mi hermana, (...) o sea ya no podia estar con
ella, ya tenfa que ocuparme de otras cosas (...), ya tenia que hacer era
lo que ellos me mandaban...

En este relato se perciben influencias directas del conflic-
to armado, las cuales llegan a modificar las dindmicas fami-
liares y ademas a afectar los roles que los nifios y las nifias
han ejercido en sus hogares, entre los cuales usualmente se
encuentra estudiar, ayudar en los oficios del hogar, cuidar
a otros y participar en actividades laborales relacionadas
en muchos casos con actividades asociadas a la guerra, tal y
como lo manifiesta el siguiente relato:

A las 8 me iba a trabajar; o sea, me llevaba una guadana y me iba al
potrero, o si no a limpiar cacao, o si no me cargaba la fumigadora y
me iba por alld a fumigar lo que es la coca (...) sino a zocalar o sea a
tumbar montana (Nino de 16 anos).

Del mismo modo, debido a la participacién en los grupos
armados, los nifios y nifias abandonan el rol de acompanar
a sus hermanos menores, rompiendo relaciones con alto po-
tencial para la transformaciéon del conflicto desde vias no
violentas. En lugar del cuidado creativo de las relaciones,
propuesto por el construccionismo social (Gergen, 2012),
este tipo de practicas lleva al deterioro y eliminacién de las
mismas:

Yo cuando llegaba a mi casa yo ponia orden porque a mi mama los
chinos ya casi no le hacen caso (...) como si fuera el papa de los chinos
(...) yo si me les paraba firme... Como yo le decia a mi mama4, <cémo
sera cuando yo me vaya? {Cémo quedara usted aqui con estos chinos?
(...) eso me preocupa bastante... en veces yo la llamo y le pregunto eso
y a mi mama le dan ganas de llorar (Nifo de 15 afos).

Es de resaltar la naturalidad con la que los nifos y las
nifas expresan sus lugares y sus roles dentro de sus fami-
lias. Actividades como estudiar y trabajar en el campo son
consideradas igualmente importantes; incluso muchas veces

225



226

la educacién es desplazada para realizar otros oficios en el
hogar, sin que esto se configure en una molestia para los
ninos y las nifas. Por el contrario, se percibe cémo la adop-
cién de estos roles influye significativamente en la constitu-
cién de sus subjetividades con una marca fuerte de género,
llegando a sentirse valientes y dignos (a pesar de las criticas
de sus seres cercanos), por el hecho de realizar actividades
que se piensan exclusivas para las mujeres. Un ejemplo de
lo anterior estd dado por el siguiente relato:

Pues los demas me decian que yo era un hombre bobo, que esos
trabajos de la casa los tenfa que hacer era una mujer, que en ese caso
lo tenfa era que hacer mi mama, que yo no tenia por qué lavar ropa,
lavar ollas, que lavar platos, que yo no tenia que hacer nada de eso.
Entonces yo decia si a mi me gusta hacer esto quién me lo va a impedir,
y entonces empezaban a decir que yo era del otro lado, o sea como
dicen por ahi, que yo era marica (Nifio de 16 afnos).

En este sentido, un aspecto a considerar con respecto a
los roles que los nifios y las nifias asumian al interior de sus
familias, previo al ingreso a los grupos armados, es la in-
fluencia de género en los mismos. Aunque los niflos y nifias
consideran que no existen diferencias de género durante la
realizaciéon de estas actividades, en varios de los relatos se
percibe que, mientras las nifias participaban en actividades
del hogar (a cierta edad en adelante), los nifios participaban
desde edades mas tempranas, con la misma intensidad, en
actividades del hogar y del campo. El siguiente relato de un
nino de 16 afios es un reflejo de esto:

Yo llegaba y le ayudaba a barrer a mi mama la casa, o sea cuando tenia
tiempo, porque a veces me iba a trabajar con el padrastro o si no con
el abuelo. Yo (...) le lavaba las ollas o le lavaba los platos, yo le decia
mama usted tiene ropa sucia y me decia si e iba por alld a ayudarle a
lavar... o sea yo no tengo pereza pa’ nada, lo que yo hago mi hermana
nunca lo ha hecho... (Ella se dedicaba) a jugar por ahi con munecas,
icon doce afios y jugando a las munecas! Con 12 afios eso es pa” que
esté por ahi ayudandole a la mama en la cocina y eso pero ella no. O



sea lo que yo hacia yo sé que mi hermana nunca lo va a hacer, que es

ayudarle a mi mama.

Por otra parte, ademas de la naturalizacién de la violen-
cia, de las transformaciones mencionadas en el contexto
familiar —frente a la presencia del conflicto armado y del
silenciamiento de la voz de los nifos y nifias frente a lo que
acontece en la familia—, ellos y ellas afirman que no estan de
acuerdo con la gestién de los conflictos a partir de la violen-
cia, lo que se constituye en un recurso significativo en los
procesos de construccién de paz:

Con el padrastro era (...) como mas brusca porque (...) me decia
cualquier cosa que a mi no me gustaba, entonces yo le colocaba mala
cara pero no le decia nada. Y pues el padrastro era muy peliancero y
eso y no me gustaban era las peleas de él con mi mama (Nino de 16

anos).

Del mismo modo, es posible identificar el cuidado como
préactica relacional para expresar afecto, lo cual se constituye
en gran potencia en la construccién de paz. Al respecto, una
nina de 15 anos dice, refiriéndose a su mama:

Ella no me pegaba como hacen otras mamas que maltratan a los hijos,
no. Mi mama no era de esas (...) yo cuando estaba pequena, recién
nacida, me dio una enfermedad que era una tal varicela, que le da en
el cuerpo a uno, y yo quedé hospitalizada (...) me pongo a llorar y le
digo que yo la quiero a ella por salvarme, porque ella mantenia en el
hospital, asi dia y noche.

Los nifos y nifas valoran y agradecen el cuidado y afecto
de sus padres, madres y figuras significativas, como se mues-
tra en el relato anterior y en el que se presenta a continua-
cién. La gratitud frente al cuidado recibido se constituye en
una potencia para la construccién de relaciones pacificas, ya
que posibilita que el accionar de los nifios y nifias se oriente
desde el afecto y el cuidado de los otros y las otras.
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Pues, con él [padrastro] me la voy bien, porque, primero que todo, el
me cri6 como cuando tenia seis afos (...). Cuando empez6 a criarnos
nos dio todo, el estudio, el tiempo que estudié alld, primero, segundo
y tercero (Nifia de 15 afos).

Relacionado con estos relatos de cuidado y afecto, un
nino de 15 anos manifiesta: “mi ama, por ejemplo, me cui-
daba mucho y era muy carifiosa conmigo. Nunca y todavia
nunca, por ejemplo, que yo le fuera a decir algo malo y ella
me pegara... a ella no le gusta pegarnos”.

Estos relatos evidencian cémo algunos nifios y nifias se
refieren a sus familias como un lugar deseado, en el que
quieren vivir, en el que, a pesar de las dificultades, logran
resaltar aquellos aspectos positivos que recuerdan como ex-
presiones de afecto y cuidado. Y las relaciones de este tipo
son de doble via, como lo deja entrever la siguiente narrati-
va de una nina de 15 afos:

Me dicen que yo le hago falta a ellos para que cuide al bebé y a los
dos que son pequenos y para que le ayude a mi mama... bueno, ella
mantiene enferma (...) y eso también me da duro porque siempre que
ella estd enferma yo estoy con ella, y soy la que mas puedo cuidar a

mi mama ...

El hecho de que los nifios y nifias cuiden y quieran a sus
familias es una potencia significativa para que se relacionen
de este modo en otros ambientes. Estos relatos resaltan el
lugar que dan a la familia como el espacio en el que reciben
cuidados, carifio y se sienten seguros. Esta es la percepcién
que algunos de ellos y ellas manifiestan acerca de sus rela-
ciones familiares, pero que ademas sefialan como una ex-
pectativa de vida para el futuro. A pesar de la distancia fisica
que hoy viven con respecto a sus familias, muchos de ellos y
ellas expresan que esas relaciones han tenido cambios posi-
tivos importantes. Asi lo asegura un nifio de 16 anos:



Con el padrastro ya cambié harto, las cosas ya cambiaron, él esta
pendiente, él me llama cada 8 dias o sino cada 16 dias, (...) me
pregunta que qué me hace falta, y es pa’ mandarme plata, y yo le
digo que, o sea a mi me puede hacer falta plata y eso pero yo le digo
al padrastro que no, que yo tengo acd, que yo estoy bien y que no me
hace falta nada, o sea porque yo también lo considero...

Después de vivir constantes peleas con su hermano,
mientras estuvo en su vereda, un nino de 15 anos habla de
las transformaciones que se han dado en esta relacién: “con
mi hermano mayor hemos cambiado mucho porque él me
apoy6 mucho y me apoya todavia... que siga adelante, que
no deje el estudio, que él me ayuda...”

En los relatos citados se puede apreciar como las indivi-
dualidades de los nifios y las nifias se mezclan con la influen-
cia relacional, social, histérica y cultural, a partir de lo cual
crean sentidos que les permiten entender y reinterpretar
sus vivencias, ademas de interactuar con otros y otras. Sus
acciones comienzan a ser valoradas por si mismas, permi-
tiéndose también valorar las acciones de otros y otras, con lo
cual se reconfiguran y transforman interacciones violentas
hacia précticas relacionales que rescatan la importancia del
afecto y del cuidado como aprendizajes importantes en un
entorno de violencia vivido en el pasado, que permitiran
futuros mas amables y deseados.

La Escuela en el Conflicto Armado: de la Afectacion a un
Escenario de Construccion de Paz

Este apartado hace referencia a las percepciones de los
ninos y las nifias acerca de la escuela en medio de las di-
namicas del conflicto armado; para lo cual se retoman sus
experiencias de vida en dicho escenario. Situaciones que,
a pesar de transitar estrechamente con la vulneracién de la
misma vida de los nifios, las nifias, las familias y los profe-
sores, la afectacién de la infraestructura, la interrupcién de
los procesos de formacién desde la escuela y manifestacio-
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nes de inseguridad generadas por abuso y estructuras de
poder, sobre la poblaciéon en cabeza de los Grupos Armados
Ilegales (GAI); también se configura en escenario de paz, en
la medida en que se construyen y validan practicas para la
convivencia pacifica y se gestan relaciones favorecedoras a
partir de lo que los nifos y las nifias consideran como ingre-
dientes necesarios para que la paz sea posible.

Temor en las escuelas como estrategia de poder de los
GAl.

Como se menciona en muchos estudios (Nifio, 2012; De-
fensoria del pueblo, 2002, 2006; Montoya, 2008; Coalico &
CCJ, 2009; Torrado et al., 2009; Alvarado, Ospina, Quin-
tero, Luna, Ospina-Alvarado y Patifio, 2012), las amenazas
por parte de los GAI se convierten, en gran medida, en una
estrategia de intimidacién a las poblaciones. Los profesores
no escapan a esta situaciéon, razén por la cual los nifos y
las nifas se ven afectados en su oportunidad de asistir a la
escuela, con regularidad y constancia, siendo esto frecuente-
mente ocasionado por la inestabilidad en la presencia de los
profesores en las aulas. En varias ocasiones, los profesores
han sido desalojados y violentados en su intimidad; como lo
expresa una nifia en su relato:

En el pueblo de nosotros si se ve mucho porque alla la guerrilla
siempre que llega alguien nuevo ya le estan averiguando la vida y
eso..., entonces ellos como que a veces algunos profesores los han
corrido.... y qué haran esos profesores, o ellos seran de la vida de ellos
(Nina de 16 anos).

Los profesores son tratados por los GAI como sujetos que
amenazan sus propoésitos de guerra, en tanto suponen que
ellos y ellas se introducen furtivamente en la escuela con
propésitos encubiertos, por lo que se convierten en victimas
de intimidaciones por parte de estos grupos, lo que ocasiona
la interrupcién de sus labores y la movilizacién permanente
de personal:



Porque piensan que son como (...) vienen como profesores, pero
supuestamente no son profesores, que son otra cosa, como gente...,
esto... infiltrada o si no gente importante que va como a analizar las
cosas, entonces por eso es que no dejan... que por ahi no pueden estar
y no sé qué. Entonces ese es el problema, y por eso es que cuando
llegan profesores y eso... siempre los fastidian y esa vaina, entonces
unos profesores dicen que estan aburridos, que no es por nosotros
sino es porque no pueden estar alla, que ya les han avisado, entonces
que se vayan, por eso es que los profesores casi no van por alla (Jéven
de 18 anos).

Ademas de que la educacién de los nifios y las nifas se
ve afectada por estas dindmicas de guerra, ellos y ellas ex-
presan decepcion ante la amenaza permanente y la falta de
oportunidad de asistir con regularidad a la escuela, como
se nota en el siguiente relato de un niflo proveniente de La
Gabarra:

(...) a veces se forma una plomacera y estamos en clase o asi y
suspenden las clases, y dicen que no vayamos a estudiar porque es
peligroso y asi, entonces los profesores salen corriendo y dicen que no,
que las clases quedan suspendidas hasta que se arregle todo, entonces
uno se va para la casa a relajase y (...) uno le dice a los profesores que
esto se calma y ellos no, es por su bien y nos mandan a la casa (...) y
los nifios se van todos aburridos, entonces los profesores por eso dicen
que se van y dicen (...) que no van a volver a ir, por mucha violencia

y eso (Jéven de 18 afos).

Surge entonces la inquietud frente a la desercién escolar
y la falta de ocupacién y educacién de los nifios y las nifas;
carencia que los llevan a convertirse en blanco facil de invi-
taciones y sugestiones para vincularse a los GAI.

Los nifos y las nifas, sin embargo, manifiestan su con-
ciencia frente al peligro y explicitan en sus relatos la nece-
sidad de autocuidado y de distanciamiento de la indiferen-
cia. Encuentran, en los efectos de la violencia, una forma de
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aprender acerca de las dolorosas consecuencias de la gue-
rra, como se entrevé en esta narracion:

Como que las alumnas no se preocupan casi por las cosas (...) por los
problemas que hay (...) ahf en esa escuela no se preocupaban por los
problemas que habrian, no tenfan precauciones o algo asf, y entonces
al secuestrarlos entonces la muchacha ya tenia mas entendimiento de
lo que se trataba un secuestro o la guerra, los problemas (Nifio de 15

afnos).

Vista la situacién de la escuela desde los relatos de las ni-
fas y los nifos, se hacen evidentes las multiples oportunida-
des en las que la escuela se convierte en escenario de violen-
cia, a causa del dominio de los GAI. Las experiencias de vida
de nifios y nifias en la escuela también han sido atravesadas
por sentimientos de inquietud y miedo, de alli que muchos
de ellos y ellas, en acuerdo con sus familias, se desplazan
hacia otras zonas para ampliar sus posibilidades educativas.

De otra parte, en las narraciones de los nifios y las nifias
se notan expresiones de temor frente a la asistencia a la es-
cuela, no sélo por el ambiente de intimidacién ocasionado
por los dafios a las instalaciones escolares, sino por ser éstas
convertidas en un lugar de riesgo de reclutamiento: “lo que
yo escuchaba cuando iban a recoger a los nifios a la escuela
(...) era, bueno, se llevaron al hijo de julanito que yo no sé
qué (...) y asi se llevaban nifios de otra escuela” (Nifia de 16
anos). Del mismo modo, nifios y nifias encuentran violenta-
da su libertad de pensamiento y de accién, por las consignas
intimidatorias que son utilizadas por los GAI, al invadir los
espacios escolares, como lo manifiesta una nifia en su relato:

Pues eso lo rayan todo con FARC, que yo no sé qué por todo lado (...)
lo rayan todo, escriben muchas cosas en las paredes y en las puertas,
las ventanas... la palabra que siempre colocan es que “estan presentes”
(...) han dormido en las escuelas y colegios (Nifia de 16 anos).



Del mismo modo, con la presencia de los GAI hay mo-
mentos en los que se suspenden las actividades escolares,
como lo comenta un nifio cuando se refiere a la implicacién
de los grupos armados en la educacién: “Cuando amanecen
en las escuelas, pues no hay clase” (Jéven de 18 afios).

Necesidad de proteccion y cuidado

Los nifios y las nifias consideran necesarias las acciones
de vigilancia por parte de adultos, profesores y agentes ex-
ternos a las escuelas. En sus narraciones, expresan cémo la
preocupaciéon y consecuente organizacion de los y las do-
centes, las familias, las fuerzas militares y la misma comu-
nidad aportan a la realizacién de acciones que garantizan
su bienestar y seguridad, por el evidente temor y potencial
de riesgo sobre la integridad de sus vidas, y ante el posible
reclutamiento forzado.

Los nifnos y nifas identifican necesidades de educacion,
proteccién y cuidado, las cuales provienen de sus ideas acer-
ca del papel que deberian tomar actores como las fuerzas
militares, tal como lo expresa el siguiente relato:

...la policia deberia estar como haciéndoles mas como que talleres
a los Jévenes para que no se vayan a incluir en eso y también que
haiga mas como mas patrullaje en las comunidades o en los barrios
(...) p2’ que no se filtre tanta gente por ejemplo los milicianos de la
guerrilla...o ya jefes, ya grandes que no dentren a los barrios ni a las
comunidades (Joven de 18 anos).

Del mismo modo, se considera a las familias como acto-
res de proteccién significativos, como lo refiere una nina
proveniente del Cauca, al narrar acerca de las practicas de
cuidado de las familias cuando los ninos salian de camino a
la escuela, mostrando medidas de organizacién comunitaria
en torno a la amenaza de vulneracién de la integridad de los
nifnos y las nifas por la presencia de GAI en la vereda:
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Mis abuelos no me mandaban sola a estudiar, éramos un grupo de
ninos... como que asi cerca de las casas habian nifios que estudiaban
en la misma escuela o sea lo haciamos todo juntos (...) Nunca nos
dejan solos porque mas que todo, solo una no sabe qué le pueda pasar,
en grupo ibamos todos (...) En esos tiempos se escuchaban muchos
comentarios (...) que salian a violar a las nifias que yo no sé qué, que
los nifios se los llevan, que los pueden matar que yo no sé ni cuantas
cosas (...) en ese tiempo éramos como 10 6 15, éramos como sdper

pequenos, estdbamos como en cuarto o en quinto (Nifa de 15 afnos).

Es importante anotar que, dentro de las dindmicas del
conflicto, los nifios y las nifias narran experiencias satis-
factorias de organizacién comunitaria, que para una nifia
proveniente de la comunidad guambiana significaron una
oportunidad de emancipacién ante los abusos e intimida-
ciones de los GAI. Ella relata: “ Deciamos que las escuelas
se iban a dividir y yo no sé cudntas cosas, antes se unieron
mas porque pues las veredas mas cercanas nos unimos mas,
las escuelas haciamos campanas de todo” (Nina de 16 afios).

En los relatos de los nifios y las nifas, se nota el reco-
nocimiento que tienen del potencial de organizacién de los
agentes educativos. En el relato de una nifna se ve cémo los
profesores se organizaron para hacer de la educacién no
s6lo una posibilidad de transmisién de conocimientos sino
una ocasiéon de trabajo mancomunado, que incluia benefi-
cios para todos, como lo manifiesta al decir:

La profesora de quinto (...) ella ni siquiera nos daba clase porque
hacia proyectos (...) no simplemente era un colegio... también para
que los del conflicto armado no puedan intervenir porque lo que
haciamos no era simplemente para nosotros sino para nivel general
(Nina de 16 anos).

Esta misma nifa relata experiencias de unién en la ex-
presiéon y busqueda de la proteccion de sus espacios, a partir
de la participacién de los nifos y las nifas, la creacién y ex-
presién de sus sentires a través de la reclamacién y la cons-
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truccion de la paz en sus espacios comunitarios, incluida la
escuela:

(...) es que era muy chistoso, para qué le cuento, o sea nosotros
dibujdbamos y pegdbamos hasta las puntas de las casas asi sea un
dibujo muy feo, asi sea un mamarracho, lo que sea lo dibujabamos asf,
y dibujabamos cosas muy bonitas sobre las paz, entonces lo pegdbamos
sobre la escuela y lo dejdbamos asi (Nina de 16 afios).

Esta posibilidad de fortalecimiento, desde el trabajo co-
lectivo en las escuelas, lleva a pensar en el potencial de los
nifnos y las nifias para que, junto con los agentes educativos,
se puedan desplegar acciones de resistencia a la opresiéon
ejercida por los GAI. Esto se vislumbra en estudios como el
realizado por el Observatorio de Territorios Etnicos (2010),
al mostrar cémo, en el quehacer de los maestros comprome-
tidos con la paz, se logran desplegar nuevas posibilidades de
vida alejadas de la violencia:

Una apuesta de los docentes para desarrollar practicas pedagégicas
capaces de reconstruir procesos de convivencia al interior de la
escuela y por tanto una cultura de paz (...) que fomente el respeto por
la diferencia, la inclusién escolar, social y el desarrollo de habilidades
resilientes (p. 30).

Fallas estructurales

La afectacién de la escuela en el conflicto armado no es
vista por los nifos y las nifias s6lo en la alteracion de los
procesos académicos que les impiden cursar un afio escolar
con continuidad, sino también en la deficiencia estructural
por falta de oportunidades de avance hacia la educacién su-
perior, lo cual, en gran medida, motiva sus deseos de migra-
ci6n a la capital, como lo menciona un nifio proveniente de
Tibu, al decir:

(...) si uno estuviera en una ciudad donde haiga universidad y esa
vaina pues uno estuviera por alld, pero hay bachillerato pero no hay
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universidad, entonces uno no puede estar... por ejemplo yo quisiera ir
ya en décimo y en once... asi yo sienta que es muy pesado... soy una
persona que yo quiero estar ya en la universidad, estar ya saliendo
(Nino de 15 anos).

La pobreza y el desplazamiento forzoso son manifestacio-
nes de lo que Galtung (en Alvarado et al., 2012) menciona
como obstaculo para la autorrealizacién humana, al referir-
se a la violencia estructural. Muchos de los limitantes de los
nifos y las nifias son percibidos como originados en la falta
de recursos materiales para avanzar en sus estudios:

Fue mas la situacién econémica casi y pues todo eso viene de una
linea, pues por qué fue el desplazamiento forzoso, fue por eso que
nos desplazaron, después fue que el ano pasado o antepasado fue que
llovié harto y se meti6é por todas partes el (...) porque ahi si dijo que
qué fbamos a hacer nosotros, que si ibamos a ponernos a estudiar
por nosotros mismos que él nos iba a comprar el mercado y nosotros

mismos cocindbamos Nino de 15 anos).

Ala pobreza se suma la larga distancia entre las viviendas
y la escuela, que deben recorrer algunas familias, lo cual
aumentaria el riesgo de ser victimas de la violencia o la des-
motivacién, para asistir a sus clases como lo expresa una de
las nifas:

A mi me tocaba con mi hermana, con la que estamos aca, nos tocaba
caminar hora y media para ir al colegio... nos levantaban a las 3 a las 4
en punto, salir de alld y pues cuando llueve hay charco por todo lado
(Nina de 16 anos).

Sentidos de paz de los nifios y las nifas en la escuela

Esta categoria de anilisis es entendida como los modos
particulares en que los nifios y las nifias aprecian el mundo
en la escuela, en torno a las experiencias de convivencia pa-
cifica que alli se tejen y las formas en que ellos y ellas consi-
deran que es posible construir la paz en la interaccién con



los diferentes actores del contexto. Se recopilan aqui algu-
nos de los significados expresados por los nifios y las nifias
en sus acepciones de escuela como escenario de formacién y
de ampliacién de sus posibilidades de vida futura.

Los nifios y las niflas expresan, en sus relatos, deseos de
superacién en torno a la educacién, mostrando la escuela
como aquel espacio que ofrece la posibilidad de aprendizaje
de nuevos conocimientos, desarrollo de capacidades, prin-
cipios de actuaciéon en sociedad y libertad de pensamiento.
La escuela se convierte asi para ellos y ellas en un escenario
de oportunidades para su vida actual y para la vida adulta,
como se nota en sus narrativas alrededor de los significados
de paz en la escuela: “...todos queremos un futuro mejor,
entonces como que estamos aprendiendo, vamos apren-
diendo, para poder pensar y actuar mas, mas concreto para
no pensar, <como es? (...) apresuradamente, sino algo mas
concreto, y saber mas de las cosas (....)” (Joven de 18 afos).

Los nifnos y las nifas valoran de la escuela la formacién
que se recibe en un momento propicio y el ser un espacio
garante de una vida aceptable, no sélo en términos de cono-
cimientos o de beneficios académicos, sino de los principios
de comportamiento frente a la sociedad. La escuela se cons-
tituye en una gran potencia para la construccién de paz,
al pensarse como un espacio tanto de educacién como de
formacién ciudadana.

Yo creo que eh... uno piensa educarse desde el colegio, comienza a
formarse, el colegio se hace por lo general por la ninez, es donde uno
se educa, aprende valores y eso, y depende de lo que aprende, cémo
va a ser en la vida (Nino de 15 anos).

Como también lo dice una nifia proveniente del Meta, al
afirmar: “... si uno no va a la escuela, uno encuentra unos
caminos que no son buenos, como ir a prostituirse, a droga
y eso no lleva a la paz” (Nifa de 16 afios). O como lo ex-
presa una nifia de Buenaventura: “Pues yo opino que si no
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hay educacion, se va a encontrar en la calle, pues si no hay
educacién todo lo que nos digan en la calle todo lo vamos a
hacer” (Nina de 16 anos).

Los sentidos de paz, de los nifios y las nifias en la escuela,
no se tejen s6lo en torno a lo que reciben, sino también en
torno a lo que ellos y ellas creen que pueden aportar. Las
relaciones que perciben en los espacios con otros y otras son
practicas que consideran primordiales para que se dé la con-
vivencia pacifica, en el cumplimiento de lo que consideran
son sus deberes, cuidandose de no hacer o decidir algo que
afecte sus vidas y las de los demds. Como lo manifiesta un
nino al expresarse acerca de sus profesores, trascendiendo
la oportunidad de recibir de ellos conocimientos e incorpo-
rando el hecho de responder ante sus actos:

Es la persona que nos esta enseiiando algo que no sabemos, y nos
estd ensenando para que nosotros no seamos una mala persona, sino
una bien en un futuro mejor, y que seamos personas responsables
(...) y entonces es lo que le dicen a uno, tiene que traer esta tarea
para mafana, y uno tiene que ser responsable y llevarla y sostener las
palabras, si uno dice s, tiene que cumplir (Jéven de 18 afios).

Esto hace pensar en la capacidad de los nifios y las nifias
para el reconocimiento de si mismos, no s6lo como sujetos
de derechos, sino también como sujetos con suefios y con
capacidad de trazarse metas hacia el logro de una conciencia
critica y responsable, de su papel de vida en sociedad, suje-
tos éticos y politicos con capacidad de pensamiento y accién
hacia otros caminos alejados de la victimizacién.

Por otra parte, los nifios y las nifias ven en la escuela la
oportunidad de adquirir habilidades para gestionar sus vi-
das desde sus propias iniciativas, visibilizarse con facultad
para la toma de decisiones y trascender asi de lo que han
aprendido en espacios de socializacién como la familia. Esto
se evidencia en los relatos de las nifas y los nifos, al decir:
“si no hubiera educacién, pues creo que no hubiera lideres,



porque no supieran orientarse, porque siempre la educa-
ciéon viene de los padres, pero si los padres son malos, que
los golpean asi o algo, hay maltrato si que pior” (Nifio 15
anos). “Yo digo que sin educacién no habria mas posibili-
dades, uno como todo en el mundo se descubre en el al-
gin momento (...) la educacién comienza por los padres y si
ellos no saben entonces, estariamos graves” (Nifio 15 afos):

...sl no existiera la educacién pues obviamente que fuéramos...
gobernados por personas que se tomarian el poder, como
anteriormente, que habian reyes y eso, y seriamos como esclavos (...)
serfa una educacién diferente (...) y cada quien y hubiera decidido
por si mismo.(Jéven de 18 anos).

De estos relatos se desprende la concepcién de que los
nifos y nifas son sujetos con potencial de acciéon y eleccién,
que se fortalece con procesos formativos y educativos: no
son seres con carencia de facultades para pensar y actuar
sobre sus propias vidas, bajo la idea de que requieren ser
representados por los adultos.

Relaciones pacificas en la escuela

De otra parte, los nifios y las nifias expresan algunos ele-
mentos que consideran importantes para la consolidacién
de la convivencia pacifica en la escuela, resaltando relacio-
nes de reciprocidad mediadas por el intercambio de ideas a
través del uso de la palabra como lenguaje de entendimien-
to mutuo, el cumplimiento de acuerdos y compromisos, y la
aceptacion del otro como interlocutor valido. En las formas
coordinadas de hacer las cosas, demuestran su interés y re-
conocimiento del otro como legitimo en su diferencia, como
se entrevé en sus narrativas, al referirse a las interacciones
pacificas en la escuela: “Respeto... pues en el salén” (Nifio
de 15 afos), “... pues no interrumpir y eso (...) el vocabula-
rio (...)” (Nina de 16 anos), “ (...) no criticarse (...) pedir la
palabra (...) ser obediente (...) no burlarse (...) los apodos”
(Nina de 16 afos), “ (...) pedir la palabra” (Nifia de 16 afos),
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(...) disciplina (...) no estar molestando” (Nifia de 15 afos).
En las maneras de actuar y comportarse en relaciéon a los
otros y las otras, nifios y nifias validan la equidad a partir
de la importancia que cobran cada uno y cada una de los
actores de la escuela: “ (...) por ejemplo, que los profesores
lleguen a tiempo y los alumnos también, que las personas
cuando digan algo lo cumplan” (Jéven de 18 afos), “no te-
ner preferencias” (Nifio de 15 afos), “ (...) no creerse mas
que los demas” (Nifia de 16 afios).

Las relaciones pacificas también son valoradas por los
nifios y las nifas en las formas de actuar desde la norma,
de acuerdo a pardmetros rectores y al reconocimiento de
figuras de autoridad, como lo expresan algunos al decir:
“(...) la puntualidad, en el uniforme (...) (Nifia de 16 anos),
“en el manual de convivencia (Nifa de 16 afos), “respetar
normas, cumplir y respetar el horario” (Nifio 15 afnos), “el
orden” (Nifia de 16 afos), “no pasarse con los profesores
(...) las recochitas” (Nifio de 15 afios), “compromiso” (Niha
de 15 anos).

Del mismo modo, las ideas de paz de nifos y nifias, en las
relaciones, son construidas desde las manifestaciones de in-
terés, compromiso y ayuda: “colaboracién (...) si un compa-
fiero no entiende, uno le explica (...) le piden a uno el favor
y uno lo hace (...) ofrecer ayuda” (Nifio de 15 afnos), “actitud
(...) estar atento, mas activo (...) pues ahi se les pega también
a los demas” (Nifa de 16 afos), “Hacer las cosas con ganas”
(Nino de 15 afos), “Humildad (...) ser fiel (...) por ejemplo
usted me coloca una palabra (...) y yo lo cumplo” (Nifio de
15 anos).

Las relaciones pacificas se validan muchas veces desde la
justicia, en la medida que nifos y nifias dan fuerza e impor-
tancia a la verdad. Una verdad expresada desde sus propios
actos y la transparencia que se espera de los actos de los
demas, como lo expresa una de las nifias: “Honestidad (...)
un ejemplo es como cuando uno le trae un detallito a los



profesores (...) y le altera las notas al profesor (...) o también
cuando le roban a uno las cosas” (Nina de 16 anos).

Los sentidos de paz de los nifios y las nifias como un lo-
gro relacional se construyen en las l6gicas contextuales de
su realidad actual. Participes de una experiencia de vida en
comunidad, que se nombra desde la democracia. Sus rela-
tos ponen de manifiesto muchos de los acuerdos que han
construido en su nuevo proyecto de vida; en la medida en
que participan en labores que aportan al contexto escolar
mas cercano (cocina, limpieza) y que alimentan un sentido
comunitario (asamblea participativa). Los roles y actividades
en la escuela les permiten hacer énfasis en nuevas verdades
significativas para el grupo, lo cual hace que sus practicas se
vean filtradas por nuevas formas de actuacion y sentir desde
lo que han nombrado como el respeto, la igualdad o el com-
promiso, entre otras.

Como lo dice Gergen (2007), al respecto del lenguaje en
la construcciéon del conocimiento relacional, este es un “me-
dio pragmatico a través del cual se constituyen las verdades
locales” (p. 12). De alli la consideraciéon e importancia que se
le da al lenguaje como potencial de accién y de construccién
de nuevos mundos posibles. Los nifios y las nifias pueden

o o us vi  au
disefar y resignificar sus vidas sin quedar atados a pasados

vi ia, . vi u
de violencia, creando otras comprensiones de vida que les
permiten reconocerse como seres con capacidades, recursos
y aprecio por la vida pacifica en su comunidad.

En coherencia con lo anterior, y desde la perspectiva sis-
témica, la escuela se ve en estrecha relacién con la vida en
comunidad, las relaciones existentes entre estos dos contex-
tos dejan ver la presencia de significados que se entrecruzan
y se retroalimentan entre si, generando relaciones de inter-
dependencia como lo afirma Bateson (1972). Los nifios y las
nifas construyen su identidad y su subjetividad desde esta
interdependencia y significados intersubjetivos; se sienten
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parte de un grupo, siendo posible asi la construcciéon de paz
desde las relaciones en la escuela.

El Contexto Comunitario como Espacio de Construccion
Social de los Nifios y las Nifas en Medio del Conflicto
Armado

De acuerdo con Torres (2013), la palabra comunidad ha
sido conceptualizada de maultiples y diversas formas a lo lar-
go de su existencia, como categoria objeto de analisis de la
sociologia. “...bajo el mismo significante estamos frente a
una variedad de significados diferentes y hasta divergentes”
(p- 195).

Esta categoria ha sido relacionada, a lo largo de la histo-
ria, con gran cantidad de conceptos por los que el mismo
autor hace un detallado recorrido:

Ao largo de dicho itinerario, dicha categoria se le ha asociado a otras
tales como vinculo, lazo social, voluntad, intersubjetividad, solidaridad,
parentesco, territorio, sociabilidad, cuidado mutuo, vida en comun,
significado compartido, tribu, empatia, religare, comunién, estar
con otros, ser en comun, impropio, don, deuda compartida, sistema

comunal y comunalidad (Torres, 2013, p. 195).

Este autor establece una distincién relevante entre la
concepciéon de comunidad, asumida “como modo de vida
que organiza y da sentido al conjunto de practicas de una
poblacién (como en el caso de las comunidades indigenas)”
(Torres, 2013, p. 204); y la comunidad entendida “como
vinculo o proyecto fundado en un conjunto de creencias,
valores, actitudes y sentimientos compartidos que pueden
estar presentes en procesos, practicas y proyectos que no
necesariamente son comunidades en el primer sentido” (To-
rres, 2013, p. 204).

Torres (2013) también establece con claridad que la ubi-
cacion territorial o las caracteristicas étnicas o culturales no



son suficientes para la constitucién de comunidad: “La co-
munidad no es ni la suma de los individuos, ni de sus intere-
ses, ni de fines compartidos; tampoco puede pensarse como
comunidad unitaria y homogénea que actiia como un sujeto
colectivo” (p. 204).

En la comprensiéon que tienen los nifios y las nifias parti-
cipantes en este estudio respecto al concepto de comunidad,
surgen tres elementos: la gente como expresion de lo colec-
tivo, el territorio como el espacio de ubicacién y el tipo de
relaciones que se establecen entre las personas. Un grupo
de niflos y nifias participantes en este estudio limita el con-
cepto a personas o familias que habitan un territorio: “La
comunidad es un grupo de personas en un lugar determi-
nado, formado por familias y personas” (Nifio de 15 afos);
“Comunidad es donde viven muchas personas como aqui en
Benposta naciéon de muchachos” (Nifa de 13 afnos).

Otros nifios y nifias agregan a su concepcién de comu-
nidad elementos relacionales entre las personas que se en-
cuentran en un territorio: “es estar unido con esas personas
que permanecen en ese lugar” (Nifa 15 afos); “donde vi-
ven varias personas y uno siempre se relaciona con ellas en
todo momento de su tiempo” (Jéven de 18 anos); e incluso
establecen sentidos para estas relaciones: “parte en la que
conviven un grupo de personas para aprender a socializase
y convivir con cualquier persona” (Nifo de 15 afos).

La mayoria de las nifias y los nifios asumen la comuni-
dad desde una perspectiva vincular. Mas que la ubicacién
territorial, lo que define para ellos y ellas “lo comunitario”
tiene que ver con los atributos que tienen las relaciones que
establecen. Dan relevancia al “vivir unidos”, haciendo refe-
rencia a la cercania con las otras personas o familias: “Para
mi, la comunidad es la mas unida con la familia” (Nifio de
15 anos).
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Esta union, en referencia a la comunidad, se expresa a
través del compartir y del respeto:

“Para mi, comunidad es compartir con mis compaferos y respetarnos
tal y como somos” (Nifia de 15 afios).

“Compartir con otros Jévenes, como vivir, comer, jugar, estudiar, etc.
(Una Jéven de 18 anos).

“Una comunidad para mi es que se lleven en armonia y respeto, ser
amistosos (Nifia 17 anos).

“Grupo de personas que se respetan y en ellos nos identificamos”
(Nina 15 anos).

Probablemente, por su edad, los espacios mas relevantes
para los procesos de socializacion y de constitucion de subje-
tividad de estos nifos y nifias han sido la familia y la escuela,
como se ha desplegado ampliamente en los acapites anterio-
res. Vale la pena sefialar que las comunidades del lugar de
origen no se visibilizan mucho en las narrativas de los nifios
y las nifias.

Estos y estas no reconocen entornos comunitarios con es-
pecial valor en sus lugares de origen. Identifican un territo-
rio del que provienen y que es el escenario en el cual se vive
la vida cotidiana y el conflicto armado: el barrio, la vereda,
el pueblo. “Es que all4 es como por veredas y hay reuniones
normales en esta comunidad, se retnen, si se dafian cami-
nos los arreglan, los rios, todo eso” (Nifio de 15 anos). “Asi
sea vereda se ayudan entre todos, asi mas que todo cuando
hay fiestas o integraciones de veredas nos unimos las escue-
las, las tres escuelas, porque es una sola sede” (Nina de 15
anos).

La asamblea o reunién de vecinos, sobre todo en el esce-
nario rural, es el espacio de lo comunitario. Uno de los so-
ciodramas realizados por los nifios y nifias, cuyo tema fue la
relacion entre comunidad y conflicto, fue puesto en escena
en una asamblea veredal, donde los actores armados exigian
la participacién de los nifios, nifias y adultos en sus filas. Sin



embargo, toda la trama se posicion6 en el seno de la familia
que finalmente va a la asamblea.

Asfi, la comunidad de origen, para estos nifios y nifias, es
el telén de fondo en el que se ubican la escuela y la familia,
el territorio de donde vienen, al que en algunos casos con-
sideran bonito y divertido, y conectan con la experiencia de
disfrute con la familia y los amigos:

“Mi familia, amigos y mucha diversién, colegio, el rio, el futbol” (Una
Joven de 18 anos).

“Mi familia, mis amigos, y las cosas que disfrutaba por alld en el lugar
con mis familiares y amigos” (Joven de 18 anos).

En otros casos, los nifios y las nifas relacionan este lugar
de origen con la presencia de peligros: “Yo pienso que el
lugar de donde vengo que puede ser peligroso” (Nifio de 15
anos); la aparicién de actores violentos: “Del lugar de don-
de vengo yo, hay violencia entre pandillas, barras bravas”
(Nina 17 anos); o las relaciones poco armoniosas: “Yo creo
que es una parte en la que nunca me he sentido tranquilo y
en paz, por el no aprender a convivir con mi mama” (Nifio
de 15 anos). “El lugar de donde vengo yo no son personas
unidas y no nos entendemos” (Nifio de 16 anos).

Una de las nifas participantes ubica a los actores arma-
dos en el territorio del corregimiento:

Yo me vengo por el grupo armado del Chaparral Vichada ¢si? Lo que
pasa es que yo andaba mucho en la calle con unas amigas y cuando
llegé el grupo armado me la pasaba con ellas que se hablaban con
ellos... (Nina de 13 anos)

Un nino que se escap6 de un grupo armado ilegal da
relevancia a la forma en que cambiaron sus relaciones con
los vecinos de la vereda una vez se vincul6 al grupo armado:
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Primero cambié con mi familia y con los vecinos. Con los vecinos a
lo dltimo ya me taban diciendo ole porqué usted se fue pa’lla ellos
pensaban... este chino aqui nacido en esta vereda y ya viene es a
mandarlo a uno (...) Lo que me cambié a mi o sea es que yo quedé mal
delante de la gente. O sea y yo quedé fue como mal en ese sentido, o
sea quedé como un zapato como dicen. No es que me caigan tan bien
alld en la vereda pero cuando supieron que yo iba alla a reuniones y
esa vaina pues entonces ahi si fue que quedé como un zapato (Nino
de 16 anos).

Una nifia que sali6 de su lugar de origen, como estrategia
para prevenir su reclutamiento, nombra la influencia de los
vecinos para tomar esa decision:

Entonces los vecinos le dijeron a mi mama que era mejor que me
sacaran a mi que de pronto la guerrilla se daba cuenta que yo me
hablaba con ellos y decian que yo era la sapa de ellos y me mataba o si

no mataban a mi familia. Por eso me sacaron (Nifna de 13 anos).

Sin embargo, en las narrativas de nifos y nifias, no emer-
ge la comunidad o lo comunitario, con un significado tras-
cendental, en su lugar de origen, ni como forma de vida, ni
como opcién para el establecimiento de relaciones fuertes o
proyectos que posibiliten rumbos a sus vidas (rumbos dife-
rentes a los que proponen los actores armados).

Viviendo en Benposta

La llegada de los nifos y las nifias a Benposta — nacién
de muchach@s, institucién de origen espafol, ubicada en la
ciudad de Bogota, se origina en diferentes situaciones. Algu-
nos llegan como parte del programa del que hace parte la
organizaciéon para la prevencién del reclutamiento de nifias
y nifos por los grupos armados.

Hice noveno, mitad décimo y por la misma razén de las amenazas

mi mama nos mandé para aca. Si, porque mi mama no estaba segura



si esa gente la estaba buscando todavia o no. Y pues, nosotros no
querfamos venirnos para acd (Nina de 16 anos)-

Es por esto que para algunos, el concepto de comunidad
estd ligado con términos como protecciéon y libertad: “Co-
munidad es una proteccién para que no haiga [sic] violencia
con las demds personas como las de la calle” (Nina de 13
anos); “Una comunidad para mi es donde uno es libre de
todo” (Nino de 16 anos).

Otros llegan por razones econémicas; es decir, porque
sus familias buscan para ellos mejores posibilidades de edu-
cacién a bajo costo, o porque no tienen capacidad de asumir
la crianza de sus hijos.

¢El peligro? No, fue la situacién econémica primero que todo, pues
porque este ano fue que empez6 todo, fue que empezé a producir eso
y ya le dio de pronto le da mas estudio a mi hermano y le puede dar
lo que €l quiera, si él quiere comprarse un computador, ya lo puede
dar, ya pa’ los dos de pronto no... (Nino de 15 afios).

Me vine porque mi mama... ella no podia darme el estudio pero yo si
queria estudiar. Ella me hizo el proyecto para venirme para aca. Yo le
dije que yo me venia, asi sea lejos pero... y ya, estoy juicioso porque
hizo el esfuerzo para que yo viniera para aca y pudiera estudiar. Yo he
cambiado mucho porque yo alla casi no estudiaba (Nino de 14 anos).

Aunque las familias pueden considerar esta institucién un
“internado”, sus lideres la nombran como “nacién de mu-
chachos”, y plantean un modo de vida que se experimenta
en la vida cotidiana, tanto en los espacios escolares como en
la vida fuera de la escuela, mediada por la convivencia en los
distritos (lugares de habitacioén), por la participaciéon en las
diversas actividades para el mantenimiento de quienes viven
en el lugar, y por la participacion en los espacios sociales y
de toma de decisiones que han sido construidos.

Dentro de Benposta, los nifios y las nifias experimentan
una forma de autogobierno donde algunos asumen roles

247



248

nombrados con palabras relacionadas con cargos publicos,
como lo son “alcalde” o “diputada”. Se toman las decisiones
en la “asamblea” que se realiza semanalmente, en la que to-
dos y todas pueden participar y son desarrolladas por cuen-
ta de la coordinacioén que realiza la “junta de gobierno”.

La experiencia de vivir en Benposta implica, para los ni-
fos y las nifias, asumir roles y responsabilidades que, en sus
lugares de origen, no hacian necesariamente parte de sus
rutinas: aseo de distritos y de areas comunes, preparacién
de alimentos, apoyo en la cocina: pelar papas, hacer pan,
servicio de alimentos y lavado de loza y utensilios de cocina.
Ademads de lavar su ropa, tender su cama y otras actividades
que responden a su manutencién.

“Office” es lavar los platos. Eso nos toca un solo dia, nos toca que por
ejemplo camarear, es dar la comida, servirla porque la hacen, no mas
servirla (...) yo estoy ahi, yo vivo pero yo soy el que mando mas ahi de
que el grupo mio que pongan pilas a terminar rapido, porque llegan
se demoran y nos toca otra vez repetir (Nifio de 15 anos).

También asumen responsabilidades con el colectivo. Ini-
cian con pequeiias actividades dentro del distrito, y pasan a
ocupar cargos de importancia y reconocimiento en la estruc-
tura organizativa de la “nacién de muchachos”. En la voz de
una de las agentes educativas que acompafian a estos nifos
y nifnas:

Nosotras tenemos responsabilidad de los cargos... por ejemplo, los
encargados de repartir crema... la que estd pendiente de zapatos..., la
encargada de sabanas..., toallas... y lo que yo he visto en las nifas es
proporcionar identidad y arraigo a un grupo (Mantenedora grupo de
ninas de 13 y 14 afos).

Asumir cargos dentro de la estructura organizacional sig-
nifica el reconocimiento dentro del grupo, que en ocasiones
se hace sacrificando el tiempo libre para la vida personal:



De pronto aqui que uno comienza hablando, como ir a estudiar, todo
el tiempo ocupado, casi no hay entonces diversion, entonces el dia del
nino se pasa pero demasiado rapido (Nifo de 15 anos).

Acé pues me siento muy ocupada a veces me siento, no tengo tiempo
para mis cosas generalmente tengo mas tiempo para la comunidad
que para mis cosas (...) a mi me hace sentir bien, pero algunas veces
asi mas o menos porque como que ni tengo horas libre como para
hacer, ni para lavar, hasta ahorita fue que lavé después de tres dias
(Nina de 15 anos).

Para otros y otras, tener multiples ocupaciones es una
manera de mantenerse alejados de ideas y emociones que
les preocupan o entristecen:

Pues, que me ocupan y dejo de estar pensando de como serfa mi vida
si me iba a ir con la guerrilla, pues. Tengo ocupada la mente y me
concentro en lo que estoy haciendo y no ando pensando en otras
cosas... y eso (Nina de 13 anos).

Teniendo en cuenta las situaciones que devienen luego
del desplazamiento a territorios con condiciones geografi-
cas, climéticas y culturales diferentes a las de sus lugares de
origen, los ninos y las nifas participantes en la investigacién
reconocen cambios en sus vidas en distintos ambitos. En pri-
mer lugar, estos tienen que ver con las formas en que se re-
lacionan con los adultos y con los pares: “Si, me ha ayudado
porque no sé... aqui a mi me resbala que me digan cual-
quier cosa. Alla sentia que lo que la gente me decia era real.
(...). Los chinos me molestan pero yo no les pongo cuidado”
(Nina de 16 anos).

Aqui me han ensenado a respetar, a auto manejarse uno... alld yo era
el que formaba los problemas, porque me decia algo y yo me ponia a
contestar, a decir groserfas” (Nino de 15 afios).

“Este ano no, ya soluciono los problemas hablando, dialogando”
(Nifo de 14 anos).

Yo he aprendido sobretodo aqui el respeto, porque yo alla casi respeto
no tenfa. Yo llamaba a las personas como quisiera, no pedia favores,
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iba haciendo las cosas, a veces alld (...) atrevidamente y eso lo he
cambiado aqui (Nina de 15 afos).

Me ha hecho cambiar porque... Mi mama me sac, primero por el
grupo armado, segundo porque era muy... rebelde. Aqui he cambiado
mucho. Pues aqui soy un poquito calmadita, no le contesto a ningtin
otro y grande (...) Como contestarle a la gente mayores, a contestarle
a las amigas que... bueno, que llegan y le hablan, le dicen cosas y que
uno no se pone bravo (Nina de 13 anos).

La experiencia de vida en Benposta ha permitido que
los nifos y las nifas descubran y desarrollen sus talentos a
nivel académico, artistico o de liderazgo. Como lo comentan
dos participantes de la investigacion, estar en Benposta les
ha permitido aprendizajes significativos: “Yo no sabfa cémo
expresarme, o sea, como tratar a gentes como de mi no ser
asi no sé, y aprendi muchas cosas hasta pues que llegué a
salir en tele y hablé por radio” (Nifa de 15 afos).

Otra nina plantea:

Pues descubrir habilidades. Por ejemplo lo del liderazgo, lo del
baile siempre me ha gustado porque aqui es mas facil. Aqui voy
descubriendo mas cosas. Igual, lo del miedo a hablar en publico,
pues en las asambleas que uno puede participar, en el colegio que
uno puede participar. Cualquier opinién que yo tenga que yo pueda
hablar con alguien, decirselo a la gente (Nina de 16 anos).

También identifican cambios relacionados con aprendi-
zajes para afrontar la vida cotidiana y para vivir junto a otros
y otras: “y... pues aqui he aprendido a ser mas juicioso con
mi mismo y he aprendido a ser mas...” (Nifio de 15 afnos).

Por ejemplo yo alla... no hacfa nada, ni tendia mi cama. Y entonces
llegué aca y fue un cambio para mi. Entonces me tocé hacer todo lo
que toca hacer acd y entonces aprendi a hacer también en la casa lo
mismo que aca (Nino de 14 anos).

Pues... fue grande porque alld yo estaba cerca del vicio... yo me
hubiera quedado alld y quien sabe hasta qué llegaba... quizd estuviera



hasta amenazado o quien sabe... Y aqui en Benposta pues, aprendi
muchas cosas, como a tener esa mirada de que... mientras alla... alla
a mi no me importaba el estudio. Yo estaba en sexto y me tiraba de
a seis materias. Yo querfa salir... y no sé y como hacer cagadas y ser
malo. No sé... esas pesadillas que yo tenia antes. A lo que es ahora...
yo cambié... y esos pensamientos fueron influencias de las malas
amistades. Hubiera sido tenaz (Nino de 14 anos).

De otra parte, los nifos y las nifias encuentran gran valor
en la posibilidad que ofrece Benposta de conocer e interac-
tuar con personas de diversos lugares:

Y también he conocido gente de diferentes lados, o sea eso si cuando
yo estaba en el Cauca pues lo tnico que yo que me acuerde es que los
del colegio, que hay algunos de la vereda, de resto nada y asi entonces
acd pues llegué a conocer gente de diferentes lugares (Nina de 15
anos).

O sea, llega uno aca y se encuentra con gente de diferentes laos, por
ejemplo con pelaos de la costa, de por alla del Tibet (risas) esos negros
chocoanos, indigenas que yo ni sabia que existian, estos <cémo es que
se llaman? Estos guambianos, que el hablado de ellos es en lengua... o
sea yo pertenezco a una regién de los indios motilones, pero no sabia
que existian otras comunidades, un cambio positivo porque o sea uno
no se puede quedar viviendo la misma escuela... sino salir y explorar
el mundo porque qué tan bonito que es (Nifio de 16 afos).

Las interacciones entre los niflos, nifias y adultos, con
quienes conviven en Benposta, generan las condiciones para
que se asuman como comunidad. No la comunidad que se
concibe, desde una perspectiva idealista, como homogénea'y
estatica, sino una comunidad construida desde la diferencia
que produce la diversidad de origenes, la diversidad étnica,
la diversidad de problematicas que viven los sujetos que ha-
cen parte de ella. Una comunidad construida en la gestién
alternativa de las tensiones producidas por el inevitable con-
flicto que media la relacién entre los seres humanos.
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Siguiendo a Torres (2013):

La comunidad no es una subjetividad resultado de la suma de
unas subjetividades individuales previamente constituidas, sino
una intersubjetividad que se gesta a partir del ser-con ofros. En una
comunidad, cada integrante es alter, es el otro, que nos sorprende,
seduce o lacera, pero con el cual, cohabitamos irrevocablemente; es
diferencia y otredad: el sujeto de la comunidad no es el “si mismo”,
sino necesariamente un “otro”, una cadena de alteraciones que
nunca se fija en una nueva identidad. La comunidad supone una
heterogeneidad irreductible de los sujetos que la conforman y se
conforman en ella (Pp. 213-214).

La experiencia de vida comunitaria de Benposta es una
apuesta al desarrollo de la autonomia e interdependencia
de los ninos y las niflas que participan, donde tiene gran
relevancia el sentido de responsabilidad. Como plantea To-
rres (2013), autonomia, interdependencia y responsabilidad
son elementos que permiten configurar sujetos que existen
y viven en referencia a una comunidad que, a su vez, existe
en referencia a estos sujetos que la conforman.

En este sentido, la comunidad no anula la diferencia ni
uniformiza u homogeniza a los sujetos. Ellos desarrollan
una forma de sentir respecto a la comunidad que confor-
man, basada en:

La percepcion de similitud con otros, el reconocimiento de la
interdependencia con los demds, a voluntad de mantener esa
interdependencia dando o haciendo por otros lo que uno espera de
ellos, [y] el sentimiento de que uno es parte de una estructura mas
amplia, estable y fiable (Maya 2009 en Torres, 2013, p. 205).

Como lo expresa uno de los participantes: “aca le cam-
bia mucho el sentimiento porque aqui no se ve con la gente
armada sino que estamos todos unidos con la comunidad”
(Nino de 14 afos). Asi lo percibe también uno de los agentes



educativos que acompaiia la experiencia de los nifios y nifas
participantes en la investigacion:

Benposta para muchos es un lugar casi que magico, es un sitio donde
los chinos viven y pues aparte del acompanamiento de los siete u ocho
adultos que hay, pues ellos resuelven y hacen sus cosas solos y con una
disciplina casi que envidiable. {Qué chino aqui en Bogota se levanta
a las 4 de la manana para hacer desayuno para otros ciento y punta?

En la perspectiva de este agente educativo, la experiencia
de los nifios y nifas tiene un caracter de posibilidad de cons-
truccion de realidades diferentes para ellos y ellas e, incluso,
para los adultos que los acompaiian, lo que es nombrado
por Torres (2013) como el poder instituyente de lo comuni-
tario. En palabras del docente:

Trabajar con el chino que puede aprender cosas de uno asi como uno
puede aprender de €, pues digamos que podemos avanzar a algin
punto positivo y eso es una de las mejores cosas de aca de Benposta y
esas cosas traumaticas que han vivido, seguramente no las han logrado
curar porque eso es casi que imposible pero que silogran vivir con eso
y logran agarrar pa’ algtin lado y eso me parece muy importante.

Se construye en Benposta un “sujeto en comunidad”
que, como plantea Torres (2013), es un sujeto reflexivo, que
vive autébnomo a pesar de la fuerza de la identidad y que
reconoce y valora, a su vez, esa fuerza identitaria. Por lo
tanto, no se considera un individuo aislado sino un sujeto
responsable.

Lo comunitario, entendido tanto como modo de vida o
como proyecto posible, tiene un enorme valor para la cons-
truccién de la subjetividad de los nifios y las nifias que han
vivido en entornos de conflicto armado desde una perspec-
tiva de nuevas formas de relacionamiento, de experiencia
politica y ética, de espacio que contiene y da sentido de per-
tenencia, pero que es permeable a la autonomia y la respon-
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sabilidad de los sujetos que la conforman en un horizonte de
construccién de paz.

Como lo plantea Marinas (2006, en Torres, 2013), res-
pecto al sujeto en comunidad:

No es calco de mi, es radicalmente otro, por eso no admito la fusion
que -aparentemente- alivia las tensiones: obra de tal manera que el
vinculo sea alianza entre diferentes y no de fusién de pertenencia
entre supuestos iguales. El sujeto en comunidad sabe, tal vez con mas
contundencia que en otros momentos, que su accion en la comunidad
porta simultineamente la posibilidad de alianza y erotismo, y también
la fragmentacion y el tanatismo (p. 215).

Nuestra Experiencia como Investigadoras

Desde esta perspectiva de riqueza en la interaccién colec-
tiva surge la pregunta por nuestras propias transformacio-
nes como sujetos investigadores. Vivencias de investigacion
que, en el encuentro con los nifos y las nifias, desplegaron
en nosotras multiples potenciales. ¢Por qué el entusiasmo
para el disefno de las actividades de los talleres creativos con
los niflos y las nifas?, <por qué nuestros sentimientos de
tristeza innegables al escuchar sus historias de afectacion se
transformaron tan facilmente en admiracién, en aprecio, en
multiples expresiones de afecto que nos llevaron a los abra-
zos, la escucha y la entrega?, <cémo llegamos por momentos
a sentirnos parte de sus familias o de su comunidad? Cada
pregunta y accién intencionadas para escuchar eso otro nos
permiti6é crear y creer en nuevos caminos para los nifios y
las nifias que viven o han vivido el contexto del conflicto
armado, nos hemos transformado entre unos y unas entre
otras y otros.

De esta manera, eso otro de lo que nos habla el construc-
cionismo social se vive en la investigacién participante. En
las experiencias de vida, desde otros leguajes alejados de la
victimizacién, podemos desplegar nuevas oportunidades de



interpretaciéon de un pais que en crisis necesita de nuevas
voces de aliento, no s6lo para quienes se encuentran inte-
resados en el tema de la nifiez en el contexto del conflicto
armado, sino también para hacer realidad la construccién
de paz desde el reconocimiento del valor por el lenguaje
gestado en las interacciones.

Conclusiones

El conflicto armado en Colombia ha impregnado los en-
tornos relacionales en los que se desarrollan los nifios y las
nifas, como son principalmente la familia, la escuela y la
comunidad, dejando huellas en las dinamicas de interaccién
y en los procesos intersubjetivos, e influyendo asi en las for-
mas como se percibe la realidad y se actia ante esta.

Las familias, como lugar privilegiado para iniciar los pro-
cesos de socializacién, se comprenden en este documento
desde una perspectiva dindmica y diversa, teniendo en cuen-
ta las transformaciones que han acontecido en su estructura
y en los roles de sus miembros, debido a sucesos asociados a
la guerra. Es asi como su composicién es cambiante y, den-
tro de ésta, los ninos y las niflas asumen roles de cuidadores
y trabajadores para participar en la manutenciéon del hogar.

La comprensién de las familias desde esta 6ptica requirié
tomar como base aspectos del construccionismo social, con
el fin de reconstruir las realidades mediante la produccién
de relatos alternativos, que hablaron del afecto por encima
de la naturalizacién de la violencia, y de los aprendizajes y
fortalecimiento de lazos afectivos por encima del dolor y las
pérdidas materiales y simbolicas, a causa de sucesos relacio-
nados con el conflicto armado.

También fue necesaria una comprension de las familias
y del lugar de los nifos y las nifias desde la perspectiva eco-
légica, para entender estos contextos relacionales no como
una entidad abstracta sino como un grupo inmerso en un
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contexto social, cultural y politico, que influye sus formas
de actuar, pensar y comprender la realidad; pero sin olvidar
que estos agentes sociales también logran afectar y transfor-
mar sus vidas cotidianas, al narrarse a si mismos, al narrar a
los otros y al buscar de forma colaborativa la resignificacién
de sus realidades.

Los relatos de los nifos y las nifias participantes en este
estudio son con frecuencia coincidentes con algunos de los
estudios realizados en los ultimos 10 anos, en Colombia,
acerca de la afectaciéon del derecho a la educacién. El des-
alojo de los maestros, la interrupcién de las clases, el dano
a la infraestructura, las deficiencias estructurales, las intimi-
daciones y el potencial de reclutamiento se convierten en
las principales formas de ostentaciéon del poder que los GAI
ejercen sobre la comunidad educativa y en manifestaciones
de violencia que en muchos casos obligan al desplazamiento.

La organizacién colectiva de los profesores, en conjunto
con los nifnos y las nifias, a través de sus expresiones de paz,
se convierte en una forma de atreverse a ejercer resistencia
ante la presion de los GAI; lo cual se considera un poten-
cial de emancipacién de las comunidades ante los efectos del
conflicto armado sobre sus vidas.

La escuela, en interacciéon con otros sistemas de signifi-
caciéon (como la familia y la comunidad), evidencia su pa-
pel como sistema influyente e influido mutuamente en la
formacién de las subjetividades de los nifios y las nifas. El
despliegue de las potencialidades de los nifos y las nifas,
desde esta perspectiva sistémica y construccionista social,
estd intimamente ligado con la influencia del contexto cul-
tural, las normas que rigen sus practicas, las actividades, los
roles y las relaciones que establecen con otros y otras; por lo
cual la comprensién de nifos y nifias de su realidad desde
los potenciales para la construccién de paz se visibiliza desde
las interacciones y no desde ellos y ellas como sujetos indi-
viduales. De aqui la importancia de avanzar en conceptos



como la justicia, la equidad, el respeto, la responsabilidad y
el compromiso como categorias de analisis nombradas por
los nifios y las nifas en la construccién de sus significados de
paz en las relaciones al interior de la escuela.

Adicional al papel de la escuela, la comunidad de origen
no es percibida por los nifios y nifias como un escenario que
incida fuertemente en la construccién de las subjetividades
de éstos, mas bien es percibida como el telén de fondo de su
vida, como territorio donde sucede el conflicto armado, en
el que se mueven y confrontan los actores del mismo, pero
el que vivencian personalmente en la familia y la escuela.

Todo lo contrario sucede con la experiencia comunitaria
que los nifios y nifias viven en Benposta. Reconocen cambios
importantes respecto a sus relaciones, al reconocimiento y
desarrollo de sus capacidades y talentos y diversos apren-
dizajes que valoran en la perspectiva de construir nuevas y
mejores posibilidades para su vida y sus relaciones.

En este sentido, es necesario profundizar en la indaga-
ciéon sobre los sentidos que, para los nifos y nifas, tiene la
categoria comunidad; asi como las concepciones que sobre
esta misma categoria tienen los agentes que lideran y desa-
rrollan con los nifios y las nifias en contextos de conflicto
armado, propuestas de construcciéon de paz.
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CAPITULO 8.

Narrativas de los y las Docentes sobre
la Inclusién de Nifios y Nifias con
Discapacidad en Primera Infancia en el
Jardin Infantil Colinas y el Instituto de
Integracién Cultural IDIC

Marfa Andrea Avila Babativa
Ana Carolina Martinez

Introduccion

Esta investigacion surge de la reflexién en torno a la ma-
nera como se llevan a cabo procesos de inclusién educativa
de nifos y nifas con discapacidad en primera infancia en
dos escenarios educativos como son los jardines infantiles y
las instituciones educativas privadas de educaciéon formal en
el nivel de preescolar. Este proceso direccionado por cada
docente de las instituciones esta permeado por acciones,
lenguajes e interacciones gracias al camulo de experiencias
y construcciones sociales en torno al tema de la discapacidad
y la inclusién educativa de la poblacién.

Los objetivos de la investigacion se enfocaron en com-
prender las narrativas de las y los docentes en primera in-
fancia sobre los procesos de inclusion educativa de nifios y
nifas en condicién de discapacidad, identificar los relatos
alternativos de los docentes frente a la inclusién y la discapa-
cidad, identificar fen6émenos sociales alrededor de la inclu-
sién educativa y de la concepcion de la nifiez con discapaci-
dad que ha imperado en la practica dialdgica de las maestras
por medio de las narrativas y relatos.

Para lograr dichos objetivos se inicia con la identificacién
de los participantes docentes del jardin Colinas de la Secre-
taria Distrital de Integracion Social y seis docentes del Ins-
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tituto de integracién cultural de cardcter privado, posterior
a ello se hace un rastreo bibliografico donde se pretende
determinar a nivel investigativo y conceptual que se ha he-
cho a nivel de Colombia en los dltimos 10 afos en relacién
a la inclusién educativa de nifios y nifos en condicién de
discapacidad en la primera infancia desde un enfoque na-
rrativo. A partir de dicha arqueologia se encuentra un vacio
investigativo respecto al tema, ya que se propenden por in-
tervenciones desde el campo de la rehabilitacion y la restitu-
cién de derechos, faltando investigaciones donde a partir de
visibilizar la voz de las y los docentes se llegue a comprender
los relatos que ellos y ellas han construido a partir de un
marco relacional.

En el capitulo se plasman los resultados de dicha cons-
truccion social, resaltando los relatos tanto dominantes como
alternativos (White y Epston, 1993) en relaciéon al problema
de investigacion. Asi mismo se hace una articulacién con los
planteamientos tedricos que definen la inclusién educativa 'y
la discapacidad (Arnaiz, 200; Ainscow, 2003; Echeita, 2007)
y los aportes en relaciéon a la perspectiva construccionista
social (Gergen, 2007) y la perspectiva sistémica ecologica
(Bronfenbrenner, 1987) los cuales permiten comprender
que los procesos de inclusién educativa de nifios y nifas en
condicién de discapacidad estan mediados por un marco de
relaciones y lenguajes acordes con las caracteristicas contex-
tales.

La inclusién debe ser considerada como una biisqueda interminable
de formas mas adecuadas de responder a la diversidad. Se trata de
aprender a convivir con la diferencia y de aprender a aprender de la
diferencia. De este modo la diferencia es un factor mas positivo y un
estimulo para el aprendizaje (Ainscow, 2003, p. 31).

Desde esta perspectiva la inclusién educativa implica re-
conocer la diversidad en el aula, donde convergen nifos
y nifas con diferentes estilos y ritmos de aprendizaje, con
dindmicas familiares diversas, con caracteristicas culturales,
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afectivas, econémicas, educativas particulares, las cuales el
sistema educativo debe tener en cuenta y dar respuesta sin
dejar de lado los procesos colectivos y colaborativos. Este es
el gran reto que enfrentan las instituciones educativas y los
agentes que convergen en ella.

Al asumir la inclusién como la valoracién a la diversidad
implica para el sistema educativa la vinculacién efectiva y
con calidad de personas con discapacidad, la cual se define
para esta investigaciéon desde la Clasificacion Internacional
de Funcionamiento, la discapacidad y la salud (CIF) (2001)
como

un proceso interactivo y evolutivo, pues el funcionamiento de la
persona en los diferentes contextos, esta mediado por la interaccién de
factores biolégicos, contextuales y de salud, es decir, que la presencia
de la discapacidad se analiza desde el desenvolvimiento funcional y la
actividad de la persona en contextos de participacién (p. 215).

La clasificaciéon presenta un avance conceptual, en la me-
dida en que reconoce no sélo las caracteristicas biologicas
sino contextuales y relacionales que actian como barreras o
facilitadores en la participaciéon de los sujetos con esta con-
dicién en los diversos ambientes y actividades a las cuales
tiene el derecho de acceder, constituyéndose en una mirada
desde un enfoque relacional, dejando de lado el énfasis el
sujeto y sus minusvalias.

Para el proyecto de investigacién las narrativas acerca de
la inclusién de nifos y nifias con discapacidad en primera
infancia estan cargados de un lenguaje performativo en el
cual las: “palabras son constituyentes activas de un mundo
en continuo intercambio social” (Gergen, 2007, p. 128). Es
decir, de la forma en que nominamos a los sujetos asi mismo
actuamos, en el ambito educativo cuando nos referimos a
una persona con una condicién especifica desde el déficit
o la carencia, la intervencién se orientara necesariamente
a suplir o mejorar dicha afectacién, pero si por el contrario
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reconocemos que el sujeto posee una condicién especifica
en su desarrollo pero lo nombramos desde sus capacidades
estas se convierten en el punto de referencia para un trabajo
que tiene como objetivo la potenciacién de dichas habilida-
des.

Para el proyecto y en concordancia con la perspectiva
construccionista social se resalta la incidencia de los signifi-
cados construidos socialmente que estructuran indudable-
mente el hacer y el pensar de los sujetos de forma tanto
personal como colectiva.

Método

La presente investigaciéon es de caracter cualitativo, ya
que se busca estudiar un fenémeno social en un contexto
natural y local e interpretar dicho fenémeno o situacién
problémica de acuerdo al sentido que adquiere para sus
participantes. Asi mismo, por ser una investigacién de carac-
ter no lineal permite que la investigacién y cada uno de sus
momentos se estructuren y reestructuren constantemente.
De esta manera la investigacion se interesa por la compren-
sién del fenémeno social en el contexto en que se presenta
y analizar los diversos significados que hay en torno a éste.
Este disefio de investigacién permite una interaccion entre
los diferentes componentes del mismo, su estructura es defi-
nida y flexible, acorde con el ambiente en el que se desarro-
lla potencializando las relaciones con los participantes del
estudio (Maxwell, 2005).

Es asi, como la investigacién cualitativa es un ambito bas-
tante amplio que permite que la realidad sea abordada de
multiples formas, una de ellas es la investigacién narrativa,
la cual presenta un gran potencial para este estudio, ya que
se busca representar la experiencia vivida, tal y como lo
afirma Bolivar & Domingo (2006): “la investigacién narra-
tiva emerge como una potente herramienta, especialmente
pertinente para entrar en el mundo de la identidad, de los



significados y del saber practico y de las claves cotidianas
presentes en los procesos de interrelacién, identificacién y
reconstrucciéon personal y cultural” (p. 4).

Siguiendo con los aportes de estos autores la investiga-
cién narrativa:

Permite reparar y representar un conjunto de dimensiones relevantes
de la experiencia (sentimientos, propésitos, deseos, etcétera), que la
investigacion formal deja fuera. Pero no sélo expresa importantes
dimensiones de la experiencia vivida, sino que, mas radicalmente,
media la propia experiencia y configura la construccién social de la
realidad (Bruner 1988, en Bolivar y Dominguez, 2006, p, 10).

Es asi como la investigacién narrativa, da un amplio sig-
nificado al mundo de la vida a partir de las vivencias y las
practicas de los sujetos mediante el uso del lenguaje, por
ende este proyecto se estructura bajo este tipo de investi-
gacién precisamente por el hincapié que se hace en lo per-
sonal, lo relacional, la experiencia y el lenguaje, elementos
que nos permiten como investigadoras hallar el sentido de
unas practicas especificas en contextos especificos en este
caso en el proceso de inclusién educativa de nifios y nifas
con discapacidad en la primera infancia.

En este sentido, este enfoque es pertinente para el pro-
posito de la investigacion, ya que permite dar cuenta de las
experiencias de los y las docentes con quienes se realiza el
estudio, de manera que es posible conocer los relatos y las
visiones particulares que han construido ellos y ellas frente
a la inclusién de ninos y nifias con discapacidad, siendo de
gran utilidad en el analisis categorial de las narrativas. Lo
anterior significa, que en esta investigacién se reconoce las
relaciones de los y las participantes del estudio y la voz de los
y las docentes quienes narran la experiencia.
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Resultados

Con base a los relatos de las y los docentes tanto del jar-
din infantil Colinas, identificadas con la sigla (I), como del
Instituto de Integracion Cultural (IDIC) identificados con
la sigla (S), se presenta un acercamiento a la construccién
social que han elaborado de las categorias de discapacidad
e inclusiéon educativa. Estas se constituyen a partir de sus
experiencias en el dmbito profesional y personal y de los
conocimientos adquiridos en el &mbito académico, los cuales
se ven implicitos tanto en los relatos como en su quehacer

pedagdgico.
La discapacidad como una dificultad de los sujetos

A partir del auge de la integracién y la inclusién educati-
va de los nifos y las nifias y con discapacidad, esta poblacién
se ha ido vinculando con mayor fuerza al aula regular, lo
que ha permitido que las y los docentes conozcan, reconoz-
cany construyan el significado de la discapacidad a partir de
las relaciones entabladas con ellos y ellas.

En las narrativas de las docentes del jardin infantil coli-
nas de la localidad de Rafael Uribe Uribe y las y los docentes
del IDIC, la mayoria de ellas y ellos coinciden en que la dis-
capacidad hace referencia a una dificultad notoria del sujeto
para vincularse de forma efectiva a su entorno de acuerdo
a una serie de parametros establecidos socialmente “Una li-
mitacion la cual puede ser fisica, cognitiva, la cual a veces no
permite que el individuo pueda vincularse a la sociedad™.
(I8). "los nifios que tiene discapacidad no pueden estar en
todos los espacios en los que estan los nifos normales por
sus limitaciones™ (I4). A algunos niflos con retraso se les di-
ficulta estar en la escuela ya que no pueden participar en
todas las actividades que alli se planean™ (S3).

Asi mismo, esta falta de capacidades y facultades de
acuerdo con algunas docentes tanto de educacién inicial



como de educacion formal ocasiona una falta de armonia
entre el sujeto y su entorno, no pudiendo este adaptarse
ni desempenarse en los diferentes sistemas (familia, escuela,
barrio, comunidad y sociedad) de la forma que se espera de
acuerdo a los relatos de estas docente.

La discapacidad es atribuida principalmente a un com-
ponente biolégico que origina una disfuncionalidad princi-
palmente a nivel de dos o mas dimensiones del desarrollo,
lo cual ocasiona una dificultad en el aprendizaje de acuerdo
a lo expresado por una docente de jardin: “es una dificul-
tad en el aprendizaje por una condicién biolégica™(I1), esta
apreciacion viene muy dada por la formacién biologisista
desde una perspectiva del nuerodesarrollo en la que estan
formado la gran mayoria de las y los docentes.

Asi mismo, refieren que los nifios y las nifias requieren
un trato diferente: “estos nifios y nifias necesitan mas amor,
paciencia, mayores tiempos para aprender, materiales y
profesionales que conozcan de lo que tienen™ (S5). La disca-
pacidad al ser entendida como alteracién o falta de alguna o
algunas capacidades en relacién al estandar de desarrollo ha
generado que las y los docentes actien de forma diferente
con ellos y ellas, buscando que los niflos y nifias se adapten
al contexto escolar tratando de suplir sus necesidades reali-
zando los ajustes necesarios.

La gran mayoria de las y los docentes del Jardin Colinas y
del Instituto de Integracién Cultural han construido social-
mente el significado de la discapacidad desde la carencia o
falta de capacidades y habilidades originadas por una con-
dicién bioldgica dada, la cual ocasiona que las personas no
puedan realizar ciertas actividades tanto a nivel fisico como
intelectual requiriendo un trato diferencial.
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La discapacidad desde una vision de las potencias

A pesar de que la mayoria de las y los docentes se apro-
ximan a la discapacidad desde el déficit, se halla que una
docente del jardin colinas y una docente del Instituto de
Integracién cultural, comprenden la discapacidad como
una condicién particular del sujeto donde se reconocen las
habilidades para aprender y compartir con otros: “perso-
nas que aprenden y tiene capacidades y ritmos diferentes de
aprender” (I6).y “capacidades diferentes como condicién
particular de su desarrollo” (S4).

En la investigacion se resaltan dos relatos de las docentes
que se posicionan desde una perspectiva de las capacidades
y no del déficit, donde reconocen que la discapacidad im-
plica anteponer el reconocimiento de lo que se posee a las
carencias, permitiendo asi visibilizar ritmos de aprendizaje
diferenciales, flexibilidad en tiempos y espacios, pero sobre
todo potenciar las habilidades de los sujetos.

Estas dos narrativas vislumbran una mirada de un sujeto
relacional no desde un diagnéstico sino desde las capacida-
des, permitiéndoles a los y las docentes identificar y trabajar
desde las potencias de los niflos y las nifias. Esta compren-
sién permite descubrir en la infancia formas particulares no
s6lo de aprender sino de ver, oir, comunicarse, desplazarse
y relacionarse.

En los escenarios donde socializan y se relacionan los
ninos y nifias con discapacidad especialmente en el ambito
educativo se generan en las docentes una serie de senti-
mientos a partir de las vivencias cotidianas, los cuales per-
mean dichas interacciones y las practicas pedagdgicas.

Sentimientos asociados a la discapacidad

Las y los docentes tanto del Jardin colinas como del Insti-
tuto de Integracién Cultural, expresan a través de sus rela-



tos lo que sintieron y sienten cuando comparten un mismo
escenario y procesos con niios y nifias en condicién de dis-

capacidad.

La gran mayoria de los docentes afirmé haber sentido
miedo tal como lo relata una docente del jardin colinas: “al
inicio fue miedo, temor, frente a la condicién del nifio (age-
nesia de miembro inferior derecho) al no tener una pierna
y ademads ser vegetariano, el desconocer su condicién y el
impacto de tener por primera vez un nifio tan pequefio y
con esos habitos alimenticios. (I5).

Tal y como se visibiliza en el relato de la docente hay un
miedo ocasionado por el desconocimiento tanto de la disca-
pacidad como de sus caracteristicas particulares de desarro-
llo, sus costumbres familiares y algunos problemas de salud
asociados. Asi mismo, las docentes refieren que el miedo al
inicio se origina por la falta de experiencia de trabajo peda-
gbgico con poblacion con discapacidad, tal y como lo expre-
sa el siguiente relato: “Miedo cuando me enfrento a casos en
los cuales no he tenido experiencia, me veo en la necesidad
de cuestionar, investigar y orientar mi trabajo, de tal manera
que pueda establecer con claridad que espero obtener en
ese nino” (I16).

Esta falta de experiencia esta asociada a la escasa o nula
preparacion desde el pregrado en discapacidad, tal y como
lo refiere una docente del jardin Colinas: “susto, temor, ante
la no preparacién para tener un nifio con discapacidad,
sino ninos promedio, no hay preparacién en el pregrado”
(I3). "No tengo los conocimientos necesarios para trabajar
con nifos con discapacidad” (I12). Estos relatos a la vez per-
miten visibilizar un elemento crucial para analizar la inclu-
sion desde un enfoque diferencial, este es el término “nifios
promedio”, el cual homogeniza y busca criterios de clasifi-
caciéon de acuerdo a unas caracteristicas de desarrollo que
determinan y encasillan a los nifios y las nifias y quienes no
cumplen con estos criterios hacen parte de las poblaciones
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vulnerables o con dificultades, entre estos se cuenta la pobla-
cién en condiciéon de discapacidad.

Este analisis permite identificar que los miedos se gene-
ran ante la falta de preparacion en el pregrado puesto que
no se hace un acercamiento ni a los conceptos ni a la po-
blacién, es la experiencia en el campo laboral las que les va
proporcionando herramientas y conocimientos en torno a la
discapacidad, asi mismo el interés por aprender y orientar
un buen proceso pedagdgico las y los conduce a indagar y
entablar didlogos con la familia y otros profesionales que les
contribuyan a resolver sus inquietudes.

El trabajar con poblacién en condicién de discapacidad
especialmente en la primera infancia ha generado en las y
los docentes en un inicio sentimientos asociados al miedo,
los cuales las motivan a generar procesos de indagacién y re-
lacién con otros agentes como profesionales y familia quie-
nes aportan conocimientos y herramientas importante para
trabajar y potenciar diversos aprendizajes, contribuyendo
asi a crear varias expectativas en torno a sus posibilidades
gracias al abordaje pedagdgico que lideran las maestras y
maestros.

Es fundamental mencionar que estos sentimientos se die-
ron de forma mas explicita en los relatos de las docentes del
jardin infantil colinas, las y los docentes del Instituto de in-
tegracion Cultural hacen mayor referencia a experiencia en
el proceso de inclusién catalogdndola como exitosa y como
un reto constante.

Otro sentimiento expresado por las docentes es el de la
ternura, tal y como lo relata una maestra de jardin: “me
genera ternura, inquietud por ayudarlo y por integrarlo al
grupo al que acaba de llegar™ (I4). Este sentir hacia los ni-
fos y nifas en condicion de discapacidad se origina prin-
cipalmente al conocer las historias de vida de ellos y ellas
y sus familias, al evidenciar sus logros y sus necesidades de



desarrollo genera que las docentes sientan la necesidad de
protegerlos y acogerlos.

Cambios en las practicas profesionales y personales de las
y los docentes

El trabajo diario con los nifios y nifias con discapacidad
ha generado en las maestras sentimientos, vinculos y trans-
formaciones principalmente en su labor pedagodgica en
relacién a la adquisiciéon de conocimientos sobre las disca-
pacidades y de cada uno de los nifios y nifias con quienes
interactiian, tal y como lo narra una docente de jardin: "En
el trabajo diario como docente he aprendido del proceso
de la nifa y he ido adquiriendo conocimientos acerca de la
discapacidad (I3).

Asi mismo, se ha fortalecido su capacidad para indagar
e implementar diversas estrategias pedagégicas en pro de
fortalecer los procesos de los nifos y las nifias en condicién
de discapacidad: “te obliga como docente a investigar para
participar en su desarrollo y brindarle varias oportunidades
de desarrollo (12).

En algunas de ellas les ha permitido reafirmar su voca-
cién y su interés por trabajar con y por la nifiez con disca-
pacidad, tal y como lo manifiesta una docente: “Angel me
ensend que el interés por lo que estudié no se ha perdido,
recibi de él su carifo y aceptacién de lo que se le dice™ (14).

A nivel personal se generan lazos de afecto y carifio que
permiten ver las potencias en los niflos y nifias con disca-
pacidad y visibilizar en la relacién maestra — estudiante un
proceso de acompafnamiento y de formacién mutua “en mi
trabajo con los niflos y nifias con discapacidad descubri el
amor hacia ellos y ellas, el acompanarlos en su proceso™ (I1).

Las docentes coinciden en afirmar que la interaccién con
nifos y niflas en condicién de discapacidad ha generado en

269



270

ellas y ellos transformaciones tanto a nivel personal descu-
briendo o reafirmando en ellas sentimientos de amor y ca-
riflo, como a nivel profesional ampliando sus conocimientos
acerca de la discapacidad y de estrategias pedagdgicas acor-
de con particularidades en el desarrollo.

En concordancia con las docentes del jardin colinas, las y
los docentes de educacion formal del Instituto Cultural, afir-
man que el tener en su aula nifios y nifias con discapacidad
ha significado un gran reto que les ha permitido ampliar sus
conocimientos tanto del nifio y de la nifia como de la disca-
pacidad, tal y como lo relata una docente: "mi experiencia
ha sido muy enriquecedora y a la vez fue un reto ya que en
casos particulares he aprendido a conocerlos y por medio de
ellos conocer sobre la discapacidad”(S2).

Este relato permite inferir la importancia de conocerlos y
reconocerlos a través de sus historia del vida, las cuales per-
miten identificar potencias y aspectos a fortalecer a través de
las multiples experiencias pedagdgicas que se llevan a cabo
tanto en Jardines como Instituciones educativas de caracter
formal.

La inclusién educativa de nifios y nifias con discapacidad
al aula regular

Este reto de vincular nifios y nifias en condicién de disca-
pacidad en sus aulas se fortalece en los procesos de inclusién
educativa, donde las y los docentes del colegio IDIC quienes
lideran estas practicas inclusivas relatan que “es la oportu-
nidad que se debe brindar a los nifios y nifias de pertenecer
a una institucién educativa para potenciar sus habilidades y
destrezas seguin su nivel de discapacidad™ (S1).”Es la acepta-
cién de ninos con alguna discapacidad en un aula regular”
(S2). “Abrir puertas del aula regular para el avance de pro-
cesos en condicién de discapacidad “(S4). “Es involucrar a
los niflos-as en el proceso educativo, de una forma equitati-
va, respondiendo a sus derechos como nifos que son. (16)”.



En estas narrativas se evidencia que todos los nifios y ni-
fas tienen el derecho a la educacién y a otros contextos de
participacién donde se potencialicen las habilidades de cada
de ellos y ellas. Por otro lado, estos relatos de las y los docen-
tes estan situados en el nuevo modelo educativo formal que
busca aceptar la diferencia y trabajar de manera colaborati-
va por el desarrollo integral de la infancia.

Siguiendo esta linea, un relato de una docente del jardin
se aproxima a las expuestas anteriormente por los docentes
del colegio. Puesto que el relato estd enmarcado en la edu-
cacién para todos, como un derecho de los nifios y las ninas
con discapacidad a formarse en contextos de educativos con
sus pares: “es involucrar a los nifios y nifias con discapaci-
dad al aula regular o jardines trabajando con ellos sin im-
portar la discapacidad que tengan (I5).

La inclusion como un proceso de socializacion

Estos relatos convergen en considerar la inclusiéon de ni-
fos y nifas con discapacidad como el proceso de vincula-
ciéon de ellos y ellas al aula regular de tal forma que com-
partan con otros nifos y nifias espacios y actividades con el
propésito de mejorar sus procesos de desarrollo. Algunas
docentes de jardin hacen mayor énfasis en procesos de so-
cializacién: “Es vincular sin tener en cuenta la discapacidad
para que ellos socialicen, compartan y aprendan de los otros
sin exclusién. Hay mas conciencia sobre el proceso, no ver-
los como los diferentes™ (I2). “Vincular de forma adecuada
con ninos y nifias de su misma edad, ya que estando con sus
pares su aprendizaje es mas significativo™ (I1).

Las docentes del jardin resaltan en sus relatos la nece-
sidad de generar espacios y actividades que contribuyan al
intercambio y socializacién de los nifios y nifias con discapa-
cidad y sus pares. En la investigacion se encuentra que las
y los docentes del IDIC, no relatan acciones encaminadas
al fortalecimiento de espacios de interaccion, propendiendo
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por actividades enfocadas al aprendizaje de competencias
académicas tal y como lo evidencian los siguientes relatos: ~
Guias, vocabulario por medio de flash card y contextualiza-
ciéon de los temas™ (S6). "El énfasis en los temas por medio
de titeres, laminas de colores, audio, utilizacién de sellos y
diversos materiales”(S2). “Es la oportunidad que se debe
brindar a los nifios y nifias de pertenecer a una instituciéon
educativa para potenciar sus habilidades y destrezas segin
su nivel de discapacidad™ (S1).

La diversidad en el aula

Un aspecto importante que resalta una docente del IDIC
hace referencia a la diversidad en el aula donde no sélo
convergen nifos y nifias con discapacidad sino con otras ca-
racteristicas culturales, sociales y de procesos de desarrollo:
“Estar pendiente de la convivencia y respeto con cada uno
de mis estudiantes, pues tengo negros, de otras regiones y
con dificultades motrices™ (S5).

Por ende la inclusién significa vincular los nifios y nifas
sin que el tipo de discapacidad o caracteristicas sociales y
culturales sean un factor de exclusién, ya que se reconoce
el aula desde una perspectiva de diversidad y desde un pa-
radigma de derechos, de tal forma la inclusién educativa
responde a un derecho que tienen todos los nifios y nifas.

Experiencias significativas en los procesos de inclusion

Las narrativas tanto de las docentes del jardin como de
IDIC se relacionan con las experiencias significativas de las
y los docentes referidas con el proceso de inclusién educa-
tiva tanto por los avances alcanzados por los sujetos con
discapacidad como por el impacto positivo generado en sus
compaieros y en la comunidad educativa, donde hay un
reconocimiento de la diversidad y se han entablado lazos
afectivos con los nifos y nifias con discapacidad. Asi mismo
las docentes coinciden en que este trabajo es de entrega, de-



dicacién y concientizacién que esta permeado por alegria y
amor. Tal y como se visibilizan en los siguientes relatos:

“Es impactante por ejemplo en el caso de Angel, los nifios
preguntan, uno de ellos en una ocasién se paré y dijo: "y
le voy a pedir a Dios que me regale una pierna para rega-
larsela a Angel”. (I5). “Mi experiencia ha sido de entrega
total, humana, involucrada en el proyecto de inclusién con
la satisfaccion de realizar un trabajo armonico, alegre y de
mucha entrega” (I1). Ha sido un reto porque no sabiamos
que metodologias usar ni como iniciar el trabajo con Sebas-
tian luego del tiempo se convirtié en una labor con grandes
satisfacciones” (S1). "Mi experiencia ha sido muy enrique-
cedora y a la vez fue un reto ya que en casos particulares he
aprendido a conocerlos y por medio ellos conocer sobre la
discapacidad. Podemos decir que son nifios normales que se
demoran un poco en adquirir un conocimiento

Esta experiencia inclusiva vivenciada por los docentes
ocasioné paulitanamente transformaciones en sus formas de
pensar y accionar que les permiten comprender la vincu-
lacién de nifos y nifas con discapacidad desde una postura
de las potencias alejandose de paradigmas centrados en el
problema o ausencia de habilidades, todo ello fue posible
gracias a los procesos relacionales que se suscitan en escena-
rios educativos como la escuela y el jardin.

Estrategias y apoyo en procesos inclusivos

La atencién oportuna a las nifas y los nifios en condi-
ciéon de discapacidad de acuerdo con las narrativas de las
docentes requiere de una serie de adaptaciones de espacios
ajustes a la planeacién, construcciéon y adecuaciéon de mate-
rial, flexibilidad en tiempos y objetivos: “Se integran a todas
las actividades y la planeacion pedagdgica que abarca todas
las actividades se realiza con todo el grupo. (I4). “Se hace la
planeacién acorde a las estrategias dadas por los profesiona-
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les quienes nos asesoran y acompainan, asi mismo mantener
una comunicacién constante con la familia. (13).

Asi mismo se resalta la importancia de realizar un trabajo
colaborativo que vincule a los mismos nifios y nifas, las y los
docentes, las familias y otros profesionales, de tal forma que
se generen espacios para socializar y compartir estrategias
en pro de fortalecer la labor docente y el proceso de los es-
tudiantes.

Es importante resaltar que las docentes de jardin sus es-
trategias se encaminan a fortalecer procesos de socializacién
y participacion, las acciones pedagogicas de los docentes del
IDIC se centran en alcanzar logros y competencias propias
de las dreas curriculares.

Una categoria emergente que surge a partir de los relatos
se relaciona con los apoyos tanto humanos como de material
que se requieren para lograr procesos de inclusién educa-
tivo exitosos. Las docentes en sus relatos convergen en la
importancia de los aportes que dan los profesionales de la
salud y del drea pedagdgica, ya que contribuyen con sus co-
nocimientos a apoyar las acciones que realizan las docentes
y a orientar a las familias en pro de mejorar las habilidades
de los nifnas y nifias en cada una de sus dimensiones de de-
sarrollo. El papel de los equipos interdisciplinares fortalece
el proceso de inclusién permitiéndoles a las y los docentes
resolver dudas y conocer e implementar otras estrategias
que fortalecen su quehacer pedagégico generando en ellas
mayor seguridad y confianza.

Se la resalta la participacién de la familia, como un ele-
mento facilitador en los procesos de aprendizaje y desarro-
llo de la infancia. Asi lo manifiestan tanto las y los docentes
del IDIC como del jardin colinas: “El apoyo por parte de la
familia y la comunidad educativa es constante y dedicado en
cada uno de los aspectos del proceso de aprendizaje. Existe
una conexiéon excelente y de buenos resultados™ (S6). “Son



comprometidos y dispuestos a apoyar todos los procesos”.
(S1).

Asi mismo en algunos relatos las docentes de Jardin iden-
tifican en las familias tanto de los nifios con discapacidad
como las de sus comparneros actitudes de sobreproteccién,
predisposicién o rechazo que dificultan notablemente la
permanencia y el logro de las metas establecidas por las ins-
tituciones en cuanto a la atencién integral en la primera in-
fancia, tal y como se evidencian en las siguientes narrativas:
“Las familias le imponen sus decisiones a los nifos, los so-
breprotegen y obstaculizan la independencia que ellos pue-
den lograr” (I1). "Hay familias que dicen porque reciben
nifos bobos y tarados en el jardin. La familia de la nifa que
tengo en mi nivel el apoyo fue poco, nulo, con una actitud
de mal genio, estin muy predispuestos. Casi no la traen al
jardin™. (I5).

Hay puntos de encuentro en las narrativas de las y los
docentes del Colegio y jardin, en la medida en que los es-
cenarios educativos permiten a través de la voz de las y los
docentes compartir las experiencias de los tipos de apoyo
que han vivenciado desde el saber propio y el interés per-
sonal en cada encuentro con la experiencia de la inclusién.
Notablemente, cada escenario tiene una realidad inclusiva
que contempla varios elementos pedagégicos, profesionales
y actitudinales que hacen que cada docente exprese una na-
rracién diferente. Todos convergen en visibilizar diferentes
tipos de apoyo en el proceso de inclusién como un elemento
potencializador y transformador de las practicas del aula y
de la institucién (colegio- jardin).

Discusion

A continuacién, se presentan los elementos que conver-
gen y divergen en relacién con los resultados de la investiga-
cién, los supuestos tedricos referidos en el marco conceptual
y los hallazgos de investigaciones desarrolladas en el pais
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entorno a las temdticas de discapacidad e inclusién educati-
va en la primera infancia.

Uno de los hallazgos de la investigacién desarrollada con
las y los docentes del jardin colinas y del instituto de inte-
gracién cultural (IDIC) hace referencia a la prevalencia de
una concepcién de la discapacidad desde una perspectiva
de la carencia o la dificultad para desenvolverse en la socie-
dad de acuerdo con una serie de parametros establecidos
desde la normalidad o la regularidad, dicho resultado se
relaciona con lo planteado tanto por Gergen (2007), acerca
del vocabulario del déficit el cual se instaura como un arma
para considerar a algunos individuos como inferiores, como
por Rosato y Angelino (2009), quienes afirman que la nor-
malidad se considera un criterio de demarcacion, seleccion,
separacién y reconocimiento de la discapacidad asi mismo,
posee una tendencia hacia la homogeneidad, ocasionado
por los procesos de estandarizacién en que se han formado
un numero significativo de docentes.

Asi mismo la discapacidad es considerada por las y los
docentes como una dificultad atribuible al sujeto la cual se
mide desde pardmetros de desarrollo acordes a la edad y lo
que no se logre o adecue a dichos procesos se considera una
alteracién o discapacidad. Este resultado de la investigacién
se articula con lo planteado por Ferreira y Rodriguez (2006)
cuando afirman que la discapacidad va ligada culturalmente
al concepto de norma y al no cumplirse con dichos parame-
tros se considera que la persona que la padece sufre una
insuficiencia.

En la investigacién se evidencié a partir de los relatos de
las y los docentes que en el caso del abordaje educativo con
nifos y nifias con discapacidad en la primera infancia este se
convierte en un gran reto para las instituciones y el personal
que labora alli, ya que, la discapacidad se visibiliza desde
una afectacién de origen biolégico que no permite que los



nifos ni las nifas que poseen esta condicién adquieran los
aprendizajes y desarrollos acordes con su edad.

Dicho hallazgo investigativo coincide con lo denomina-
do por de Lucas, Zapata, Martinez, Pichardo, Arnau y Feito
(2009) como reduccionismo biolégico, desde esta postura
los sujetos de acuerdo a su edad deben desarrollar una serie
de procesos y funciones especificas las cuales si no se adquie-
ren, se posee una alteracién en alguna de sus estructuras
biolégicas lo cual afecta su desempeno o funcionamiento en
actividades tanto cotidianas como académicas. Desde esta
perspectiva no se atribuye una real importancia a factores
emocionales, culturales, socioafectivos, econémicos, entre
otros, que inciden en la configuracién de una condicién de

discapacidad.

Otro resultado de la investigacién se relaciona con el len-
guaje que emplean los y las docentes para referirse al nifio
y nifa con discapacidad, se nombran desde un diagndstico
médico, es decir, haciendo mayor énfasis en la carencia que
en el potencial en cuanto habilidades y desarrollo. Esto ha
implicado que los nifos y nifias tanto en el jardin y en la ins-
titucién educativa sean conocidos y reconocidos desde la dis-
capacidad (sordo, ciego, paralitico, retrasado, entre otras) y
no desde su condicién original (nifio-nifia) y sus habilidades.

Este resultado tiene un punto de encuentro con la postu-
ra teérica de Gergen (2007) quien expone que los lenguajes
deficitarios centrados en la carencia al referirse a las per-
sonas, en este caso a la infancia con discapacidad, conlleva
a que estos sujetos se han reconocidos como personas que
carecen de facultades y habilidades para relacionarse y des-
empenarse en la sociedad.

Asi mismo, en la investigacién se evidenci6é que tanto en
el ambito de los jardines como del instituto de integracién
se han apropiado un serie de pardmetros desde el desarro-
llo que permiten detectar signos de alerta en el proceso de
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los nifios y nifias, cuando se identifica alguna dificultad o
problema la circunstancia es atribuida al sujeto y se mantie-
ne esta connotacion sin visibilizar factores externos que in-
dudablemente inciden en una condiciéon de discapacidad y
que pueden estar manteniendo o agravando la situacién del
sujeto. Este planteamiento coincide con lo mencionado por
autores como Gergen (2007), Ferreira y Rodriguez (2006),
quienes postulan que cuando se habla desde el déficit o la
insuficiencia ésta se atribuye a una condicién propia del su-
jeto sin tener en cuenta factores relacionales ni culturales.

Dicho hallazgo concuerda incluso con los planteamientos
de la Organizacion Mundial de la Salud (OMS) en la Cla-
sificacion Internacién de Funcionamiento, discapacidad y
Salud, Discapacidad y Salud (CIF; 2001), la cual, a pesar de
contener un fuerte énfasis desde lo biol6gico ha reconocido
la importancia de factores de cardcter contextual que difi-
cultan o facilitan la participacién de los sujetos con discapa-
cidad en los ambientes en los cuales estan inmersos.

Es asi, como las narrativas de las y los docentes partici-
pes en la investigaciéon se han construido mayoritariamente
un sentido frente a la discapacidad desde el déficit a partir
de la interacciéon y las experiencias con niflos y nifas con
discapacidad y sus familias, a su formacién académica, a los
espacios formativos y de acompafamiento de otros profesio-
nales tanto del campo educativo como de la salud generados
en el jardin y en el IDIC, y a las configuraciones sociales y
culturales de la discapacidad frente a lo que se considera un
desarrollo normal. Es asi como se visibiliza que la construc-
cién social de la discapacidad se da en un marco relacional
complejo que construye y mantiene dicha mirada sobre los
sujetos en esta condicién.

Otro hallazgo significativo en la investigacién y que coin-
cide con los resultados de la investigaciéon de Bernal (2007),
es el referido a que la vinculaciéon de niflos y nifias con disca-
pacidad en el sistema educativo ha generado en los docentes



actitudes de miedo y temor ocasionado por el desconoci-
miento frente a la discapacidad y al cémo orientar proce-
sos de ensefianza — aprendizaje de forma efectiva. Un factor
adicional que se hall6 en nuestra investigacién se refiere a la
falta de preparaciéon desde el pregrado en la atencién edu-
cativa de sujetos en condiciéon de discapacidad. Pero desde
una perspectiva constructivista social ha generado en las do-
centes el interés por indagar, conocer las historias de vida
y proponer nuevas estrategias pedagogicas que posibilitan
paulatinamente transformar las representaciones frente a la
nifiez con discapacidad.

De acuerdo con White y Epstéon (1993) el relato que
prevalece a la hora de asignar significados a los sucesos de
nuestra vida determinara en gran medida, la naturaleza de
nuestras acciones. Por ello el relato que prevalece en las y los
docentes participes de la investigacién frente a la discapaci-
dad se basa en una mirada desde la carencia, la dificultad y
el diagnéstico, los cuales han permeado su hacer en el aula,
en la medida en que ellas y ellas buscan apoyos y estrategias
encaminadas a superar dichas dificultades.

En la investigaciéon se evidenci6 la complejidad mas no la
imposibilidad para hallar relatos alternativos frente a la dis-
capacidad, es decir, narrativas que hablaran desde un marco
que resalte las habilidades y las capacidades de estos sujetos,
esta construcciéon desde las potencias poco a poco va emer-
giendo en los discursos de las y los docentes cuando ellos
y ellas narran los avances y los logros de los nifios y nifias
con discapacidad gracias a los procesos de inclusion. Este
hallazgo se relaciona con los planteamientos White y Epston
(1993), cuando afirman que los relatos alternativos surgen
en oposicién a los relatos dominantes permitiendo desafiar
practicas de origen cultural, reflejando las virtudes, habili-
dades y aspiraciones, desarrollando una visién alternativa
tanto del problema como de la vida.
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Asi mismo, la presente investigacion coincide con los
planteamientos de Gergen (2007), en la medida en que se
generan transformaciones en los sujetos y en las relaciones
cuando se empieza hablar desde un lenguaje apreciativo y
de las potencias. Las y los docentes en sus narrativas coinci-
den en que en el trabajo y en la relacién con nifios y nifias
en condicién de discapacidad, se han generado cambios en
ellos y ellas a nivel personal y profesional en la medida en
que han adquirido mayores conocimientos frente a la disca-
pacidad, se han incentivado su capacidad de investigacién e
indagacién y se empieza a visibilizar realmente lo que signi-
fica el hablar y actuar desde un enfoque diferencial.

Ademis de la relevancia de la mirada apreciativa frente a
la discapacidad que estd empezando a emerger, otro hallaz-
go investigativo hace referencia a que tanto la discapacidad
como los procesos de inclusion se estain empezando a visibili-
zar como un asunto de todos, es decir se resalta la importan-
cia del rol que desempeiian de las familias, los nifios y las ni-
fas, los docentes, directivos docentes y las entidades, ya que
su accién apoya u obstaculiza dicho proceso. Este resultado
coincide con los planteamientos de Arnaiz (2001), Echeita
(2007), Ferreira y Rodriguez (2006), Toboso y Arnau (2008),
al coincidir que la atencién a la poblacién con discapacidad
es un asunto y responsabilidad de caracter social.

Continuando con esta linea de resultados, se encontré
que las narrativas de los y las docentes acerca de la inclusiéon
educativa se comprenden desde un proceso relacional que
emerge en el contexto educativo y familia, pero se desplaza e
influyen otros contextos y agentes relacionales. Este resulta-
do reconoce desde la propuesta de Bronfenbrenner (1987),
la importancia de la comunicacién entre los distintos entor-
nos y la necesidad de trabajar de manera colaborativa con
otros sistemas por el desarrollo integral de los nifios y nifas.

Adicionalmente, en la investigacion se halla que las y los
docentes conciben el proceso de inclusién de la primera in-



fancia como la interacciéon de varios elementos, donde se re-
conocen valores, politicas y practicas que apoyan el derecho
de cada nifo y nifia y su familia a participar en una amplia
variedad de actividades y contextos. Este resultado coinci-
de con el modelo ecolégico de Bronfenbrenner (1987), al
situar los distintos subsistemas (nifio y nifia, familia, jardin,
colegio) y otros contextos relacionales como sistemas dina-
micos que se complementan y se significan a través de la
interaccion.

Asi mismo la presente investigacién reconoce la inclusion
educativa desde una postura sistémica donde los distintos
subsistemas participantes, contribuyen a potencializar el
proceso. Fue a través de las narrativas de los y las docentes
donde se conocié las debilidades y fortalezas, y los demas
aspectos que desde otros sistemas aun deben trabajarse para
lograr el éxito de la inclusién en pro de garantizar el dere-
cho y la participacién con equidad de la infancia en todos los
contextos de interaccion.

Uno de los hallazgos que se evidencian en la investiga-
ciéon a partir de los relatos de las docentes es visibilizar la
inclusiéon como la heterogeneidad del aula, donde no sélo se
vinculan nifos en condicién de discapacidad, sino con otras
particularidades en cuanto a lugar de procedencia, raza, rit-
mos y estilos de aprendizaje entre otros. Esto coincide con
lo propuesto por Arnaiz (2000) al referir que la inclusién no
es solo la vinculacién de nifios y nifias con discapacidad sino
atenderla diversidad del aula.

Asi mismo, en la investigacién se evidencia que las y
los docentes enfocan sus estrategias a favorecer tantos los
procesos de socializaciéon y participaciéon por ello emplean
estrategias como el aprendizaje cooperativo, amigo tutor,
asambleas y adaptaciones de actividades y material para
promover la participacién de los nifios y nifias con discapa-
cidad de acuerdo con su proceso. Este hallazgo se relaciona
con Pradilla (2003) cuando afirma que la inclusién educati-
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va exige que los alumnos se sientan miembros valorados y
con participacién real en la vida social. Este objetivo lo han
logrado las y los docentes gracias a los espacios y acciones
generadas donde se afianzan los vinculos y el reconocimien-
to del otro.

En esta misma linea se evidencié en la investigacién que
principalmente en el jardin se hace un fuerte énfasis en los
procesos de socializacién mediante estrategias pedagogicas
como los rincones, los proyectos, la investigacién del medio,
los talleres y el juego mientras que los docentes del IDIC re-
fieren emplear estrategias y materiales encaminadas hacia la
obtencién de los logros establecidos en las diferentes areas.
Esta importancia que se le atribuye en la investigacion a las
estrategias pedagogicas para la atencién educativa oportuna
de ninos y nifas en condicién de discapacidad, se relaciona
con los planteamientos de Gimeno y Pérez (1992), cuando
afirman que la diversificacién en las estrategias pedagogi-
cas representa una forma diferente de relacionarse con el
contenido y el aprovechamiento de los materiales, lo cual
contribuye a que el aprendizaje y los procesos sean signifi-
cativos.

Siguiendo esta linea, en las narrativas de los y las docen-
tes del jardin infantil y el colegio (IDIC) se identifica la re-
levancia que le atribuyen a la presencia de los apoyos en la
inclusién de los nifios y las ninas. Ellos y ellas comprenden
los apoyos como elementos facilitadores que se dan a través
de procesos colaborativos al interior de las instituciones por
parte de las familias, profesionales y otros agentes involucra-
dos en las actividades del colegio y jardin. Este resultado se
articula con la propuesta de Verdugo (2002) al afirmar que
todo tipo de apoyo es considerado como un recurso o estra-
tegia que busca promover la educacién, desarrollo, interés
y bienestar personal de las personas que reciben el apoyo.



Conclusiones

La investigacion permite evidenciar las construcciones
sociales que han elaborado los y las docentes en torno a la
discapacidad y la inclusién educativa de nifios y nifias en la
primera infancia, reconociendo que la atencién a la diversi-
dad y en especial a poblaciéon en condicién de discapacidad
es sin duda uno de los desafios mas importantes que en-
frentan actualmente las instituciones educativas. Por ende,
es fundamental que ellos y ellas tengan la oportunidad de
narrar y socializar su experiencia identificando relatos do-
minantes y alternativos que estan incidiendo en su hacer
tanto profesional y personal.

La categoria de discapacidad se encuentra enmarcada
en un discurso desde el déficit, siendo un relato dominan-
te la carencia de capacidades para participar en relacién
con ninos y niflas denominados por las y los docentes como
regulares. Este constructo social se ha consolidado por la
formacion de las y los docentes desde una perspectiva del
desarrollo y de un enfoque biologisista, el cual determina
que procesos debe realizar un nifo o nifa de acuerdo a su
edad, obviando factores de caracter sociocultural y afectivo
que inciden significativamente en el proceso formativo de
estos sujetos.

Por ende, la etiquetaciéon que se esta empleando para
referirse a los nifos y nifas en condicién de discapacidad,
desde la carencia hace que se instaure una marca personal
desde el déficit, la cual muy posiblemente perdurard a lo
largo de su vida y conllevara a que la nifiez sea reconocida
en los contextos en que participa como sujetos con capaci-
dades inferiores a los pardmetros de desarrollo establecidos
socialmente.

Un aspecto emergente que se resalta en la investigaciéon
a partir de dos relatos es una visién de la discapacidad no
desde la dificultad sino desde las potencias donde se reco-

283



284

nocen las capacidades que poseen los nifios y nifias y desde
alli se orienta el trabajo pedagdégico siendo este precisamen-
te el reto que nos propone la inclusién educativa, lo cual
implica para las y los docentes eliminar barreras actitudina-
les, fortalecer procesos de indagacién e investigacion, poner
en escena conocimientos aprendidos tanto en el pregrado
como en el trabajo cotidiano, deconstruir y construir nuevos
significados frente a la discapacidad y la inclusién, generar
redes y entablar didlogos y comunicacién efectiva con las
familias para realizar un trabajo cooperativo en pro de los
ninos y las nifias.

A partir de la investigacién y de la posibilidad de narrar
su experiencia las y los docentes reafirman que el vincular
nifios y nifias en condicién de discapacidad ha transforma-
do tanto sus practicas pedagégicas como su sentir frente a
la diversidad, proponiéndoles como reto hallar en un mar-
co relacional apoyos desde la familia, los directivos, nifios y
nifias y la comunidad con miras a garantizar una atencién
educativa de calidad.

La presente investigacién abre la posibilidad de desarro-
llar otras investigaciones desde un enfoque narrativo donde
se incluyan otros contextos y agentes como la familia, direc-
tivos, profesionales de apoyo y comunidad, quienes inciden
significativamente en la inclusién educativa de nifos y nifias
en condicién de discapacidad.
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ALGUNAS IDEAS PARA CONTINUAR LA
CONVERSACION

Marfa Camila Ospina-Alvarado.

Mas alld de un interés por brindar unas verdades abso-
lutas o conclusiones definitorias, interesa plantear algunas
ideas provocadoras que promuevan reflexiones y transfor-
maciones en la accién de quienes lean este libro. Los pa-
rrafos que se presentan a continuacién recogen reflexiones,
conversaciones y ejercicios escriturales desarrollados en la
linea de investigacién, en los que participaron tanto las au-
toras de este texto como las y los demds participantes de di-
cho colectivo, y en general del grupo de investigaciéon y del
programa de investigacion, en el cual se inscribe la presente
publicacién.

Este libro producto de la linea de investigacién —en con-
junto con los resultados investigativos obtenidos desde el
Programa, el Proyecto de Investigacion y el Grupo de In-
vestigacion, avalados todos por Colciencias— es un insumo
importante para aportar a los esfuerzos de la comunidad
académica en la conceptualizacidn, el establecimiento de es-
trategias metodolégicas y pedagdgicas para seguir avanzan-
do en la comprensién de la nifiez en Colombia y en América
latina, y la incidencia en la formulacién e implementacién
de politicas y programas de atencién a la nifiez.

Como linea y grupo de investigacién consideramos que
hay multiples maneras para comprender a los nifios, las ni-
fas, sus familias y los demas escenarios relacionales de los
que participan estos y estas. Sin embargo, le apostamos a un
posicionamiento ético y politico, orientado a la transforma-
cién social y la visibilizacién de las potencias, postura que
encontramos pertinente al escuchar las voces, saberes y co-
nocimientos de los actores sociales en un contexto como el
colombiano.
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En la comprensién de los nifos y las ninas, el equipo reto-
ma elementos de la perspectiva sistémica y del construccio-
nismo social, relevantes en el contexto colombiano, como se
ha expuesto a lo largo del libro. Del enfoque sistémico reto-
mamos el énfasis en las interacciones y los sistemas, aproxi-
mandonos a los niflos y nifias desde sus relaciones con otros
y otras y con los entornos relacionales en los cuales partici-
pan, como lo son la familia, la escuela, el barrio, el parque,
la calle y la comunidad. Del mismo modo, la alusién a los
ninos y nifas, desde una mirada compleja, la proponemos
arraigada a un contexto histérico, social, cultural, econémi-
co, politico, ideoldgico, comunicativo y relacional.

Frente a la multiplicidad de contextos, situaciones, confi-
guraciones, experiencias, oportunidades, dificultades, entre
otros elementos presentes en Colombia, consideramos que
no es posible pensar en una tnica nifiez o un Gnico modelo
de ser familia. Las condiciones del contexto invitan a com-
prender y valorar la diversidad, pero también a construir
opciones creativas con los nifios, las nifias y sus agentes re-
lacionales.

Teniendo en cuenta algunas ideas construccionistas so-
ciales, como grupo concibimos las practicas dialégicas como
un elemento constitutivo de los nifos, las nifias y de sus re-
laciones. Por este motivo, proponemos promover desde la
escuela y desde la investigacion social didlogos en los que
se visibilicen las potencias individuales y relacionales de los
nifos, las nifas y sus contextos. Como linea de investigacién
buscamos la aproximacién a los nifios y las nifias como su-
jetos politicos y participantes activos, que son construidos
en las relaciones pero a la vez construyen los territorios que
habitan. Las investigaciones y las practicas educativas de las
que hemos participado, nos muestran que los nifios y las
nifas en el momento en que son etiquetados dejan de ser
individuos con nombre, historia y rostro para convertirse en
co6digos y casos para analizar. En este sentido, la orientacién
a las potencias es relevante en territorios como el colombia-



no, el cual ha posicionado por muchos afnos a los nifios y las
ninas desde la indefencidn, las implicaciones de ser menores
de edad, la victimizacién y la invisibilizacién.

Del mismo modo, consideramos fundamental que la in-
vestigacion social en el pais aporte a la conceptualizacién,
deconstruccién y re-construccién de categorias como la
ninez o la familia. Siendo relevante, la creaciéon de formas
propias de comprensién y trabajo con los nifios, las nifas,
sus familias y otros agentes relacionales; sin desconocer que
existen lenguajes disciplinares comunes.

La experiencia en territorio nos muestra que los esfuer-
zos de la academia y de la pedagogia deben estar encamina-
dos en gran medida a la préctica. En la que estan presentes
subjetividades, identidades, relaciones, ideologias, valores,
tensiones, conflictos, sentimientos y emociones. En particu-
lar proponemos unas précticas investigativa y educativa co-
laborativas: con los nifios, las nifas y sus familias. En las que
se reconozcan las multiples voces y realidades. Practicas en
las que investigadores, investigadoras y docentes asumamos
un posicionamiento ético y politico, teniendo en cuenta las
implicaciones de esta postura en los hallazgos.

Como grupo proponemos el necesario trabajo colabora-
tivo entre distintos actores y sistemas relacionales que par-
ticipan de los procesos educativos y formativos de los nifios
y las nifias. Encontramos relevante aunar esfuerzos entre
la escuela y la familia, estando el aprendizaje presente en
multiples espacios de los que participan los nifios y las nifas
como el centro comercial, el barrio, la calle o el parque. En
suma, la escuela, la familia, las instituciones, los sujetos, los
discursos y las practicas potencian ese entramado de posi-
bilidades que participan en la construccién social de los ni-
nos y las nifas. Cada familia, cada maestra o maestro, cada
profesional colombiano construye la realidad de los nifios y
las nifias con los que interactiia segun el lente desde el cual
comprende el mundo.
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Retomando algunos planteamientos del construccionis-
mo social, proponemos la transformacién social como pun-
to de llegada de estas practicas, partiendo de la necesaria
orientacién desde la pragmatica, entendida como pertinen-
cia social. Del mismo modo, como linea de investigacién
consideramos que es responsabilidad del investigador y la
investigadora social el dar a conocer los resultados promo-
viendo asi la transformacién a nivel comunitario, académico
y de politica publica.

Este libro es un intento por visibilizar algunas de las com-
prensiones y de los resultados de las investigaciones de un
grupo de investigadoras, investigadores y docentes. Las y
los invitamos a continuar el didlogo...
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Programa de Investigacion “Sentidos y Practicas Politicas de Nifios, Nifias y Jovenes en
Contextos de Vulnerabilidad en el Eje Cafetero, Antioquia y Bogota:
un Camino Posible de Consolidacion de la Democracia, la Paz y la Reconciliacion
Mediante Procesos de Formacion Ciudadana”

Lo que de entrada me Sorprende o mds bien dicho me cautiva en el libro
que usted tiene ante sus ojos, es el compromiso con la construccién social
de nifios y nifias en contextos de conflicto armado, que implica una nueva
manera de considerar la generacion de conocimiento en la ciencia social.
Si se distingue dentro de la discusion de paradigmas en las ciencias
sociales, un proceso que lleva desde un estadio de ciencia normal, a una
crisis del paradigma representado por la aparicion de una postura de
ciencia critica, tendriamos en principio una figura, si no tradicional, al
menos establecida, de plantear el desarrollo de un estudio social y sus
aplicaciones.

Sin embargo, la presente linea de investigacion que se sostiene en este
texto va mds alld. Supone una nueva mirada, yo dirfa radical, que la
acerca y la sitda en un dominio diferente, en trdnsito desde una
hermenéutica critica frente a la ciencia normal, avanzando hacia una
ciencia transformacional en un cruce con un nuevo pragmatismo.

Roberto Aristegui

Consorcio Nifios, Nifias y Jovenes Constructores de Paz: Democracia, Paz y Reconciliacion
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