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PRESENTACIÓN

Presentamos un libro que es importante en nuestra historia y en medio 
de la apuesta que hacemos, como Facultad de Ciencias Sociales y como 

Universidad Católica de Oriente, en cuanto a nuestra visión sobre el desarrollo 
y el territorio, conceptos que para nosotros no son palabras simplemente, sino 
que marcan el meridiano desde el cual dirigimos nuestro accionar en la región 
del Oriente antioqueño. Ya en el año 2016, la Facultad de Ciencias Sociales rea-
lizaba su III Seminario Regional: Desarrollo Humano y Territorio; a su vez, hacía 
el lanzamiento del libro donde se recogían los resultados de investigación que se 
expusieron en dicho evento. Esa fue la puerta de entrada de nuestra Facultad a la 
revolución que para ese momento se vivía en investigación y en extensión a nivel 
regional, nacional e internacional: entender las dinámicas de lo social para, desde 
ellas, generar un movimiento de reconstrucción del tejido social como prepara-
ción del escenario de futuro.

La historia viene de años atrás. En efecto, en 2015, un grupo de docentes 
inquietos por la investigación y la extensión nos juntamos alrededor de un café a 
pensar el presente y el futuro de las ciencias sociales en nuestra Universidad y en 
la región. Analizábamos las oportunidades que el medio ofrecía, los debates que 
nos pedía; así mismo, y prudentemente, analizábamos las fortalezas y debilida-
des del territorio (Oriente antioqueño) al cual vemos como nuestro laboratorio 
social. Fue así como en la planeación de ese Seminario nos propusimos dos hori-
zontes: primero, realizar para el 2017 el I Congreso Internacional Desarrollo Huma-
no y Territorio; segundo, iniciar nuestra línea editorial de la Facultad con una serie 
de libros conectados con los eventos académicos. Así nace la presente historia.

Tal como se planeó, en el año 2016 se realizó la tercera versión del Seminario 
que mencionamos y se entregó de manera gratuita (abierto al público) la primera 
edición de nuestro libro, cuya temática central fue «Perspectivas de investigación 
en ciencias sociales». En la actualidad, ese primer libro es motivo de consulta 
permanente por docentes y estudiantes de nuestra Universidad; así mismo, es 
consultado por entidades gubernamentales y organizaciones privadas de la región 
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del Oriente antioqueño; además, es un referente de investigación y de lectura per-
manente para la construcción de políticas públicas y proyectos sociales en la región.

En vista de la acogida que logramos con ese primer proyecto editorial, para el año 
2017 la Facultad de Ciencias Sociales emprendió la tarea de dar continuidad a la idea 
de un libro como soporte del evento académico, que en ese año se hizo como Congreso 
(tal como lo habíamos planeado), bajo la temática «Humanidad-es para la paz». En di-
cho congreso, se retomó la coyuntura nacional sobre el Acuerdo de Paz, recién firmado 
por las Fuerzas Armadas Revolucionarias de Colombia (Farc) y el Gobierno colombia-
no. En el certamen y en el libro se refleja algo de eso, pues se realizaron análisis de pro-
fundidad sobre el presente y el futuro de Colombia a partir de la firma de los acuerdos.

Con todo lo anterior, se abrió un camino para un tercer libro de Desarrollo y 
territorio, que en su tercera entrega concreta nuestros deseos de una línea editorial, 
apoyada por la Universidad y sincronizada con el Fondo Editorial de la institución, 
desde la cual demos a luz publicaciones cuyo centro sea lo humano en contextos 
sociales, como es el objeto de nuestra Facultad. Por eso, con la temática «Comuni-
dad, familia y educación», este libro presenta nuevas perspectivas de investigación 
en ciencias sociales y que son aplicables en nuestro territorio y nuestro país.

Este tercer libro de investigación dará continuidad a lo iniciado hace dos años 
en la Facultad de Ciencias Sociales y facilitará la comprensión de las dinámicas 
territoriales del Oriente de nuestro departamento, ayudará a las entidades y orga-
nizaciones de orden privado o público a encontrar nuevas y mejores maneras de 
comprender el desarrollo. Todo esto en un volumen que da voz a expertos en in-
vestigación provenientes de Colombia, México y España, quienes comparten aquí 
sus miradas, sueños y experiencias.

Por eso, les invito a disfrutar tanto como yo de esta aventura llamada Desarro-
llo y territorio, que comenzó como una cadena de seminarios, pasó a congreso, se 
convirtió en un libro que hoy llega a su tercera entrega y desde el cual fundamenta-
mos nuestra línea editorial que, como Facultad comprometida con el desarrollo y 
el territorio, es una de las formas como gestionamos espacios para el diálogo de sa-
beres. El libro que hoy presentamos, y que nació a partir de un café, nos hace sentir 
orgullosos de lo hecho hasta ahora, y nos recuerda la responsabilidad de entender 
que solo es el comienzo de más libros y más proyectos para la Facultad.

¡Qué nos depara el futuro, no lo sé, pero nuestra imaginación no esperará que 
el presente lo diga!

John Henry Castaño Valencia
Decano
Facultad de Ciencias Sociales
Universidad Católica de Oriente
Marinilla, Antioquia, julio de 2018



PRÓLOGO

Imaginemos que la profesora que protagoniza esta historia se llama Íngrid. 
Ha sido invitada por una colega suya de otra universidad a darles una charla 

sobre las marcas y la construcción de subjetividad a unos estudiantes de publici-
dad. A lo largo del debate, Íngrid hizo algunas alusiones a su libro. Una estudiante, 
entre atenta e inquieta, luego de que la profesora mencionara por tercera vez el tí-
tulo de su texto, la interrogó: «¿Usted es la autora de La subjetividad de la marca?». 
La profesora, tímida y sonriente, contestó que sí. La estudiante exclamó como res-
puesta: «Pero… usted está viva».

Es difícil imaginar las reacciones que entre el auditorio y la profesora se tejie-
ron. La estudiante, y con ella el grupo que asistía a la charla, no podía creer que la 
autora de un libro, que habían leído para el curso a lo largo del semestre, estuviera 
viva. Es como si el imaginario apuntara a que solo escriben quienes están muertos. 
Y de este imaginario se desprenden muchas otras asociaciones mentales: se escribe 
cuando hay algo trascendental por decir; los libros abordan temas oscuros y lejanos; 
los autores son seres cercanos a la santidad y a la inmortalidad, y un largo etcétera.

Si tomamos el asombro de la estudiante como punto de partida, este libro 
podría estar lejos de sus expectativas. Los autores de él somos investigadores, y, 
como tales, no estamos propensos a creer que nuestras palabras son infalibles. Nos 
hemos esforzado, eso sí, por hacer que los datos que nos surgieron en los trabajos 
de campo estuvieran lo mejor analizados posible y se presentaran con la mayor 
rigurosidad que el lenguaje nos permite. Pero no nos engañemos: la escritura que 
comparte resultados de investigación, que por demás está llamada a ahorrarse re-
cursos estéticos (aunque hay una estética propia en los textos de investigación), es 
una escritura tan falible como lo son los fenómenos, los abordajes, las metodolo-
gías y los marcos comprensivos que usamos para acercarnos a la realidad.

No se trata de rebajar la condición metodológica de la investigación, se trata 
simplemente de reconocer que, en la perspectiva de las ciencias sociales, los obje-
tos de investigación y los sujetos que investigan, así como los sujetos investigados 
son… sujetos. Y con ello lo que recalcamos es que los instrumentos mediante los 
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que investigamos, tanto como los temas que elegimos para investigar, devienen en 
la lógica del movimiento. Movimiento que, si bien por muchos años fue el castigo 
de la investigación social (y que le ha valido desde su surgimiento la incredulidad 
de muchos) es parte constitutiva de su naturaleza.

Publicar entonces un libro de resultados de investigación en ciencias sociales 
no es otra cosa que publicar una fotografía que hace parte de una película un poco 
más larga que se llama, ni más ni menos, la vida. Vivir en sociedad, constituirse 
como sujeto en medio de ella, es una labor asociada al devenir. Estamos trazados 
por el tiempo, y en esa condición humana se inscribe la investigación en ciencias 
sociales. Sin embargo, las fotografías que tomamos como investigadores, y que pu-
blicamos acá a manera de textos, no son fotografías estáticas. Para seguir la me-
táfora visual, más que fotografías congeladas son gifs: fotogramas que, sumados, 
yuxtapuestos, fundidos entre sí, dan una perspectiva del movimiento; constatan sí 
un corte en el tiempo, pero dan cuenta de un comienzo y un fin. No serán los úni-
cos comienzos ni los únicos finales, claro, pero sí narran una escena, o varias, que 
ocurren en el seno de la vida social.

Este libro, como todos los libros que publican resultados de investigación en 
ciencias sociales, hablan de una realidad que se compone de muchas realidades, 
y de lecturas que, en medio del movimiento, hemos intentado los investigadores. 
Porque, en el contexto de la investigación social, escribir no es un compartimento 
aparte de la investigación, y publicar no es el último eslabón de una cadena lineal 
de acontecimientos. Muchas de las claridades que obtenemos al investigar lo social 
las adquirimos, justamente, cuando escribimos (los diarios de campo, las transcrip-
ciones de las entrevistas, los análisis cualitativos, las revisiones de literatura…); y 
muchos de los hallazgos provienen cuando nuestros textos ven la luz y reciben la 
retroalimentación de otros lectores: las comunidades en las que investigamos, los 
pares que nos evalúan, los editores que nos publican, los lectores que encuentran 
nuestros textos, los investigadores que nos citan…

La cadena de producción e interpretación textual, en el caso de la investiga-
ción social, es un entorno dinámico que ocurre en el durante de la investigación 
misma. Y no es un punto final. Es, más bien, un momento en el que los investigado-
res encontramos nuevas relaciones entre nuestros datos y la realidad. No hacemos 
literatura, en el sentido de que inventamos realidades, pero sí que organizamos en 
la linealidad del texto una serie de hallazgos que los contactos con las diversas rea-
lidades nos brindan. Los organizamos, en parte, cuando nos vemos impulsados 
a escribir un párrafo tras otro, un título, un subtítulo, relacionar una cita de otro 
colega, suscribir las conclusiones...

Por tanto, editar un libro de investigación en ciencias sociales es darle consis-
tencia a muchas fotografías no estáticas que nos informan sobre rutas, itinerarios, 
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mapas, testimonios, contenidos sociales y una variedad infinita de materiales con 
los cuales trabajamos los investigadores de lo social. Y, por eso, este libro es una po-
lifonía de experiencias, encuentros y narrativas: porque muestra escenas diversas 
de investigadores que a un lado y otro del planeta se están preguntando por fenó-
menos que tienen que ver con la vida de todos nosotros: la música, la identidad 
juvenil, la literatura, la formación de comunidades de lectores, la construcción de 
relatos de memoria, las narrativas del cine, la configuración de prácticas medicina-
les, la didáctica de las matemáticas y un etcétera amplio que cobija desde investi-
gaciones documentales, hasta proyectos de abordajes cuantitativos o históricos y 
longitudinales.

Hemos entonces organizado el libro en torno a tres ejes. Primero, los trabajos 
que abordan el problema de la comunidad: ¿cómo es que logramos configurar co-
munidades de significado desde la experiencia de la migración, la música, el cine, 
la calle, la gastronomía o las redes sociales? Ahora que las fronteras de los países 
se diluyen y se transforman en los límites de las comunidades virtuales, es un gran 
momento para preguntarse cómo la experiencia de comunidad trasciende el barrio 
y se reubica en horizontes como las canciones de la radio, las películas o la transfor-
mación del saber gastronómico entre generaciones de una familia. En esa primera 
parte hemos compilado textos en los cuales la comunidad ya no es la comunidad 
clásica delimitada por el barrio o la institución escolar. Tras ellos respiran muchas 
cuestiones: los imaginarios, las narrativas, la comunicación pública y privada; des-
de ellos se posibilitan muchos hallazgos: el mundo contemporáneo desborda las 
construcciones físicas del ser y del habitar para proponernos formas alternativas 
para definir lo que somos individual y colectivamente.

En el segundo eje hemos agrupado los textos que hablan de investigaciones 
acerca de la familia. Esta, junto a instituciones como la escuela y el trabajo, es centro 
de múltiples transformaciones. Por eso, veremos familias en las calles de una gran 
ciudad, o expandidas en comunidades rurales, desde preguntas por su lugar en la 
evolución y configuración de lo humano o por su relación con la salud y la medi-
cación. En esta sección del libro hemos procurado mantener una visión alternativa 
sobre el concepto de familia y por eso presentamos revisiones de literatura, análisis 
críticos sobre políticas públicas y lecturas sobre la relación entre los géneros que 
se presentan en experiencias del territorio. Con esta diversidad de textos, surge un 
caleidoscopio particular de voces, sujetos y familias que, a día de hoy, enfrentan los 
retos de mantener relaciones de familiaridad en medio de un mundo que camina 
hacia construcciones alternativas de esta institución.

El tercer eje lo integran investigaciones que abordan la educación. Si las co-
munidades y las familias surgen y se resemantizan desde diversos horizontes, cabe 
revisar cómo es que se organizan para transmitir el saber cultural históricamente 

Prólogo
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acumulado. Por eso el aula no se teje como el único lugar donde ocurren estos tex-
tos que presentamos en la sección referida a la educación. De lejos, asoman nuevas 
mediaciones, nuevas experiencias y nuevas formas de contar la tradición. De ahí 
que la didáctica de las matemáticas, el aula como experiencia de investigación o 
las herramientas para intervención psicosocial surgen como líneas de indagación 
teórica y práctica, con experiencias de intervención, acompañamiento y proyec-
ción que muestran ya una visión alternativa del educar, esta vez expandido a otros 
horizontes espacio-temporales.

En suma, este libro Desarrollo y territorio: Comunidad, familia y educación, 
muestra unas reconfiguraciones de los saberes, los roles y las narrativas de vida en 
común, expone ideas avanzadas en cuanto al concepto de tejido social, y revisa los 
nuevos marcos comprensivos desde los cuales estamos pensando e investigando la 
vida de los seres humanos en colectivo, los sistemas de transmisión del saber y las 
estrategias de constitución del yo individual y público.

Agradecemos intensamente a los autores que han compartido sus andanzas 
con nosotros, y han confiado los frutos de su trabajo para que hoy el Fondo Edito-
rial Universidad Católica de Oriente pueda presentar el tercer volumen de un libro 
que es semilla de varios árboles: la línea editorial de la Facultad de Ciencias Socia-
les, la consolidación de la labor de edición académica de los grupos de investiga-
ción Communis y Gibpsicos, y el interés de la Universidad por establecer diálogos 
con las diversas comunidades locales, regionales, nacionales e internacionales que, 
amablemente, abren sus puertas para sumar esfuerzos.

Para las personas y las comunidades que han dejado que los investigadores ha-
biten sus espacios físicos y virtuales, va también un agradecimiento fraterno. Este li-
bro es parte de la forma como manifestamos la gratitud que nos inunda al saber que 
diversos grupos y personas se prestan para que los investigadores podamos hacer 
nuestro trabajo, investigar, que es la forma como aportamos a un mundo más feliz.

Y, sobre todo, agradecemos a los lectores, quienes son, en últimas, quienes po-
drán valorar el trabajo que aquí entregamos. Una vez impreso, ni los autores ni los 
editores seremos dueños de lo que suceda con nuestras palabras. Porque para eso 
hemos preparado este volumen: para propiciar el encuentro entre la vida y las pa-
labras, las realidades y los datos, las comunidades y su gente: la teoría y la práctica.

Carlos Andrés Arango, Grupo Communis
Edgar Calderón Sanín, Grupo Gibpsicos
Editores académicos
Rionegro, Antioquia, julio de 2018
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TAN CERCA, TAN LEJOS: 
MIGRANTES MEXICANOS, CIUDADANÍA

Y COMUNICACIÓN DIGITAL

Dorismilda Flores Márquez1

Introducción

Dejar el país de origen para ir a vivir a otro es un proceso que implica una 
serie de desafíos en diferentes niveles, desde el nivel micro —donde ca-

ben las historias particulares, las expectativas y experiencias— hasta el nivel macro 
—donde los flujos migratorios se vinculan con acuerdos políticos internacionales, 
dinámicas económicas, construcción de redes, entre otros—. Particularmente, se 
aprecia una tensión en la experiencia migrante, entre estar cerca y estar lejos, ya que 
la migración implica lejanía en términos de distancia geográfica, pero, en muchos 
casos, logra mantenerse la cercanía en cuanto a la proximidad emocional. En esto 
último, los medios digitales juegan un papel fundamental, ya que en ellos se facili-
tan las interacciones, el acceso a la información y la expresión pública.

Este texto se estructura en cinco partes: en primer lugar, se abordan los con-
ceptos de migración, ciudadanía y comunicación, para señalar sus relaciones en el 
marco de esta investigación; en segundo lugar, se presenta brevemente la metodo-
logía del estudio, la cual tiene como punto de partida el enfoque etnográfico; pos-

1Profesora investigadora en la Facultad de Comunicación y Mercadotecnia de la Universidad de La 
Salle Bajío, León, México. Doctora en Estudios Científico-Sociales, ITESO, Maestra en Comunicación 
de la Ciencia y la Cultura, ITESO, 2009; Licenciada en Comunicación Medios Masivos, Universidad 
Autónoma de Aguascalientes, 2004. Pertenece al Sistema Nacional de Investigadores en México, en 
nivel candidato. Es socia de la International Sociological Association (ISA), la International Association 
for Media and Communication Research (IAMCR) y la Asociación Mexicana de Investigadores de la 
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teriormente, se presentan los hallazgos del estudio, respecto a las posibilidades de 
estar lejos y cerca a la vez, a través de los medios digitales; finalmente, se plantean 
algunas reflexiones sobre los desafíos y la agenda de investigación.

Comunicación, migración y ciudadanía

Este capítulo presenta algunos resultados preliminares de un estudio en cur-
so acerca de la relación entre ciudadanía y comunicación digital entre migrantes 
mexicanos. Si bien esta investigación se orienta a explorar la relación entre las prác-
ticas de expresión pública y la participación de los migrantes, destacan algunos 
hallazgos que se ubican en el nivel de la comunicación interpersonal, principal-
mente con sus seres queridos, como un modo de mantener los lazos familiares y 
comunitarios. Para ello, se cuenta con los testimonios de 29 migrantes mexicanos, 
que habitan en Estados Unidos, Argentina y España, los cuales fueron abordados 
mediante entrevistas semi-estructuradas. Como se verá más adelante, los hallazgos 
permiten sostener la relevancia de los medios digitales en la experiencia migrato-
ria, al facilitar el contacto con los suyos.

La comunicación, desde una perspectiva sociocultural, se refiere a la produc-
ción social de sentido (Fuentes Navarro y Luna Cortés, 1984). La comunicación 
no se reduce al acto de transmitir información, sino a todo el entramado com-
partido que se genera con estas prácticas (Carey, 1989). Desde esta perspectiva, 
se privilegia la dimensión simbólica de los procesos en una lógica comunitaria: 
«Comunicación, en su origen, no tenía ninguna especificidad técnica, sino que se 
refería a poner en común. Comunicar se vinculaba a generar comunidad e incluso 
comunión» (Grimson, 2014, p. 117). Por medio de la comunicación, los sujetos 
construyen la trama de relaciones de la que forman parte en diferentes escalas.

Por otro lado, la ciudadanía como concepto se refiere al reconocimiento y la 
pertenencia a una comunidad política, los derechos y obligaciones que los ciuda-
danos tienen con esa comunidad política, las instituciones que deben posibilitar y 
garantizar la participación, así como las prácticas que los ciudadanos realizan (Ra-
mírez Sáiz, 2006; Susen, 2010). Estas prácticas de los ciudadanos pueden darse 
mediante canales institucionales, tales como los gobiernos y los partidos políticos. 
De hecho, nuestros sistemas electorales están fundados en esa lógica de partici-
pación ciudadana formal por vías institucionales, donde el voto da cuenta de la 
confianza en determinadas opciones políticas para que sean estas las que personi-
fiquen a la ciudadanía, en una democracia representativa. Pero las prácticas de los 
ciudadanos también pueden darse por fuera de las vías institucionales, mediante la 
participación en organizaciones de la sociedad civil y grupos activistas, que buscan 
intervenir sobre la realidad social, en problemáticas concretas que no han sido su-
ficientemente atendidas por los gobiernos (Ramírez Sáiz, 2006).
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Las conceptualizaciones clásicas de ciudadanía se asociaban con un Esta-
do-nación, de manera que la ciudadanía se entendía en una dimensión nacional. 
En los años recientes, la investigación sobre ciudadanía ha puesto en evidencia la 
erosión de las fronteras nacionales, que se asocia a la globalización. Esta compren-
sión del mundo como un todo tiene sus implicaciones en los modos en que enten-
demos y ejercemos la ciudadanía. Se observa así la emergencia de nuevas formas 
de ciudadanía, tales como la sociedad civil transnacional o global, la ciudadanía 
mundial, el activismo transnacional y los movimientos sociales supranacionales 
(Castells, 2008; Kaldor, 2003; Kymlicka, 2011; Ramírez Sáiz, 2006; Susen, 2009).

Hay una relación muy interesante entre ciudadanía y comunicación, en tanto que 
hay condiciones básicas de comunicación y medios, que se entienden como pre-requi-
sitos para la participación en las sociedades democráticas. Tal es el caso de la libertad de 
expresión, el acceso a la información, el acceso a medios y tecnologías de información y 
comunicación, la libertad de prensa y la cobertura mediática equitativa. En este sentido, 
la relación entre ciudadanía y comunicación refiere a derechos, condiciones y prácticas.

Uno de los elementos que se encuentra en transformación permanente y que 
ha trastocado la ciudadanía es la migración y, específicamente, las migraciones in-
ternacionales. Se entiende por migración al proceso de desplazamiento permanen-
te o temporal de individuos o grupos de un lugar a otro. Las migraciones internacio-
nales son aquellas que implican desplazamientos de un país a otro (United Nations, 
2016). Estas migraciones evidencian una serie de cambios y desafíos en las socie-
dades contemporáneas, tales como las desigualdades económicas, los encuentros 
interculturales, las implicaciones de estos flujos para las relaciones internacionales, 
entre otros (Couton y Gaudet, 2008; Huang, Lee y Hayes, 2016; White, 2016).

La relación entre ciudadanía y migración internacional es complicada. Al es-
tar la ciudadanía asociada a la figura del Estado-nación, las migraciones internacio-
nales desafían nuestros modos de entender y ejercer la ciudadanía. Los migrantes 
conservan la ciudadanía de su país de origen, a la vez que se enfrentan a distintos 
escenarios, tales como vivir en otro país con autorización temporal o permanen-
te, vivir en otro país sin autorización, o incluso detentar dos o más nacionalida-
des. Estos cambios han dado lugar a las discusiones sobre la ciudadanía mundial, 
transnacional o diaspórica, así como sobre la dimensión cultural, cuando se habla 
de ciudadanía cultural, multicultural y/o multinacional (Bretell, 2016; Kymlicka, 
2011; Ramírez Sáiz, 2006; Rosaldo, 2000; White y Johnson, 2016; Winter, 2015).

El vínculo entre migraciones internacionales y comunicación se da en di-
versos sentidos, desde lo más personal de las interacciones entre seres queridos 
independientemente de la distancia geográfica, hasta procesos sociales mayores 
que tienen que ver con la expresión pública de organizaciones transnacionales, la 
cobertura mediática de la migración, el acceso a los medios digitales, entre otros. 
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Este capítulo en particular se enfoca en la comunicación de los migrantes a través 
de medios digitales, que acerca lógicas distintas entre lo personal y lo ciudadano.

Metodología

En la búsqueda de comprender el mundo desde la perspectiva de los acto-
res, se asumió un enfoque etnográfico (Hammersley y Atkinson, 1994). Concre-
tamente, se articulan elementos de la etnografía digital (Hine, 2009, 2015) y las 
etnografías de la participación (Cefaï et al, 2012) para analizar las prácticas de 
participación y expresión pública de los migrantes. Para ello, se realizó un segui-
miento de páginas en Facebook, así como de cuentas de Twitter e Instagram, que 
correspondan a colectivos de mexicanos en el extranjero, cuyo carácter en la red 
sea público, para explorar sus prácticas de expresión pública en internet. A la vez, 
se realizaron entrevistas semi-estructuradas con migrantes, para explorar cómo se 
relacionan estas prácticas de expresión pública con sus trayectorias, experiencias y 
perspectivas. Concretamente, se estructuró en tres ejes: la experiencia migratoria, 
el interés y la participación en asuntos públicos de México desde el extranjero, así 
como las prácticas de comunicación en medios digitales.

En este trabajo solo se reportan resultados preliminares de las entrevistas. Al 
cierre de este capítulo, se habían realizado 27 entrevistas semi-estructuradas con 
migrantes mexicanos. No se buscó un perfil en particular, sino la diversidad de per-
files, en términos de edad, género, escolaridad y situación migratoria.

Del total, 20 entrevistas fueron realizadas en línea, mediante Facetime, Google 
Hangouts y Skype; mientras que 7 más fueron realizadas de manera presencial. Se 
trató de 15 mujeres y 12 hombres, cuyas edades van de 19 a 69 años. Entre ellos, 22 
residen en Estados Unidos, 4 en Argentina y 1 en España. Respecto a la situación mi-
gratoria, en 17 de los casos se trata de migración permanente con documentos (sea 
residencia legal, o doble ciudadanía), tres más corresponden a migración permanen-
te sin documentos, en siete casos más se trata de migración temporal con documen-
tos. La fase de sistematización y análisis de los datos sigue también una lógica etno-
gráfica, en la búsqueda de recuperar categorías que emergen de los propios actores.

En las siguientes dos secciones se describen algunos de los hallazgos, que permi-
ten comprender la experiencia migratoria en términos de lo lejano y lo cercano. Esto 
se relaciona con las prácticas de comunicación en medios digitales, así como con los 
modos de entender y ejercer la participación y la ciudadanía desde lugares distantes.

Estar lejos

La experiencia migratoria, especialmente cuando es internacional, implica un 
proceso de alejamiento del lugar de origen. Es importante considerar que la expe-
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riencia migratoria personal se enmarca en condiciones macrosociales cada vez más 
complejas. En cuanto a migración, México ocupa el segundo lugar en cantidad de 
ciudadanos nacionales que han emigrado a otros países, solo después de la India. 
Más de 12 millones de mexicanos viven fuera del país, lo que corresponde al 10 % 
de la población nacional. Además, la migración más grande de un país a otro se 
produce de México a Estados Unidos, a donde va el 98 % de los migrantes mexica-
nos (Naciones Unidas, 2016). Los otros países que concentran mayor número de 
mexicanos son: Canadá (93 557), España (46 867), Alemania (18 268), Guatema-
la (17 540), Francia (12 580) y Reino Unido (10 502) (Naciones Unidas, 2015).

Los migrantes mexicanos entrevistados coinciden en que estar lejos de su 
país les ha permitido verlo de otra manera. En general, ellos manifiestan mucho 
orgullo por ser mexicanos. Señalan la grandeza de México y la explican en torno 
a la gente. Ellos atribuyen a los mexicanos en general características casi siempre 
positivas, tales como ser felices, amables, solidarios, trabajadores e ingeniosos, aun 
en contextos que pueden considerarse adversos. Sin embargo, cuando hablan de los 
gobiernos en México, la mayor parte de los entrevistados presentan apreciaciones 
negativas, al relacionar a quienes ostentan cargos públicos con corrupción, impuni-
dad, ineptitud, mientras que varios de ellos enfatizan la pasividad de los mexicanos 
frente a ello. Llama la atención que, aunque las perspectivas son distintas, coin-
ciden en señalar la pasividad: por un lado, quienes optan por la vía institucional, 
consideran que los ciudadanos mexicanos que residen en México deberían apoyar 
más al gobierno y participar todo el tiempo de tal manera que los cambios puedan 
realizarse; por otro lado, quienes han dejado de creer en las instituciones y optan 
por la vía activista, consideran que los mexicanos deberían tener mayor capacidad 
de organización para enfrentarse a sus gobiernos e impulsar los cambios necesarios. 
Algunos de los migrantes reconocen que irse del país les ayudó a ver otras cosas, 
tanto a ver la gravedad de las problemáticas de México al poner distancia de por 
medio, como a observar y entender otras formas de ejercer la ciudadanía en el país 
de residencia, a las cuales perciben como más comprometidas, críticas y activas.

Buena parte de los migrantes señalan que extrañan a sus familiares y amigos 
que aún viven en México. Sin embargo, este sentimiento toma dos orientaciones 
fundamentales: en cuanto a las relaciones personales, estos migrantes extrañan la 
presencia de sus seres queridos; en cuanto a las dinámicas sociales, ven con preo-
cupación las problemáticas a las cuales están expuestos quienes se quedaron en el 
país. Algunas de ellas son de orden natural y las perciben como inevitables, como 
ocurrió con los sismos que azotaron el centro y el sur de México en septiembre de 
2017. Sin embargo, otras son de orden social y son las que más les preocupan, tal 
es el caso de la corrupción y la impunidad, la inseguridad pública, los desapareci-
dos, los feminicidios, la presencia de grupos del crimen organizado. Estas proble-
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máticas se convierten en las razones por las cuales no volverían a México, incluso 
cuando lo extrañan tanto.

La preocupación ante esas problemáticas se ha intensificado a partir de la expe-
riencia de vivir en otros países. En términos de seguridad, los migrantes mexicanos 
—principalmente aquellos que habitaron en ciudades mexicanas con problemas de 
violencia— valoran mucho la posibilidad de hacer su vida cotidiana en entornos 
que perciben como más seguros, donde sus hijos pueden crecer en mejores condi-
ciones. En términos de participación, algunos mexicanos reconocen que les llaman 
la atención los modos en que los ciudadanos de otros países están informados del 
acontecer, exigen sus derechos y participan en organizaciones de la sociedad civil. 
Para algunos de ellos, hacer esto consciente los ha empujado a participar en dife-
rentes escenarios, desde quienes buscan integrarse en grupos comunitarios, redes 
profesionales y agrupaciones activistas en su país de residencia, hasta quienes parti-
cipan en organizaciones de la sociedad civil y grupos activistas binacionales o trans-
nacionales, en la búsqueda de contribuir al cambio social y político en México. Para 
otros, aunque valoran mucho las posibilidades de participar, el ritmo de vida es muy 
intenso y no encuentran tiempo para hacer más, de modo que viven para satisfacer 
sus necesidades personales y no necesariamente se involucran en lo colectivo.

Esto conduce a la reflexión sobre las razones que tuvieron estos mexicanos para 
emigrar. La mayoría de ellos se fue en búsqueda de mejores oportunidades laborales. 
Algunos de ellos eran profesionistas en México y ahora trabajan en áreas de cons-
trucción o mantenimiento en Estados Unidos, porque los sueldos son superiores a 
los que tenían en México. Algunos otros ejercen su profesión, pero ha sido un cami-
no complicado por las dificultades para conseguir la validación de sus títulos acadé-
micos y experiencia laboral allá. Algunos otros, los menos, se fueron con un empleo 
seguro, en corporativos transnacionales, o bien en el servicio diplomático. Otros han 
vivido el «sueño americano», ya que emigraron muy jóvenes, sin oportunidades ni 
grados académicos o experiencia profesional, y encontraron allá opciones para tra-
bajar, aprender inglés y, en el mejor de los casos, estudiar. Si bien los escenarios son 
distintos, hay algo que los une: el temor de regresar a México y no tener empleo. Esto 
se configura como una de las razones más fuertes para evitar su regreso.

Para estos mexicanos, la experiencia migratoria ha implicado una serie de desa-
fíos, en por lo menos tres sentidos. En primer lugar, el idioma fue un asunto comple-
jo. Para quienes fueron a Estados Unidos, irse implicó aprender o reaprender inglés, 
tanto para poder interactuar en la vida cotidiana, como para acceder a mejores opor-
tunidades de trabajo. Para quienes viven en Argentina y España, el desafío fue rea-
prender español, en tanto que hay expresiones distintas dentro del mismo idioma.

En segundo lugar, la convivencia con la gente. Algunos de los entrevistados 
señalan que estar lejos ha significado encontrarse de pronto sin familia, sin amigos 
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y sin red de apoyo, ante situaciones complicadas de la experiencia humana, como 
una enfermedad, un divorcio o incluso un asunto doméstico. Perciben a los esta-
dounidenses, argentinos y españoles como gente más fría, frente a la calidez de 
los mexicanos. Esta situación fue menos complicada para algunos mexicanos que 
fueron a Estados Unidos con familiares o amigos que habían emigrado antes. Sin 
embargo, algunos migrantes mexicanos enfatizan que la calidez de los nacionales 
se acaba ante la competencia e, incluso, el desprecio que viven por otros mexicanos 
de distintas generaciones de migración.

En tercer lugar, la alimentación. Uno de los elementos que más extrañan— y 
llegan a mencionarlo antes incluso que a sus familias— es la comida mexicana, so-
bre todo quienes viven más lejos, en Argentina, España, o bien en algunas ciudades 
estadounidenses con menor acceso a productos mexicanos y latinos. Varios de los 
entrevistados consideran que la comida en estos países es insípida y cara.
Sin embargo, así como hay elementos que los alejan, hay otros que les permiten 
mantener la cercanía con su país y sus seres queridos.

Estar cerca

En términos de la relación, los migrantes mexicanos extrañan a sus seres que-
ridos y a la vez no tanto, ya que reconocen la posibilidad de estar en contacto per-
manente con ellos, a través de los medios digitales. Quienes tienen mayor edad, 
reconocen lo mucho que han cambiado las condiciones, cuando recuerdan que 
décadas antes irse implicaba perder el contacto, ya que comunicarse era complica-
do: llamar por teléfono era muy caro, así que lo hacían poco; enviar una carta era 
barato, pero muy lento. Con el tiempo, han ido incorporando aplicaciones como 
Whatsapp, que les permiten mantener el contacto con los suyos. Quienes son más 
jóvenes no tienen la experiencia de los cambios en las posibilidades de comunicar-
se, pero de igual manera valoran mucho la posibilidad de mantener el contacto, a 
través de medios digitales. Para prácticamente todos los migrantes entrevistados, 
la interacción a través de pantallas se ha convertido en parte de su vida cotidiana. 
Ellos afirman estar en contacto permanente con los suyos, mediante Whatsapp, 
Messenger y Facebook, de modo que estas redes sociodigitales significan la opor-
tunidad de estar cerca, de mantener los vínculos.

Por otro lado, lo que ocurre en México sigue siendo relevante para varios de 
ellos. Por esa razón, suelen estar pendientes de las noticias sobre el país, tanto a 
través de medios mexicanos y/o latinos con presencia en Estados Unidos —Uni-
visión y Telemundo, por ejemplo— como a través de internet. En mayor o menor 
medida, estos migrantes siguen medios periodísticos mexicanos en redes socio-
digitales como Facebook, en la búsqueda de contar con información actualizada 
sobre lo que ocurre en México.
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Algunos de ellos —los menos— manifestaron que suelen contrastar fuentes 
y dar seguimiento a temas específicos. Por lo general, se trata de aquellos que par-
ticipan activamente en organizaciones de la sociedad civil y/o grupos activistas en 
alguno de los dos países, o bien que realizan prácticas de activismo digital sin formar 
parte de grupos. Entre aquellos que participan, algunos optan por la información y 
otros por la intervención. Quienes optan por la vía de la información sostienen que 
los mexicanos deben tener acceso a la información acerca de las prácticas de corrup-
ción e impunidad de los gobiernos mexicanos, así como de las condiciones de des-
igualdad y violencia en que se vive; consideran que, mediante la difusión de infor-
mación, contribuyen a la formación de una sociedad más crítica. Quienes optan por 
la vía de la intervención consideran que ellos han tenido oportunidades que deben 
aprovechar, identifican problemas concretos y participan activamente en la recauda-
ción de fondos y apoyos para solucionarlos —esto implica desde ayudar a comprar 
una ambulancia para el hospital del pueblo hasta ayudar a familias desfavorecidas 
en sus comunidades de origen—. Entre ellos hay diferencias, algunos consideran 
que la vía de la sociedad civil es apoyar a los gobiernos en México para mejorar las 
condiciones de sus connacionales, mientras que otros consideran que la vía activista 
permite apoyar a otros ciudadanos como ellos a conseguir mejores condiciones de 
vida, a luchar contra la represión y, en última instancia, contra la desigualdad.

Sin embargo, esta sensación de cercanía tiene como principal desafío el en-
contrar su lugar. Este es compartido tanto por los migrantes que participan como 
por aquellos que no lo hacen y consiste en reconocer que, a pesar de toda la proxi-
midad emocional que logran mantener, su vida cotidiana ya no ocurre en México. 
Esto puede ser muy evidente en los hechos, pero es una experiencia complicada 
para los migrantes, pues ha implicado para varios de ellos tomar la decisión de no 
regresar a su país de origen, al que extrañan y añoran, para hacer una vida en un país 
que les brinda la libertad y la seguridad que no tenían antes de irse.

Algunas conclusiones preliminares

Los hallazgos permiten comprender el contraste entre estar lejos y cerca a la 
vez, tan propio de la experiencia migratoria. Estar lejos les permite repensar a Mé-
xico, principalmente a partir de las comparaciones entre este como país de origen y 
el país de residencia. Estas comparaciones se producen en por lo menos dos nive-
les: en primer lugar, el país en un sentido amplio, es decir, México entendido como 
Estado fallido frente a otros países que logran funcionar; en segundo lugar, los mo-
dos de entender y asumir la ciudadanía, a partir de la comparación entre estilos de 
ciudadanía más pasivos en el caso mexicano y más activos en los casos de Estados 
Unidos, Argentina y España.
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En estos procesos, se confirma la relevancia de los medios digitales en la ex-
periencia migratoria, en tres niveles: el nivel de la comunicación interpersonal, de 
carácter privado, con sus seres queridos; el nivel de la información, de carácter pú-
blico, a partir del acceso a medios periodísticos digitales, que les permiten estar in-
formados permanentemente sobre el acontecer en México; el nivel de la expresión 
pública en redes, también de carácter público, a partir del acceso a medios digitales 
como espacios donde ejercen su libertad de expresión, se manifiestan respecto a lo 
que ocurre en su país y, en algunos casos, se organizan para intervenir.

Como fue señalado en la sección metodológica, en esta exploración no se 
buscó un perfil particular de migrantes mexicanos, sino que se apostó por la diver-
sidad, en cuanto a edad, género, escolaridad y situación migratoria. Esta explora-
ción tan amplia ha permitido identificar perfiles diferenciados y encontrar aquellos 
elementos de la experiencia que los hacen coincidir, a pesar de la diferencia de 
condiciones. En ese sentido, se identifican conexiones muy fuertes entre las prác-
ticas de comunicación en medios digitales y el ejercicio de la ciudadanía entre los 
migrantes. Como hemos visto en los años recientes, los modos en que entendemos 
y asumimos la ciudadanía se ven desafiados por la migración en diversos sentidos, 
desde la lógica institucional de los documentos y posibilidades de realizar prácticas 
políticas formales desde el exterior hasta los elementos de la experiencia cotidiana. 
Este capítulo se enfocó en una exploración de la experiencia migratoria. Los resul-
tados motivan a profundizar en los diferentes perfiles de migrantes, sus modos de 
participación y comunicación en medios digitales, en la era global.
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TECNOLOGÍA E IMAGINARIOS DE TERRITORIO
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Introducción

Este trabajo indaga por la relación que existe entre la música y la comuni-
cación, desde la perspectiva del imaginario vinculado a un territorio. Si 

bien todos hemos tenido la experiencia de volver una y otra vez sobre una misma 
canción cuando habitamos ciertos estados emocionales, el recorrido teórico de la 
música leída en clave comunicativa es realmente menor de lo que se esperaría. Esto 
podría significar, en un nivel de lectura, que las personas en la cotidianidad saben 
más del poder comunicativo de la música (en los términos intra e inter personal, 
grupal y social) que la teoría misma. Por ello, e interesados en la forma como las 
letras de las canciones nos proponen un imaginario del territorio, en este trabajo 
indagamos cómo los músicos que habitan el espacio (en este caso, el Oriente antio-
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del semillero Música y Comunicación, del grupo de investigación Communis. Auxiliar de 
investigación del proyecto Oriente Sonoro: Música e imaginarios de territorio en el Oriente 
antioqueño. Ha presentado ponencias en eventos regionales y nacionales derivadas de esta 
investigación. Actualmente lidera el proyecto Oriente Visual, que indaga en la expresión del 
videoclip como artefacto social. Correo electrónico: danielacorreavelez1998@gmail.com
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queño) proponen referentes de identidad e imaginarios a partir de sus canciones. 
Los principales hallazgos apuntan a la emergencia de un espacio imaginado don-
de convergen diferentes experiencias en términos sociales, económicos y políticos 
transforman y co-construyen la manera en que sus habitantes piensan y ven la re-
gión. Al mismo tiempo (algo que en principio parecía paradójico), los resultados 
de la investigación muestran que la música que los artistas producen se encuentra 
altamente influenciada por referencias mundiales (estéticas, narrativas, líricas…), 
que ya desde la misma creación y producción de una pieza empiezan a mostrarse, 
principalmente debido a que las tecnologías digitales han facilitado la manera en 
que se producen, consumen e intercambian las piezas musicales (López, 2016). 
Como mostraremos, la naturaleza, el amor y la guerra son algunos de los tópicos 
sobre los que se crean los imaginarios y referentes que hacen presencia en las 64 
canciones que fueron analizadas.

Es ya comúnmente aceptado que la música es un producto cultural (Mar-
tín-Barbero, 1981; Gil Calvo, 2001; Levitin, 2008). Como tal, hablamos de un fe-
nómeno que no solo sirve a la expresividad de los artistas que producen música, 
sino que es puente de conexión que ellos establecen con sus audiencias, vía las 
letras, las melodías, los ritmos y las armonías con las que configuran su mensaje. En 
ese sentido, uno de los principales vínculos comunicativos viaja por lo imaginario 
y conecta a los autores, a los músicos y a quienes consumen el mensaje musical. 
Debido a que nuestro interés se marca por la forma como en las letras se articu-
lan imaginarios asociados particularmente al territorio, interesa reconocer cómo 
lo que estas letras dicen proponen unos referentes de identidad (e identificación) 
territorial (Carillo, 2007). Para ello, abordaremos de forma muy breve el concepto 
de imaginarios, para luego reflexionar sobre la relación entre tecnología y música, 
donde remarcaremos las implicaciones estéticas y comunicativas que presenta esta 
relación actualmente. Luego, expondremos los principales imaginarios que identi-
ficamos en el corpus de letras analizado, que corresponde, como se detallará más 
adelante, a artistas emergentes de la región del Oriente antioqueño.

Como se afirmaba antes, una canción es un producto artístico que puede leer-
se en varias capas. En primer lugar, es una construcción musical: hay en ella melo-
días (que interpretan los instrumentos al emitir sonidos individuales y la voz, como 
sonido que produce tonos), armonías (la confluencia de los sonidos individuales 
en escalas y acordes musicales) y ritmos (los patrones de distribución de tiem-
pos y acentos que ejecuta cada instrumento, incluyendo la voz). En este trabajo 
nos interesa la canción como mensaje, como construcción lingüística que nombra 
cosas (sustantiva), propone acciones (verbaliza) y califica situaciones (adjetiva) 
(Muñoz, 2012). En esa construcción lírica lo que nos interesa es la aparición de 
unos imaginarios referidos al territorio. Por tanto, conviene dar una lectura a lo que 
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entendemos por imaginario, pues como trataremos de defender a lo largo del texto, 
es allí donde ocurre una de las principales conexiones entre quienes producen las 
canciones y quienes las escuchan. Se trata de una tarea necesaria, pues estamos en 
un tiempo en el que «...las fronteras culturales se han corrido y el mapa cultural se 
ha transformado de tal manera que a veces, en un breve lapso, no somos capaces de 
identificar» (Bisbal 2001, p. 86).

El concepto de imaginario es un tanto etéreo cuando se lo mira en la literatura 
de las ciencias sociales. Las ideas de representaciones sociales, sistemas simbólicos y 
percepción colectiva se confunden a menudo con la idea de imaginarios. Conviene 
entonces establecer una diferencia de matiz entre lo imaginario, los imaginarios (so-
ciales, urbanos) y las representaciones sociales. En primer lugar, lo imaginario es una 
capacidad que se refiere a la creación de contenidos mentales asociados (o no) a la 
realidad. Lo imaginario es una estancia mental; un terreno perceptivo más que una 
realidad concreta. Los imaginarios son ya creaciones mentales asociadas a la reali-
dad, que son posibles gracias a lo imaginario, es decir, a esa capacidad mental de la 
que hablábamos antes (Arango et al, 2014). Y, aunque en la literatura se utilizan in-
distintamente los imaginarios sociales y las representaciones sociales, lo cierto es que 
una representación es una construcción clara, concreta, que se da en lo simbólico, 
mientras los imaginarios son los esquemas de percepción, valoración e interpreta-
ción que se dan individual y colectivamente:

Quizás una de las diferencias mayores que se pueden detectar en ese universo 
amplio de los estudios sobre imaginarios urbanos, es la que se puede establecer 
entre aquellos análisis que remiten a la ciudad vivida y aquellos otros que se 
centran en las representaciones de la ciudad (Hiernaux, 2007, p. 23).

En referencia a la ciudad, Hiernaux lo establece claramente: la ciudad que se 
vive es una diferente a la ciudad que se representa. En ese sentido, vale citar a Lin-
dón, para quien los imaginarios «...se construyen a partir de discursos, de retóricas 
y prácticas sociales. Una vez construidos tienen la capacidad de influir y orientar las 
prácticas y los discursos, sin que ello implique que quedan inmóviles (como el len-
guaje con el que se moldean, mientras están vigentes se modifican). Por eso produ-
cen efectos concretos sobre los sujetos, efectos de realidad» (Lindón, 2007, p. 10).

Para utilizar un ejemplo, la cruz es una representación social. Es un símbolo 
con una larga historia, que a lo durante de siglos ha significado cosas diferentes. Sin 
embargo, aunque es un símbolo, tiene una expresión material: la forma de la cruz. 
Lo imaginario es el conjunto de valores y discursos desde los cuales se interpreta, 
en cada contexto, el símbolo «cruz». Sin lo imaginario no se podrían asumir los 
imaginarios que hay alrededor de la cruz: como tarea, como karma, como castigo, 
como misión, como aprendizaje, como objeto pesado que metaforiza el paso por 
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esta vida, y la transformación que llevarla puede implicar para una persona. Sin lo 
imaginario no se podrían configurar imaginarios asociados a la interpretación del 
símbolo. Pero esos procesos son invisibles, subjetivos, perceptuales y se encuen-
tran en constante cambio. Una vez se establece un significado, se convencionaliza 
el código; lo imaginario se congela y deviene representación social.

En ese sentido, los imaginarios son mentalidades transitorias desde las cuales 
se construyen significados. Pero no son los significados. Podría decirse incluso que 
un estereotipo es una etapa de un proceso dinámico que se dio en lo imaginario y 
que desde ahí produjo imaginarios. Pero, una vez congelado, detenido en el tiempo, 
el estereotipo (una de las formas de las representaciones sociales) ya no es expre-
sión de lo imaginario, ni es un imaginario.

El concepto de imaginarios obtuvo relevancia en la escuela francesa de pen-
samiento, gracias a autores que retomaron la imaginación social como uno de los 
factores clave para comprender las dinámicas de los colectivos humanos. Desde 
el advenimiento de la modernidad, la imaginación pasó a ser «la loca de la casa», 
la faceta humana con la que la ciencia batalló. Esta pelea, que se rastrea desde el 
Platón (quien combatió uno a uno los mitos griegos, para establecer en su lugar de-
finiciones, categorías o doctrinas) sigue viva en nuestros días. Sin embargo, gracias 
a los aportes de filosofía simbólica de Gaston Bachelard (2012), la sociología de 
Michel Maffesoli (2004), la antropología simbólica de Ernst Cassirer (1984) y Gil-
bert Durand (1993), así como de la sociología política de Cornelius Castoriadis 
(2007), el concepto de imaginarios ha tomado una nueva vida, que hoy reactivan 
investigadores como Juan Luis Pintos (2014) y Armando Silva (2004, 2006).

El postulado básico de los imaginarios consiste en defender la idea según la cual 
la realidad social no podría entenderse solo por las manifestaciones materiales que la 
constituyen. Los temores, los miedos, los deseos, los anhelos (individuales y colecti-
vos), que son caóticos, cambiantes, desafiantes y difíciles de expresar en el lenguaje, 
forman parte fundamental de lo que una sociedad traza y consigue. En ese sentido, 
los mitos, el arte, la estética, e incluso la ciencia, tienen un papel fundamental porque 
idean las formas como los sujetos se entienden en el mundo y operan en él. Leer una 
sociedad únicamente en clave de los productos materiales, sería desconocer que in-
cluso esos productos (sus edificios, sus calles, sus máquinas) son posibles gracias a la 
mente creadora. Por lo anterior, la investigación sobre lo imaginario, los imaginarios 
y las representaciones sociales ha ganado fuerza en el terreno de las ciencias sociales, 
pues la realidad, objeto básico de la ciencia, es susceptible de múltiples lecturas, y 
es desde estas lecturas que las personas la habitan, la transforman o la reproducen.

Siguiendo esa línea, conviene entonces interrogarse cómo la música co-parti-
cipa en la lectura que de lo real (lo real de la calle, de la vida pública; lo real de ser 
cada uno; lo real de ser un nosotros) logran las personas de un territorio (Arango, 
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2010). De hecho, la noción misma de territorio supera con creces la idea de es-
pacio. Mientras el espacio se configura en el plano físico, el territorio es la suma 
de prácticas, hábitos y símbolos con las que las personas lo habitan. El territorio, 
entonces, es una categoría que contiene un alto elemento imaginario. Desde este 
componente, se define el futuro, se interpreta el pasado y se vive el presente de los 
colectivos humanos. Entonces, si la música es un producto cultural, conviene reco-
nocer cómo ayuda en la configuración simbólica de un territorio.

Sin embargo, en los términos actuales en que se manifiesta la música, resulta 
imprescindible, en primer lugar, reconocer la diversidad de aspectos que a día de 
hoy la hacen posible. De un lado, los aspectos propiamente musicales, en los cua-
les la configuración de ritmos, armonías y melodías interactúan en lenguaje que, 
después de todo, sigue siendo el mismo con el que se ha escrito e interpretado la 
música de Occidente desde su nacimiento. Si es claro que la música de hoy no sue-
na igual a la de antes, es claro también que se escribe sobre el mismo pentagrama 
y que el do central queda ubicado en la misma línea, mientras las claves de fa y sol 
siguen marcando, la primera, los sonidos graves, mientras la segunda sigue siendo 
la que registra los tonos medios y agudos.

En medio de profundos cambios estructurales, tecnológicos y una gran in-
teracción intercultural (Campos, 2004), no obstante, en la sociedad posmoderna 
nos encontramos con una revolución digital que ha generado profundas trans-
formaciones sociales, de las cuales la música no ha sido ajena. La tecnología, que 
siempre ha estado ligada a lo musical (no se puede olvidar que un instrumento, 
cualquiera, tiene una alta participación de lo tecnológico en su construcción) trajo 
cambios decisivos en las formas de producir, distribuir escuchar música. En su fa-
ceta más obvia, ha permitido que músicos, industrias y escuchas de todo el planeta 
puedan intercambiar material proveniente de cualquier parte del mundo. Eso, de 
entrada, es ya un cambio decisivo.

Ahora bien, la facilidad que ha permitido la tecnología en el acto de producir 
sonidos articulados nos hace pensar que, al parecer, cualquiera puede ser músico 
sin necesidad de tener un gran conocimiento: basta con que cuente con un orde-
nador e internet para que se dé a conocer de manera rápida, porque incluso cuenta 
con plataformas que permiten promocionarse de forma gratuita o a muy bajo cos-
to. La vida de hoy nos muestra que ya no hace falta acudir a las grandes industrias 
de este sector para que alguien encuentre la oportunidad de producir y compartir 
su material musical. Sin duda, esto condujo a la crisis de la industria de la música, 
que nunca se entendió más allá de una fabricadora de discos.

De otro lado, gracias a esta misma revolución ni músicos ni personas que es-
cuchan música están limitados a la información de un único territorio; por tanto, 
los referentes de identidad se transforman profundamente también. El territorio 
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ya no se encuentra influenciado solo por lo local: si bien nuestras manifestaciones 
culturales antes de la revolución digital estaban fuertemente arraigadas por lo que 
nuestro contexto podía ofrecernos, desde la familia, el colegio e incluso la iglesia, 
desde hace varias décadas las industrias del entretenimiento (hoy denominadas 
industrias culturales y creativas) buscan maneras de expandir sus mercados.

Este ciclo, podría decirse, empezó con la radio. Debido a la importancia que 
este medio tuvo en la época de las guerras del siglo pasado, los propietarios de 
radioestaciones comenzaron a buscar estrategias para aumentar sus audiencias. 
Dado que cada vez más personas poseían un aparato radiofónico, se necesitaban 
formatos y contenidos para enganchar a más público. En ese contexto, la música 
ofreció una posibilidad efectiva. Los directores comenzaron a pedir música menos 
extensa, para poder darle ritmo a las transmisiones, pues géneros como la ópera o 
las sinfonías consumían mucho tiempo que debería aprovecharse para emitir pu-
blicidad. Fue entonces la radio la que llevó a enfatizar en la canción como forma 
musical privilegiada. De la mano del rock’n’roll, el jazz vocal y el pop (Alabarces, 
2008), las audiencias de la radio aumentaron por millares, con amas de casa, ofici-
nistas y conductores felices al consumir contenidos con reportes del clima, noticias 
de última hora y música (canciones) como pauta entre una y otra cosa.

Sin duda, la transversalidad de la música permitió su llegada al cine, a la pu-
blicidad, a la televisión y a las tiendas por departamentos, como insumo clave para 
darle hilo conductor a la aleatoriedad de las temporalidades que allí se viven. En 
ese contexto, las empresas de discos se encargaron de firmar artistas para vender 
discos. Por eso, visto en la perspectiva del tiempo, es normal que con la llegada 
de Napster (comienzos del presente siglo) nadie estuviera en capacidad para saber 
que esa era la vía por la que las personas seguirían escuchando música. Tantos años 
vendiendo discos sirvieron para quitar de la vista de la industria que la gente no 
necesita el objeto (disco, casete, cd…) para escuchar las letras y las melodías de 
sus artistas favoritos. Y, aunque Napster desapareció debido a la fiereza con la que 
la industria la enfrentó, la realidad de la música está hoy más ligada al streaming que 
a la venta de los objetos físicos que la contienen.

Ese es el panorama desde la perspectiva del consumo musical. En cuanto a la 
producción, los cambios no son menores. De los inmensos estudios de grabación 
que se exigían para hacer música, hoy son mínimos los insumos que se requieren 
para lograr que la música se pueda grabar. Esto ha generado que personas fuera 
de la industria, logren producir materiales que pueden estar a disposición de más 
usuarios: figuras actuales de la industria como Justin Bieber surgieron gracias a pla-
taformas como Youtube. De forma que, mientras de un lado se mira esa democrati-
zación con sospecha (mucha gente produciendo música en cantidades superiores 
a las de cualquier época), lo cierto es que el mapa de la creación y distribución de 
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música ha cambiado por completo de la mano de la tecnología digital.
En suma, las audiencias acceden «a la carta» a toda la música que hoy se en-

cuentra disponible; ya no están sometidas a la programación de emisoras radiales y 
canales televisivos. Pueden ingresar a cualquier plataforma streaming para elegir la 
música que quieren. El dispositivo desde el cual lo hacen también es ahora un requi-
sito mucho más flexible, pues ya no se trata solo de la radio, los discos o la televisión.

La conjunción de estos cambios acelerados lleva a una situación diferente en 
la relación música y sociedad, donde asuntos como la globalización, la mezcla de 
identidades y la ruptura de las espacialidades y las temporalidades sociales son ape-
nas unos de los elementos que se reconfiguran. Bisbal (2001) enfatiza:

El momento presente, se le denomine como se quiera, significa entender urgen-
temente cómo se está construyendo en el día a día la vida misma. Implica com-
prender que la modernidad actual está atravesada menos por el racionalismo 
elaborado y academicista y más por el desecho y el desorden de la cotidianidad 
y de la cultura de los grandes medios. Este aspecto determina un mapa cultural 
bien distinto al de antaño, pero también implica una teoría social que dé cuenta 
de cómo los medios y su cultura industrializada forman parte de lo que hoy so-
mos. Necesitamos con urgencia otros parámetros de significación para nuestra 
investigación y reflexión sobre comunicación y cultura (p. 87).

Así, la música es esencial para entender a los jóvenes de esta época (Charles, 
1989; Pindado, 2006), quienes son los principales consumidores de la música que 
se produce, y quienes se convierten simultáneamente en emisores o retransmisores 
de los mensajes, a través de los like y los share. Estamos entonces ante una músi-
ca de la que muchas personas (ya no solo los artistas o sus empresarios) son los 
encargados de difundir su mensaje. Sin embargo, respecto a la identidad y a las 
tradiciones culturales, esto no deja de plantear varios interrogantes. Uno de ellos 
es sobre la conexión entre lo tradicional y lo nuevo. Diversos autores han planteado 
este peligro, pues se evidencia una ruptura cultural en donde el saber y la memoria 
de los ancianos no tiene un papel central en la formación de los patrones de com-
portamiento de las sociedades (Martín-Barbero, 2002; Gil Calvo, 2001). De ahí 
que sea necesario el estudio de los aspectos culturales e identitarios asociados a la 
música (en particular de la música de nuestra región) en relación con los códigos 
de identidad de los que se alimenta y que promueve en sus audiencias.

En nuestro caso, esa pregunta es ¿qué referentes de territorio contiene, propo-
ne y divulga la música que se produce en la región del Oriente antioqueño? Si las 
formas de hacer, distribuir y escuchar música han cambiado de la mano de la tec-
nología digital, y si la música es uno de los factores claves de identidad (personal y 
territorial) asumimos que vale la pena interrogar por los referentes desde los cuales 
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los artistas crean sus propuestas, y la forma como sus imaginarios de territorio que-
dan registrados en sus canciones, teniendo presente la forma en que «La cultura y la 
comunicación-cultura industrializada [influyen] en la formación de imaginarios en-
tre nuestros pueblos y sus gentes a partir de la presencia dominante de las industrias 
mass-mediáticas en el sentido pleno y abarcador del término» (Bisbal, 2001, p. 85).

Como en otros lugares se ha abordado el contexto de las prácticas de produc-
ción que identificamos en los artistas, y las estrategias de comunicación que han 
ideado para dar a conocer su material (Arango y Correa, 2017), en este texto nos 
vamos a centrar específicamente en los imaginarios de territorio que promueven 
las canciones analizadas. Como se explicará a continuación, el diseño metodológi-
co necesario para abordar la pregunta de investigación, requirió de la participación 
de varias técnicas y metodologías pues el objeto de estudio ofrece varias claves de 
lectura que es necesario precisar antes de entrar en materia de análisis.

Metodología

Los artistas seleccionados para esta investigación son los artistas emergentes 
del Oriente antioqueño. Por «emergente» se entienden propuestas musicales que 
no tienen más de cinco años de trabajo, cuentan con, al menos, un registro fonográ-
fico, y se ubican en el contexto geográfico del Oriente de Antioquia. Bajo estos cri-
terios, identificamos 15 bandas, quienes han publicado 64 canciones. El corpus de 
canciones fue analizado con una versión modificada del cuestionario de Armando 
Silva (2004). Este investigador, uno de los líderes en la investigación sobre imagi-
narios urbanos, propuso tres fases para la investigación en este campo. En primer 
lugar, la encuesta ciudadana, que sirve para identificar los principales ejes del ima-
ginario en una ciudad. En segundo lugar, los archivos ciudadanos, fase en la que se 
toman repositorios ciudadanos para identificar en ellos expresiones concretas de 
los imaginarios (cine, televisión, prensa, radio…). En tercer lugar, la intervención 
creativa, en la cual se generan productos que se alimentan y a la vez contestan, pro-
vocan o contradicen los imaginarios identificados en las primeras dos fases.

Esta investigación retoma las dos primeras fases, pues adopta el cuestiona-
rio guía de la primera fase, y toma las 64 canciones identificadas como un archivo 
ciudadano. Una precisión es necesaria: si bien este corpus de canciones no está 
compilado en un único lugar, la noción de archivo se configura al ser las cancio-
nes producidas por los artistas emergentes identificados. Así, para efectos de la in-
vestigación de imaginarios, estas canciones conforman parte de la memoria de un 
territorio, y corresponden a una época, a un momento histórico específico, y dan 
cuenta de unas formas de ver el mundo que se plasman en sus letras (unidad de 
análisis del presente estudio).
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Dado que el cuestionario se compone de preguntas dirigidas a los ciudadanos 
en forma de encuesta, fue necesario adaptar sus preguntas a una matriz de análi-
sis donde cada columna correspondía a un campo de observación. Por ejemplo, 
mientras el cuestionario guía contiene la pregunta «Para usted, ¿de qué color es la 
ciudad?», en nuestra matriz solo indicamos el descriptor «color», que marcamos 
en los casos en los que la letra analizada hacía alguna alusión al color del territorio.

Este ejercicio requirió adaptar el sistema categorial propuesto por el investiga-
dor (ciudad, ciudadanos, otredades), por las categorías territorio, identidades y co-
municación. Así, no solo las preguntas sino las categorías fueron adaptadas debido 
a las particularidades de esta investigación.

Finalmente, una vez obtenidos los datos de las 64 canciones dentro de la ma-
triz de análisis, se filtraron los resultados donde hubo más concentración de los da-
tos. Si, por ejemplo, más del 20 % de las canciones hacen alusión a que el territorio 
es «verde», ahí nos detuvimos a analizar las referencias existentes en cada letra. 
Con este panorama de datos focalizados, pudimos entrever algunos imaginarios 
que, a nuestro juicio, son los principales que se pueden identificar. Los resultados 
deben interpretarse como la cualidad imaginaria que tiene para los autores de las 
canciones analizadas el Oriente antioqueño como territorio construido simbólica-
mente. En otras palabras, el oriente imaginado que allí surge.

Resultados

El material que arrojan las 64 canciones analizadas es variado, polisémico y 
se basa en una gran cantidad de referentes. Es evidente que, tanto desde lo musical 
como desde lo lírico, los artistas parten de un repertorio amplio en referencias, don-
de lo poético, lo literario, lo plástico, lo fílmico y lo periodístico se funden en un gran 
banco de imágenes y metáforas desde las cuales crean su material. Constatamos que 
esa riqueza de insumos constituye sus imaginarios artísticos, tal como se comprobó 
en el análisis de las prácticas de producción que emplean al momento de encarar su 
creación musical (Arango y Correa, 2017). En efecto, «...los imaginarios son autén-
ticas fuentes de inspiración capaces de influir con mucha fuerza en las maneras de 
pensar, decidir y orientar las acciones sociales. Como herramienta metodológica los 
imaginarios sociales permiten hablar de las luchas y la emancipación con un lengua-
je nuevo» (Randazzo, 2012, p. 90). Es entendible entonces que, si esto pasa en sus 
mundos personales y colectivos al momento de crear, lo que reflejan en sus produc-
tos respira algo de esa universalidad de referencias a partir de las cuales crean.

Sin duda, poco importa la naturaleza real del espacio habitado (si es más rural o 
más urbano; si es un pueblo o una ciudad mediana), pues lo que reflejan estas letras y 
los enfoques de producción musical con los cuales han quedado plasmadas las graba-
ciones es un amplio abanico de puntos de partida. Esto, sin duda, está en relación con 
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los medios masivos y con la mundialización de la cultura, pues tanto para los artistas 
como para quienes consumen música, los medios estos «...tienen un papel decisivo 
en la construcción de los imaginarios urbanos actuales: por una parte, imprimen su 
sello sobre la producción de los medios masivos de comunicación que orientan cier-
tos imaginarios por el bombardeo de imágenes que ofrecen» (Hiernaux, 2007, p.27).

Una diversidad tal de referentes obliga a focalizar la identificación, análisis e 
interpretación de resultados, de forma que se entienda que el conjunto del material 
no necesariamente habla de la realidad del territorio, sino de los imaginarios que 
sobre él se construyen; se trata de unas letras que reflejan el imaginario que sobre 
el territorio se empieza a configurar a partir de las letras. Como se ha expuesto an-
tes, cabe esperar que ese conjunto de imaginarios se convierte, a su vez, en insumo 
(no el único, claro) desde el cual las personas que escuchan estas canciones piensa, 
percibe y habita su experiencia real en el territorio. Pasamos a mirar los puntos más 
destacados de esta búsqueda. La forma de presentarlos obedece, como explicamos 
en el apartado de la metodología, a los aspectos de la teoría de imaginarios (ciudad, 
ciudadanos y otredades, las categorías que propone Armando Silva, traducidas a te-
rritorio, identidades y comunicación). Hablemos entonces del territorio imaginado.

Territorio: espacio, espacialidad y entornos

Un vistazo a los nombres de las canciones creadas y producidas en el Oriente 
antioqueño nos permite visualizar un territorio que anhela el pasado, pero a su vez 
recuerda la guerra, ya no como una realidad, sino como una experiencia a la que 
alude como un hito transformador. Títulos como Fantasma, Revolución sin armas, 
Guerra, El brujo, Malas compañías, Sueños de un pasado presente, La memoria, Evoca-
ción Wañui, Un día de sufrimiento, El resto son detalles, Caos absoluto o Cultura roba-
da… marcan, de entrada, una espacialidad (el campo virgen) que fue invadido por 
la guerra. El conflicto que ha vivido Colombia y Antioquia (departamento donde 
se asienta la región que ahora estudiamos en sus letras) queda plasmado en las de-
claraciones que instauran los títulos. Como veremos más adelante, son diversas las 
narrativas que se tejen para dar cuenta de él. Pero, más allá de los caminos expresi-
vos que elige cada artista, queda clara la vivencia hostil que representó el territorio 
en algún momento de la historia. A esta vivencia colectiva asociada al conflicto, sin 
embargo, se le opone el amor, tanto el de pareja como el amor colectivo (al pueblo, 
a la tierra, a la paz, a la humanidad misma…). De esto hablan títulos como Para 
siempre, Cartas, Mujer y serpiente, Buscándote, Me miras y te miro…

Si estas son las inscripciones que se anuncian desde los títulos, hay que seguir 
el camino de las letras para saber precisamente cómo se configuran en ellas esas vi-
vencias de guerra y amor. Así, la ruta empieza por el espacio. Como entidad física, el 
espacio nos ha de mostrar en dónde ocurren o han ocurrido las historias de las que 
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se habla en las letras. En ese sentido, un primer dato aparece: la sensación que pro-
duce el espacio está asociada al frío. Este frío, sin embargo, se proyecta en la frialdad 
de las personas, en sus actitudes o su trato distante. Como descripción, el frío apa-
rece asociado a propiedades del espacio: «En los lugares de fríos vientos» (Dentro 
de la magia de las sombras, Vitam et Mortem, 2007), o «Para sobornar el frío de 
este día» (Luces, recámara, acción, Builes, 2012), o del tiempo «Puede ser que 
no vuelva a sentir el frío viento» (Un segundo más, Summer season, 2012). Igual-
mente, como proyección, el frío se utiliza para referirse a condiciones anímicas o 
psicológicas: «Y si el calor de tu compañía duele más que el frío de mi soledad…» 
(Builes, Malas compañías, 2011), «...seres fríos como el hielo» (Asesinos en esen-
cia, Vitam Et Mortem, 2007), y, desde allí, como reclamo político: «Todo lo quie-
ren normalizar, el hambre, el frío, la ausencia» (Vivir, Wanady, 2015).

Esa clara presencia del frío contrasta con la única alusión al calor que encontra-
mos «Como este ritmo a ti te hace enloquecer, dale así de lao a lao, este ritmo que 
está pegao, se te mete en todo el cuerpo, y te pone acelerado, el que te pone caliente, 
y te deja bien ardiente, con el ritmo de Malandre, que te pone a vibrá siempre» (De 
lao a lao, Luna Roja, 2016), y que lucha contra la estrofa en la que Vitam Et Mortem 
menciona todos los climas de Antioquia: «Antioquia, casa montañera de muchos 
climas y dolores, sufrida como pujante» (Oro y dolor, Vitam Et Mortem, 2014).

En cuanto a la temporalidad, el espacio es noche y amanecer, pasado y presen-
te simultáneamente. Lo primero que llama la atención es que, si bien hay canciones 
que marcan una temporalidad definida (noche o amanecer), muchas fusionan am-
bas condiciones. La asociación del rock con lo juvenil y lo nocturno es clara aquí: 
noche y amanecer son momentos de tránsito de un mismo ritual: el ritual de la 
juventud: «Y ahí estabas cada noche, cada mañana al despertar» (Cartas, Summer 
Season, 2013). En estos fragmentos, muchos de ellos con claras alusiones román-
ticas, se combinan fragmentos que hablan de «bailar hasta el amanecer». En con-
junto, la vivencia territorial es más nocturna, pues no hay alusiones a la tarde o al 
medio día (o a la mañana como temporalidad diferenciada).

Sobre la ubicación temporal, podría decirse que hay un ancla fuerte al ayer 
y un peso muy importante en el hoy, mientras que el futuro es un asunto del que 
poco se habla en las letras analizadas. La mayoría de las canciones se refieren al 
pasado, aunque claramente se narran desde el presente «No reconoces tus raíces, 
dime de dónde vienes colombiano» (Cultura robada, Kelaia, 2014); «Es que yo 
traigo mi canto por estas tierras, para recordar mi origen y homenajear mis ances-
tros» (Canto de tierra, Kelaia, 2012). El pasado es un asunto que pesa, pues en él 
sucedieron los hechos más significativos que definen el hoy:

Cultura robada a filo de espada,
Y aquí como que no ha pasado nada,
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Bicentenario, independencia festejaban,
Sin divisar la malla del que aquí colonizaba
No somos más que un país tercermundista
Nos roban y acumulan todas las divisas
Comandar, solo armamento creen que pacifican
Asesinando a un pueblo que solo critica
Engañándonos, explotando nuestras tierras, desangrando mi nación
Olvidas tu pasado, en lugar de escucharlo,
No vives tu presente, la conciencia está ausente
Aceptas tu futuro, en lugar de imaginarlo
(Cultura robada, Kelaia, 2014).

A ese peso se responde con una invitación a la fiesta, al cuerpo, a la reivindicación 
del yo: «Veo cómo todo ha cambiado, ahora mucho ha pasado (...) Acompáñame, reco-
rramos juntos en un tren, nuestras vidas para que podamos ser lo que anhelamos aquella 
vez» (Mírame, Wanady, 2014). Esta forma de trazar la temporalidad, hace pensar que 
el momento favorito del día es la noche (en fusión con el amanecer), en una situación 
narrativa que resalta el presente, desde el que mira hacia el pasado. La mínima alusión 
al futuro sugiere una actitud de cierta indiferencia o expectativa frente a lo que viene.

Como acontecimiento que ha marcado la temporalidad, y aunque asoma con 
timidez, la colonización española es el único acontecimiento del que se habla como 
hito que marca la vida colectiva. Además del ya citado fragmento de Kelaia, en su 
canción Cultura robada (2014), encontramos esta mención en la letra de Vitam 
Et Mortem: «Quinientos años han pasado desde que llegó el primer tirano, con 
lanza, palo y espada, dando muerte por doquier apilando en Santafé cuerpos, oro y 
tesoros» (Oro y dolor, Vitam et Mortem, 2014).

En esa misma línea, encontramos estas palabras: «España colonizó, cristiani-
zó y saqueó nuestra raíz» (Cannibals natives, Vitam et Mortem, 2007)4. Evidente-
mente, el hecho de la colonización traza un hito fuerte; pero la estela de negativi-
dad se extiende más allá de este, y se suma a una percepción negativa del territorio. 
El espacio es «Un mundo de odio» (Open season, Summer Season, 2013), lugar 
de «Peste, apatía senil», un lugar «lleno de maldad» (Dime, Wanady, 2015, una 
«tierra del olvido» (La memoria, Mar es, 2016), una «tierra sombría» (Vitam 
et Mortem, Sueños de un pasado presente, 2007); un lugar, como afirma Kelaia 
(Cultura robada, 2014), lleno de «miseria, asesinatos, guerras, donde nos roban 
nuestras tierras», espacio de una civilización no libre.

4 Traducción propia a partir de: «Spain colonized, christianized and plundered our root».
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Por contraposición, las necesidades que esgrimen estas canciones piden «ver 
los niños correr de nuevo con los pies descalzos sonriéndole al sol» (El resto son 
detalles, Summer Season, 2012), «Cuidar el agua» (El agua, Yarumo, 2011), 
«revolución sin armas» (Revolución sin armas, Kelaia, 2012), «Devuélveme esos 
colores que se han perdido en esta historia a blanco y negro (...) Aprende a olvidar, 
aprende a perdonar» (Causalidad, Austin’s Phobias, 2014).

Hasta aquí aparecen los aspectos que más resaltan del aspecto físico del terri-
torio. La espacialidad aparece cargada de aspectos negativos en la historia pública, 
mientras que en la esfera de lo privado se destaca el amor de pareja como una bú-
suqeda personal, generalmente dada desde la ausencia. El imaginario del territorio, 
entonces, comienza por una construcción del espacio como un lugar frío, violento, 
saqueado y atado al pasado.

Los personajes, los temperamentos y los anhelos

El territorio es la suma de un espacio y unos discursos que sus habitantes tra-
zan sobre él. El componente netamente físico del espacio se encuentra entonces 
simbolizado, lleno de significado y dotado de sentido desde lo que los ciudadanos 
nombran, callan, recuerdan, sueñan colectivamente y ritualizan en sus prácticas. 
En esa segunda capa, la de los personajes, la de los ciudadanos, encontramos los 
mismos vértices que ya nos habían anunciado los títulos de las canciones: la guerra 
(violencia, conflicto e inseguridad) y la del amor; uno de carácter público esencial-
mente; otro con un marcado tamiz privado.

En concordancia con lo anterior, resalta que los aspectos que más se mencionan 
en las canciones son la seguridad (generalmente desde una percepción negativa), la 
naturaleza y la economía (generalmente como queja).

Los niños son personajes recurrentes en las letras, a veces como referencia 
de futuro y libertad «Libertad de vientres, libertad al viviente otorguen a la ma-
dre y a su hijo naciente» (Libertad de vientres, Vitam Et Mortem, 2014), otras 
como vínculo con el pasado «Los chicos no juegan porque tienen miedo, ya los 
padres no enseñan, creen que es solo un juego» (El resto son detalles, Summer 
Season, 2012). Con más presencia, los personajes relacionados con la tierra y 
los ancestros mitológicos aparecen el guardián del bosque, el bosque mismo, el 
agua y la tierra. A pesar de la gravedad que recae sobre la percepción del espacio, 
en estos lugares que cantan las letras, la bruja, el chamán, los colonizadores, la 
quebrada, el hechicero, el verdugo, los asesinos y los antepasados conforman un 
paisaje humano (y divino) variopinto. Lo imaginario que se teje tras esta cons-
trucción, es el de una naturaleza que ha sido violentada, una paz primigenia, un 
equilibrio original que se rompió por la ambición de algunos, ante la indiferencia 
y la capacidad de otros.
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Este vértice se advierte en dos congruencias interesantes. Cuando miramos los 
aspectos que las letras destacan acerca de la ciudad, aparece el transporte; cuando 
entramos a detallar las acciones que más realizan, además de cantar, mirar, respirar 
y alimentarse, hay un importante número de apariciones de la acción «caminar». 
En congruencia con el imaginario de naturaleza, sobre el bosque (más que sobre 
el asfalto) se camina: «Espíritus antiguos que caminan con el viento, despierten, 
despierten y canten junto a mí» (Vamos al sol, Nybram, 2015); «Dame tu mano 
caminemos juntos al amor, a mi manera o a tu manera» (Tú y yo, SonClave, 2011); 
«Cuando salgo de la casa a la calle, no queda más que caminar» (Ollapresión, 
Pasocanela, 2015); «Mira tu entorno, camina un poco, verás cómo se ve todo muy 
borroso; pero si te acercas y yo me acerco» (Vivir, Wanady, 2015).

Conclusiones

Hemos recorrido las principales representaciones que establecen las canciones. 
Los símbolos que allí aparecen y que se han mencionado no son los imaginarios, pero 
nos dibujan la ruta para llegar a ellos. Tomamos un itinerario en dos momentos para 
dar cuenta del imaginario que del territorio proponen estas canciones: en primer lu-
gar, los referentes con los cuales se menciona el espacio. Allí, aparecieron el frío como 
clima (¿emocional?) más marcado, el pasado como la temporalidad más importante, 
la noche (con extensión hasta el amanecer) como el momento del día más importan-
te, y la colonización española como el acontecimiento más importante. En segundo 
lugar, tomamos la ruta de los personajes, las acciones y las necesidades más men-
cionadas; encontramos una amplia lista de personajes anclados al pasado ancestral 
y mitológico (brujas, hechiceros y chamanes, por mencionar los más recurrentes), 
que comparten lugar con elementos de la naturaleza que figuran como personajes 
narrados (el bosque, el agua, la quebrada). Encontramos también el caminar como la 
acción más frecuente y el transporte como uno de los aspectos de la ciudad más acu-
ciantes. Hasta ahí tenemos las representaciones; pero, a partir de ellas ¿qué podemos 
decir de los imaginarios de territorio que, en suma, proponen estas canciones?

El oriente imaginado que figura en estas letras se traza fundamentalmente en 
dos ejes imaginarios. De un lado, la oposición naturaleza/ciudad. A la primera, 
asociada al pasado, se la toma como algo bello, bueno y equilibrado por sí; a la 
segunda (cuya irrupción aparece con los españoles) cuyo legado se transforma en 
lo que hoy es lo urbano. La ciudad, al contrario que la naturaleza, es hostil, lejana 
(requiere caminar y transportarse mucho) y perniciosa. En ese sentido, los perso-
najes de la naturaleza (el bosque, la quebrada, los brujos…) sufren la presencia 
violenta de los colonizadores y los hombres de ciudad. Este imaginario según el 
cual la naturaleza se opone a la ciudad tiene ya una larga tradición en Occidente, y 
se acrecienta cada vez que las ciudades ocupan más parte del territorio.
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Del otro lado, encontramos un imaginario de territorio cuya oposición se 
podría nombrar como público/privado. Mientras lo público se lee como un as-
pecto difícil (violento, materialista, individualista), lo privado (enaltecido en la 
fiesta y la vida de pareja) se propone como un lugar seguro. En esto, las canciones 
inscriben un imaginario también global: el miedo a la vida pública con su corre-
lato de exacerbación de lo privado (Roncallo-Dow, 2007). La casa es más segura 
que la calle, lo privado más acogedor que lo público, lo individual más promete-
dor que lo público.

Complementario a este último imaginario, se encuentran uno subsidiario: el 
amor (de pareja) es el refugio a los males que representa el encuentro con los otros. 
La pareja es templo de escape a la hostilidad que implica el afuera. Sin embargo, 
contrario a lo que se encuentra en la mayoría de ciudades, el consumo no se ofrece 
como salida a dicha hostilidad. En eso se encuentra una clara diferencia entre el 
imaginario de territorio que proponen estas canciones y el que pulula en las gran-
des ciudades (Taylor, 2006).

Con todo, encontramos un territorio imaginado que atraviesa un cambio, de 
la naturaleza a la ciudad, del pasado al presente, de lo colectivo a lo privado. Can-
ciones en donde la naturaleza va quedando atrás, como herencia de los antepasa-
dos que en el presente se diluye entre conflictos armados e invasiones urbanísticas, 
entre corrosiones secuenciales del carácter (Sennet, 2006) y entre mitos ancestra-
les que se traducen al nuevo contexto materialista y sectario.
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Corpus de canciones por artista

Aikas
2011: Despiértame, Tras tu ventana.
2012: Lento.

Austin’s Phobias
2014: Las barreras de Sísifo, Explosivo intermitente, Casualidad, Fuego, Ego.

Builes
2011: Polos opuestos, Malas compañías, Como fue, que no fue.
2012: Hoy, Luna, recámara, acción, Desalmado.

Kelaia
2012: Déjame entrar, Canto de tierra.
2014: Cultura robada.

Kukos Band
2013: Fantasma.
2014: Buscándote.

Lignina
2014: Me miras y te miro, Cuestiones del amor.

Mar es
2015: Bos-que.
2016: La memoria.

Nybram
2015: Vamos al sol, Ineludible.

Paso canela
2012: Náufrago.
2015: Ollapresión.

Sonclave
2011: Tú y yo.

Summer season
2012: El resto son detalles, Nébulas, Un segundo más, El resto son detalles.
2013: Intenté, Para siempre, Cartas, Títulos, Open season, Hologram.

Vitam et Mortem
   2007: Evocación Wañui, Fire in my soul, Asesinos en esencia, Un día de sufri-

miento, Caos absoluto, Dentro de la magia de las sombras, Scream of 
blasphemy.

Oriente sonoro: tecnología e imaginarios de territorio a partir de las canciones
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2011: Bienvenidos al mundo de los muertos.
2012: Sexual cult.
2014: Oro y dolor, Libertad de vientres.

Wanady
2014: Mírame.
2015: Dime, Guerra, Vivir.

Yarumo
2011: El agua.
2013: El brujo, Mujer y serpiente, La jardinera.
2015: El temblor.



MEDIACIÓN Y RITUALIDADES COMUNICATIVAS
DEL SABER GASTRONÓMICO TRADICIONAL: 

TRES GENERACIONES DE LA FAMILIA
GÓMEZ ARISTIZÁBAL1

Daniel Gómez Gómez2

Toda cocina revela un cuerpo al mismo tiempo que un estilo, sino un mundo
Michel Onfray

Introducción

Si estamos de acuerdo con que la gastronomía se puede entender como un 
lenguaje, entonces podemos arriesgarnos a decir también que es suscep-

tible de hermenéutica, que puede ser vista como mediación, es decir, que en ella 
se articulan procesos sociales y procesos comunicativos. Digámoslo sin temor: la 
gastronomía es mediación. En lo que comemos hay diálogos, discursos, ideologías; 
en lo que comemos hay segregación o resistencia, hay expresiones de poder, de 
jerarquías, de división, de comunión; hay alienación, intelectualidad, riqueza, po-
breza; en lo que comemos hay alimento para el espíritu, para la mente, y también 
para el cuerpo. Alimentarse es digerir cultura.

1Este capítulo deriva de la investigación Mediaciones comunicativas del saber gastronómico en 
Medellín: Tres generaciones de la familia Gómez Aristizábal, aprobada por el Centro de Investigación en 
Comunicación, CIC, de la Facultad de Comunicación de la Universidad de Medellín. 

2 Comunicador en lenguajes audiovisuales de la Universidad de Medellín. Estudiante de la Maestría en 
Educación y Desarrollo Humano, Fundación Centro Internacional de Educación y Desarrollo Humano 
(CINDE) y la Universidad de Manizales. Su interés se ha concentrado en las expresiones que emergen a 
través de escenarios no formales en los que se mueven conocimientos y valores sociales y culturales que 
configuran acervos, herencias e identidades. Exfotógrafo, exaudiovisual, se ha concentrado de lleno en la 
educación, justamente, por fuera de la escuela. Correo electrónico: danielgum@gmail.com
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Este trabajo de investigación tiene como punto de partida la perspectiva de 
las mediaciones que nos presenta Jesús Martín Barbero para comprender cuáles 
son los procesos mediante los cuales la cocina es plataforma de construcción de 
sentido en la cultura.

El contexto del trabajo de investigación es la ciudad de Medellín a partir de 
la década del 50 del siglo XX, época en la que comenzaron a generarse grandes 
cambios históricos y sociales, como el tránsito de las familias de las zonas rurales 
de Antioquia hacia las zonas urbanas del Valle de Aburrá. Explorar cuáles son los 
fenómenos más importantes que han transformado (y cómo lo han transformado) 
el saber gastronómico tradicional antioqueño desde esa década del 50 es la preo-
cupación principal en este trabajo, sustentado en una experiencia familiar y tres de 
sus generaciones: abuelos, padres e hijos. A través de esa experiencia familiar, de su 
cotidianidad, de su historia, de su nostalgia, se busca rastrear lo que queda del co-
nocimiento ancestral, lo que se ha transmitido a través de la oralidad, las repercu-
siones que han tenido las coyunturas sociales, los cambios tecnológicos, los discur-
sos contemporáneos, la globalización; la percepción que se tiene actualmente de la 
alimentación tradicional y cuál ha sido el devenir de la historia gastronómica local.

En este estudio se parte de lo cotidiano para acercarse a la explicación de los 
fenómenos. En ese sentido, buscar a través de la experiencia personal y familiar se 
convierte en un método de trabajo posible que permite observar las incidencias ge-
neradas por las mediaciones en una familia tradicional de Medellín. Al reconstruir la 
historia de la familia, sus transformaciones alrededor de lo gastronómico, podremos 
evidenciar a un nivel muy íntimo fenómenos que se han presentado a través de la 
historia de la ciudad y que la han ido transformando hasta entregarnos un contex-
to como en el que vivimos actualmente. Adicionalmente, al estudiar una familia de 
origen rural radicada luego en la ciudad, se perciben características especiales en el 
desarrollo de su historia gastronómica. El tránsito hacia la ciudad y los cambios dra-
máticos de su contexto, la historia reciente de la misma, han sido fenómenos que han 
tocado a esta familia y que seguramente se podrán evidenciar a través de su historia.

Desde ahí se configura la pregunta orientadora que apunta a identificar ¿cuá-
les han sido las socialidades, ritualidades, tecnicidades e institucionalidades que han 
atravesado el saber gastronómico de la familia Gómez Aristizábal a través de tres 
de sus generaciones: abuelos, hijos y nietos?

En este texto nos enfocaremos específicamente en los cuadros descriptivos de 
cada generación, y en el análisis de las ritualidades identificadas en las tres generaciones.

Gastronomía y cultura: un breve marco de referencia

Estudiar la gastronomía desde las ciencias sociales nos permite abordarla desde 
un sinnúmero de posibilidades estéticas y culturales que se definen a partir de su uni-
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verso propio. En la cultura occidental, ya desde el siglo XII los cocineros acumula-
ban recetas que proporcionan información valiosa sobre las preparaciones de dichas 
épocas, en las que la cocina era un elemento que definía las clases sociales (letrados 
e iletrados, por ejemplo). Un antecedente de esto es el Liber de coquina, el recetario 
más antiguo de Italia escrito entre los siglos XII y XIV (Anónimo, siglo XII al XIV).

El punto de giro en la historia de la gastronomía se da en el siglo XIX. Con un 
afán más profundo que el de registrar o documentar recetas de cocina, aparecen en 
escena dos personajes fundamentales para el mundo de la cocina: uno de ellos, Bri-
llat-Savarín, quien en 1825 escribió un libro clave en la estética del sabor: Fisiología 
del gusto, tal vez uno de los primeros ejercicios filosóficos alrededor de la gastrono-
mía (Brillat-Savarin, 1970). El segundo personaje, Grymod de la Reiniére, un abo-
gado especialista en comida y famoso en su tiempo por su sentido del humor rancio 
y contestatario; uno de los pioneros en la crítica gastronómica y que ayudó a acuñar 
el término gastronomía en el lenguaje especializado (Grymod de la Reiniere, 1998).

A partir del siglo XX comenzaron a aparecer estudios muy profundos a partir 
de la comida. Uno de los más importantes es el realizado por el antropólogo fran-
cés Claude Levi-Strauss (1986), Lo crudo y lo cocido, en el que abordó la relación 
de algunas tribus indígenas del África con las técnicas de cocción de los alimentos. 
Otros estudios importantes son los del semiólogo Roland Barthes (2006), que en 
relación al tema escribió un par de ensayos, como La cocina del sentido, en el que 
reflexiona sobre la comida como un lenguaje a partir de lo semiológico. Jean-Louis 
Flandrin, de la mano de Massimo Montanari publicó el libro Historia de la alimen-
tación (Flandrin y Montnari, 2008). Montanari también publicó varios libros so-
bre alimentación, entre ellos La comida como cultura (Montanari, 2004) que es uno 
de los referentes de este trabajo de investigación. Uno de los autores más influyen-
tes de la filosofía contemporánea también ha dedicado muchas de sus obras a la 
gastronomía: Michel Onfray (1999). Onfray, entre otros títulos, presentó La razón 
del gourmet, en el que aborda la cocina desde una perspectiva filosófica hedonista 
donde predomina el uso de los sentidos.

Dentro del ámbito local, uno de los investigadores más importantes es un an-
tropólogo llamado Julián Estrada, autor de varios textos sobre gastronomía tradi-
cional en Antioquia y Colombia. Uno de ellos es un texto que recibe el nombre de 
Mantel a cuadros (Estrada, 1995), en el que hace un recorrido por las tradiciones 
gastronómicas más importantes de la ciudad de Medellín. Hacia la década del 50, 
una mujer antioqueña recolectó las recetas más importantes de la gastronomía lo-
cal y se convirtió en uno de los libros de consulta más importantes de las mamás 
y las abuelas a la hora de hacer sus preparaciones. Sofía Ospina de Navarro fue la 
autora de tan importante obra, que permite rastrear algunos puntos clave de la cul-
tura gastronómica paisa (Ospina, 1982).

Mediación y ritualidades comunicativas del saber gastronómico tradicional
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Comunicación y cocina tradicional

¿Cómo cruzar la cocina tradicional con la comunicación? Después de intentar 
resolver esta tensión a partir de diferentes enfoques teóricos, se encontró mayor 
pertinencia en la propuesta de mediaciones de Jesús Martín Barbero. La mayoría de 
los estudios relacionados con cocina y comunicación derivan de análisis instrumen-
tales. En ellos se analizan las relaciones entre la publicidad y el incremento del con-
sumo de los alimentos en función de esa publicidad; o analizan las cartas de los res-
taurantes como medios de comunicación; o la relación entre las redes sociales y los 
patrones de consumo de determinado grupo social, etcétera. Sin embargo, no son 
estos medios los que originan la pregunta que inspira esta investigación. Es más bien 
una necesidad de devolverse al origen, de estudiar a la propia familia para recorrer 
con ella la historia y leer los hallazgos en clave comunicativa desde lo gastronómico.

El problema de investigación planteado en principio encaja perfectamente 
dentro de ese modelo abierto de las mediaciones que elaboró Martín-Barbero. 
Aunque el autor no aborda la cocina como tal en sus textos, sí analiza fenómenos 
similares, como el cine, o la radio que pueden servir como referente y punto de 
partida. Por ello, la propuesta en este trabajo es tomar la teoría de las mediaciones 
en un sentido estructural, es decir, como metodología.

Según lo entendemos aquí, esta metodología tiene como propósito, primero, 
reconocer como objeto de estudio las mediaciones y no los medios; segundo, analizar 
el problema de investigación desde una perspectiva histórica; tercero, apoyarse en los 
estudios culturales, lo que implica que se evidencie una interdisciplinariedad; y cuar-
to analizar, los fenómenos desde las recepciones, es decir, desde los actores sociales.

Las mediaciones: ritualidades

En De los medios a las mediaciones, Martín-Barbero (2003) expone el concep-
to de mediación como la «articulación entre prácticas de comunicación y movi-
mientos sociales, diferentes temporalidades y pluralidad de matrices culturales». 

Guillermo Orozco, citando a Martín-Barbero, amplía la perspectiva referenciando 
que una mediación (tomando como caso concreto la televisión):

Es ese lugar desde donde es posible comprender la interacción entre el espacio 
de la producción y el de la recepción [ya que] lo que se produce [por ejemplo] 
en la televisión no responde solo a requerimientos del sistema industrial y a es-
trategias comerciales, sino también a exigencias que vienen de la trama cultural y 
los modos de ver [...] La televisión no funciona sino en la medida en que asume 
–y al asumir legitima– demandas que vienen de los grupos receptores, pero a su 
vez no puede legitimar demandas sin resignificarlas en función del discurso social 
hegemónico (Orozco, 1998, p.7).
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Para comprender las mediaciones es necesario entonces situarse del lado de las 
recepciones; es decir, desde el lugar en el que las prácticas sociales crean tensiones 
en los ámbitos de producción de sentido (es decir, donde se resignifica) y donde se 
contraponen los discursos hegemónicos y los contra-hegemónicos.

La mediación de las ritualidades se ubica entre lo que Martín-Barbero (1998) 
llama los formatos industriales (discursos) y las competencias de recepción (consu-
mo). Nos remite a la memoria y sus escenarios de interacción y repetición. En ella 
se pueden identificar «gramáticas de la acción» que regulan «la interacción entre 
los espacios y tiempos de la vida cotidiana y los espacios y tiempos que confor-
man los medios». Se genera una tensión entre las reglas de juego que proponen 
los medios y el sentido que tiene para el receptor usarlos. Desde las competencias 
de recepción las ritualidades remiten a los usos sociales de los medios, que es la 
manera en que cada individuo se acerca a ellos en función de sus características 
sociales y personales. También remiten a los «trayectos de lectura» que van aso-
ciados con los gustos, niveles de educación, cuestiones de género, etcétera. En un 
sentido antropológico, las ritualidades nos presentan diversos modos de existencia 
de lo simbólico, «juegos entre la cotidianidad y las experiencias de lo extraño, la 
resacralizazación y el reencantamiento del mundo; entre hábitos e iniciativas del 
mirar y el leer» (Martín-Barbero, 2003, p. 53).

En este trabajo de investigación se analizan las ritualidades para cada genera-
ción (abuelos, padres e hijos) y las tensiones y desplazamientos que se producen 
en el tiempo entre cada una de estas generaciones. En este sentido, cobran im-
portancia los cambios históricos y del contexto (rural/urbano); los significados 
de los ingredientes y de las preparaciones tradicionales; los anclajes históricos en 
torno a la relación comida/religión; los ritmos y dinámicas del consumo de los 
alimentos y sus respectivos desplazamientos en el tiempo; se vislumbran algunas 
relaciones de poder y de verticalidad; se rastrea la comida como aglutinador de la 
familia y la familia como institución imprescindible; el influjo de la globalización 
en torno a las ritualidades y finalmente el desplazamiento de lo ritual hacia lo 
nostálgico y lo afectivo.

Resultados
Generación abuelos: El pan de los indios y la tradición

Es una generación con códigos cerrados que venía arrastrando tradiciones 
centenarias, como se puede observar a través del uso de ciertas técnicas y tecno-
logías. Sin embargo, su temporalidad coincide con algunos cambios importantes 
que se dan en el contexto. Mirándolo desde el interior de la familia, se ve cómo los 
protagonistas de esta generación, inquietos, comienzan a interesarse por estudiar 
en las escuelas y en cambiar sus actividades, privilegiando el comercio por encima 

Mediación y ritualidades comunicativas del saber gastronómico tradicional
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de la agricultura y de la vida rural. Para las mujeres la situación era distinta: prefe-
rían aprender los oficios tradicionales a los que sus mamás las inducían. De alguna 
manera, estas mujeres permitieron que se conservaran las tradiciones a partir de su 
resistencia a los cambios generacionales.

La infancia de la generación de los abuelos transcurrió en una zona rural, en 
el mismo lugar donde nacieron y trabajaron sus padres. Las actividades se dividían 
por géneros y por edades, de manera que los niños mayores ayudaban al padre en 
labores como el ordeño, la siembra y la recolección de verduras, la alimentación 
de gallinas y cerdos, etcétera. Desde muy niñas, las mujeres ayudaban en el hogar, 
pero fue en la adolescencia cuando su papel resultó más importante, porque co-
menzaron a ayudar a la madre en la cocina.

Es una generación en la que el alimento estaba sujeto a unas rutinas inque-
brantables, de manera que todos los días tenían unos esquemas gastronómicos 
precisos y en los que había muy pocas posibilidades de cambio. Cada lunes, mar-
tes, miércoles... se comían las mismas sopas. Es decir: una sopa correspondía a un 
día de la semana, y esto se repetía siempre. La alimentación dependía de lo que 
se cosechaba o producía en la finca y lo que se compraba en la plaza del pueblo. 
Por eso, los elementos más importantes de las cocinas de esta generación eran el 
maíz, el arroz, la papa, arracacha, yuca, plátano, fríjoles, panela, café, huevos, leche 
y carne. A partir del maíz se producían arepas, mazamorra y harina para buñuelos 
y pandequesos duros. Con las verduras se preparaban los almuerzos que siempre 
contenían sopas, arroz, y aguapanela; también con algunas verduras y frutas se pro-
ducían dulces. La leche que se producía servía para preparar mantequilla y queso; 
se levantaban cerdos para venderlos en la feria o para sacrificarlos y producir em-
butidos; o para celebrar las navidades.

El tránsito de la finca al pueblo se dio en principio por la idea de algunos hijos 
de estudiar hasta cuarto grado de bachillerato; luego por los cambios de actividad 
comercial del bisabuelo, que ahora tenía una tienda en el pueblo. En la transición 
no se perdieron las costumbres ni se cambió de régimen alimenticio, en parte por-
que los recursos seguían siendo los mismos y seguían permaneciendo cerca de la 
finca. Por otro lado, porque se conservaron las fincas para cultivar o criar animales.

Las mujeres se casaron con rapidez, antes de los 21 años. Formaban hogares 
iguales a los hogares en que nacieron. Por eso, la estructura familiar seguía siendo 
amplia, con más de diez hijos. Las costumbres eran las mismas que venían de sus 
padres y es esto es lo que —con muy pocas variaciones— replican en sus hogares.

Mientras vivieron en el pueblo, intentaron que sus dinámicas fueran similares 
a las que tenían en las fincas (al menos en el caso de las mujeres). Por eso, las casas 
del pueblo tenían un solar con cultivos de algunas verduras, gallinas y frutales; ade-
más tenían hornos de leña en la cocina. La alimentación no cambiaba en nada to-
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davía. Incluso, cuando ya era posible usar la energía eléctrica de manera continua, 
las mujeres preferían cocinar en leña: era muy poco lo que usaban otros aparatos, 
como la radio o la televisión, por ejemplo.

La crianza de los hijos se ocurrió de la misma forma en que lo hacían sus pa-
dres. La única diferencia es que los niños se podían dedicar al estudio y no necesa-
riamente al trabajo en el campo, aunque los fines de semana ayudaban al padre en 
la feria o en la plaza. De igual manera, las niñas podían dedicarse estudiar, pero de-
bían ayudar en el hogar a diario. Los abuelos sostenían un régimen autoritario ver-
tical, de manera que casi nada podía someterse a discusión: por ejemplo, se percibe 
que todos debían comer exactamente lo mismo, y si la comida no era del gusto del 
niño también debía comérsela, so pena de castigos físicos. En este mismo sentido, 
una de las particularidades de estas familias era que todo en el hogar se repartía de 
manera equitativa, sin privilegios para ninguno.

Era una generación en la que los recursos cumplían en un 100 % su función 
práctica. Por ejemplo, la ropa y los zapatos pasaban de hijo en hijo hasta que estu-
viera en mal estado (sin importar la condición económica de la familia). De igual 
manera, los utensilios y los elementos del hogar se conservaban durante muchos 
años (en las casas de los abuelos todavía se encuentran objetos y enseres muy anti-
guos). Algunos bienes que se podrían considerar suntuarios eran, por ejemplo, las 
radios y los televisores (que para la época no registraban mucho uso).

La economía de la época estaba determinada por lo que se producía en el 
pueblo y en los pueblos cercanos del Oriente antioqueño. La abuela compraba 
todo lo que necesitaba en la plaza de mercado y lo complementaba con lo que 
podía producir en el patio de la casa, que era realmente poco. La huerta, se erigía 
como un espacio dedicado al entretenimiento, o a la memoria, y se comprueba en 
la obstinación de las abuelas de sembrar algunas hortalizas, costumbre que perma-
neció hasta el día de sus muertes. En los patios de sus casas en la ciudad todavía se 
encuentran cebollas y ajos, limones y tomates. Incluso, en algunas de esas casas se 
criaban gallinas. En un sentido metafórico, es como arrastrar la memoria desde el 
territorio, irse con la tierra entre las manos.

El cambio de los abuelos del pueblo a la ciudad se dio cuando algunos de los 
hijos ya estaban casados, a punto de casarse, o siendo todavía muy niños. El nuevo 
tránsito no modifica en esencia las estructuras de la familia, pues se sigue viviendo 
de igual manera como se vivía en el pueblo. Una diferencia es que las abuelas de-
bieron ajustarse a las nuevas tecnologías que venían haciéndose populares desde 
los años cincuenta. Por eso ya contaban con todo tipo de electrodomésticos que 
facilitaban sus labores y preparaban el terreno para que se introdujeran nuevas pre-
paraciones en la cocina. El jugo es el principal beneficiario de esto, y la aguadepanela 
la gran damnificada, en lo relacionado con las bebidas. La mazamorra también sufre 
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en el tránsito del pueblo a la ciudad, pero en el mercado surgieron ofertas que se 
podían preparar fácilmente. Las arepas, esas a las que los conquistadores llamaban el 
pan de los indios, son el verdadero signo de la resistencia de las abuelas a abandonar la 
tradición. La abuela preparó arepas hasta la última semana de su muerte, tratando de 
ser fiel a las maneras tradicionales, aunque a través de un proceso menos complejo.

La generación de los abuelos abrió sus esquemas parcialmente cuando los hi-
jos, adultos ya, tuvieron acceso y poder de decisión en la estructura familiar. Se 
produjo así una especie de consenso alrededor de cómo se vive. Sin embargo, se-
guía existiendo un esquema vertical impuesto por la abuela a través de las decisio-
nes del hogar, y del abuelo a través de las decisiones comerciales.

Un detalle importante en la generación de los abuelos es que no existían ma-
nifestaciones de afecto acentuadas. Los hombres y las mujeres de esta generación 
en la familia fueron personas recias, de carácter fuerte: silenciosas. Sin embargo, 
es posible pensar que las abuelas expresaban su afecto a través de la comida; los 
abuelos a través del dinero o el trabajo. No eran personas que celebraran cosas im-
portantes, más allá de la Navidad o la Semana Santa; es decir, los rituales católicos.

Generación de los hijos: ¿con-fusión o plato frío?

Esta generación fue testigo, por un lado, del intento de la generación anterior 
por mantener unos valores tradicionales; por otro, de su propio esfuerzo para 
resignificar esos valores. El contexto de esta generación está determinado por la 
aparición de cambios muy radicales en el mundo entero, que repercutieron en la 
cotidianidad, todavía muy tradicional y dubitativa de los años cincuenta y sesenta 
en los pueblos de Antioquia (Sánchez-Torregoza, 2007). Se trata de una genera-
ción atravesada por las revoluciones, por la aparición de la idea de diversidad, por 
la transformación del papel de la mujer en la sociedad, por la popularización de los 
electrodomésticos, y por la transformación sustancial de la economía. Los prime-
ros hijos de esta generación nacieron bajo unos regímenes tradicionales, férreos, 
con estructuras de poder verticales; su infancia por las tradiciones; pero la adoles-
cencia y la adultez por las rupturas.

Uno de los cambios más importantes que se pueden observar en términos his-
tóricos, es que esta generación transformó abruptamente las estructuras familiares, 
pasando de unas familias numerosas a unas nuevas familias con menos integran-
tes (de diez a dos hijos, en promedio). Esta transformación implicó también unos 
cambios en las dinámicas de la familia y en los roles de los hijos.

Algunas de las tradiciones familiares logran mantenerse en algunos miembros 
de esta generación, y en aras de no permitir una transformación total, hay un pro-
ceso de adaptación de las viejas técnicas usando las facilidades de la tecnología, o 
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—como sucede más adelante— manteniendo la tradición, pero permitiendo que 
sea la oferta comercial la que produzca las preparaciones que se obtienen a través 
de técnicas complejas. En este sentido, se produjo un efecto de sustitución, como 
lo explica Montanari (2004), pero con la diferencia de que la manutención del sis-
tema alimenticio implica, no solo cambios de ingredientes, sino también cambios 
en las lógicas comerciales.

Al ser una generación proveniente de una familia numerosa que atravesó mu-
chos cambios en el tiempo, se puede ver que es muy diversa y difícil de caracterizar. 
Las mujeres mayores que se casaron mantuvieron las estructuras tradicionales en 
sus propias familias, pero de alguna manera se sacudieron del esquema autoritario 
de sus padres. La paradoja es que lo replicaron después en sus propias familias, 
aunque esto cambió con el tiempo. De hecho, esta generación se caracteriza por 
la tensión que existe entre lo tradicional y lo contemporáneo que está en constan-
te flujo y se resignifica permanentemente. Otras mujeres —del grupo de las ma-
yores—, de entrada, rompieron radicalmente con las tradiciones, como una que 
fue a la universidad, y otra que fue madre soltera (desafiando la moral católica de 
la época). Se alcanza a percibir una fuerte influencia de los nuevos discursos que 
venían proclamándose alrededor del papel de la mujer en la sociedad, así como la 
transformación de los valores católicos, que promovían la idea de la familia (cierto 
tipo de familia, de hecho) como institución principal.

Los hijos menores vivieron infancias y adolescencias con un tono más contem-
poráneo, de manera que su prioridad fue educarse. Ya casi en los años ochenta, las 
funciones por géneros y por edades estaban reconfigurándose, aunque lo que de 
verdad parece cambiar es lo que hace la mujer, y no lo que hace el hombre. Son 
de hecho las mujeres las que comienzan a trabajar fuera del hogar (todas las hijas 
menores de la familia), mientras las mayores siguen fortaleciendo los valores tradi-
cionales y perpetuando la tradición. Los hombres continúan dedicados al trabajo y 
no se involucran en el hogar.

Algo importante en el contexto de esta familia, es la fuerte influencia de la abue-
la en el esquema. Ella es el eje que mantiene la familia unida; es ella la quien impide 
el derrumbe de la idea de lo tradicional. Alrededor de ella se mantienen también 
las celebraciones y los rituales; es ella quien mantiene los esquemas alimenticios de 
la familia parcialmente cerrados. Una vez que la abuela se muere, lo que permanece 
de lo tradicional está en función de complacer al abuelo, que difícilmente puede 
acostumbrarse a un nuevo sistema alimenticio. No obstante, todavía hay una gran 
parte de la familia que está bajo ese mismo sistema, de manera que mientras el 
abuelo permanezca vivo, se seguirá atendiendo a las mismas estructuras.

La mayoría de los miembros de esta generación estuvieron influenciados por 
la publicidad, la televisión, la radio y la prensa. A través de estos medios comien-
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zan a colarse nuevas preparaciones y nuevos ingredientes en las cocinas, así como 
nuevos estilos de vida en general. Incluso en la actualidad, el internet hace parte 
fundamental de esta generación, bien sea de manera directa o indirecta (a través de 
sus hijos, por ejemplo).

Los hijos de esta generación son un factor determinante. Por un lado, porque 
comienzan a mostrar unas necesidades específicas a los padres que los llevan a 
adoptar nuevos modelos, en este caso gastronómicos. Las preparaciones se vuel-
ven una mixtura entre lo tradicional y lo contemporáneo, o lo uno, o lo otro, depen-
diendo de las ocasiones. De alguna manera, es una generación que permite apertu-
ras y que no le teme a lo que va llegando por los medios, o a través de los hijos. Es, 
podríamos decirlo abiertamente, una generación definida por la mixtura a la vez 
extraña y sabrosa del plato frío.

Es también una generación que comienza a comprender el valor de la comida 
como conocimiento, como un elemento de estatus, o como un sistema comuni-
cativo. En este sentido, es posible encontrar que algunos de sus miembros usan 
la comida para comprender cómo viven en otras regiones del país, o del mundo. 
También encontramos miembros de esta generación que leen en el consumo de 
alimentos unos datos que se pueden interpretar luego para comprender la realidad. 
Vemos que aparecen los restaurantes y la comida internacional como espacios para 
compartir y para definir el lugar que se ocupa en el mundo.

Es una generación que vive continuamente en la nostalgia, que recuerda el pa-
sado como «un lugar mejor». La comida para ellos es también un acercamiento a 
la infancia, a la madre. Las mujeres que lograron conservar las herencias de la abue-
la cumplen en la familia el papel de avivadoras de ese fuego del pasado. Es común 
que se reúna la familia alrededor de la cocina de estas mujeres y que se preparen de 
manera fidedigna muchas de las recetas que comían antes: pandequesos, mazamo-
rra, caldos, sopas, carnes, etcétera.

Generación de los nietos. Trans-fusión: de la arepa a la pasta

Los nietos de la familia nacieron a partir de la segunda mitad de los años setentas, 
pero la infancia de los mayores están todas instaladas en los años ochenta, de manera 
que es esta época la que determina algunas de las características importantes en ellos. 
Otros nietos nacieron en los noventas; los más pequeños nacieron a partir de 2005.

Lo que define a esta generación con mayor fuerza es la apertura. Son personas 
en constante cambio y con un flujo cultural imparable. Están definidos, sobre todo, 
por su estilo de vida, por la transversalidad y por la fusión (o la trans-fusión).

La infancia de los mayores está inmersa en un mundo en el que ya es posible 
consumir productos que provienen de todos los rincones del planeta; un mundo 
en el que aparecen las comidas preparadas, listas para el consumo. A pesar de ello, 
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al estar bajo la tutela de madres con una fuerte tendencia a lo tradicional, o por 
abuelas, estos niños estaban alimentados con un esquema mixto en el que unos 
días se comía lo tradicional y otros días se comía algo diferente. A partir de esto, co-
menzaron a generarse múltiples identidades, tanto gastronómicas como en otros 
ámbitos de la cotidianidad.

En esta generación se transformó la concepción del género: ya no hay una di-
ferencia acentuada entre la mujer y el hombre. De todas maneras, los hombres tien-
den a mantener una posición similar a la de sus padres, es decir, dedicados al trabajo; 
y son las mujeres quienes han cambiado más radicalmente. Ellas se dedican ya muy 
poco al hogar y prefieren la universidad y el trabajo. Son mujeres que pasan poco 
tiempo en la cocina, y que prefieren pagar por la comida, por el servicio doméstico, 
o que prefieren comer alimentos cuya preparación no toma demasiado tiempo.

Esta generación ve la comida tradicional como un elemento a través del cual 
pueden revivir sus infancias y vincularse afectivamente a las abuelas. De hecho, el 
consumo de la comida tradicional se hace más esporádico, entra a conformar un 
menú muy amplio en el que hay elementos de muchos tipos diferentes de cocina. 
Por alguna razón, el almuerzo es la única comida que mantiene un esquema par-
cialmente tradicional; esto puede estar determinado por la fuerte influencia de la 
abuela en esta comida, que fue la única que nunca dejó de preparar y que en la 
medida del tiempo ha sido la comida más importante del día.

Las rutinas alimenticias de esta generación están determinadas por las activi-
dades del día. De igual manera, las frecuencias de cada comida están determinadas 
por el tipo de actividad que cada miembro esté desarrollando (estudio, trabajo, 
descanso, etcétera); incluso el volumen de las raciones depende de esto.

Es una generación determinada por los datos. Están inmersos en un mundo 
colmado de información, de manera que hay pleno conocimiento de cada cosa que 
consumen y de sus implicaciones. El consumo de alimentos se convierte en una 
cuestión de conocimiento, y muchas veces está en función de lo estético, que pri-
ma sobre lo nutricional. Lo paradójico está en que los agitados ritmos de vida a 
veces proponen una alimentación del «desembale» (salir del paso), que muchas 
veces no es nutritiva ni de buen sabor, pero suple las necesidades energéticas del 
instante. Por eso, una de las comidas más importantes para esta generación es la 
pasta, porque se puede preparar con mucha agilidad y tiene, en general, buen sabor.

En esta generación el espacio de la mesa familiar se diluye y el encuentro alre-
dedor de la comida se da como una convención. Es decir, que ya la familia se reúne 
un día específico de la semana a comer, y la mesa cotidiana es una mesa en la que 
cada uno se alimenta por separado, según su dinámica.

La comida en esta generación es indispensable en el ámbito social. Es un es-
pacio en el que desarrollan fuertes lazos afectivos con la familia o con los amigos, 
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y a través del cual rompen con la cotidianidad cargada de trabajo. Por eso, cocinar, 
se convierte en una especial muestra de afecto; entonces es muy común que tanto 
hombres como mujeres cocinen. Los restaurantes también son indispensables en 
este aspecto, y existen una gran cantidad de elementos —económicos y sociales— 
que determinan la visita a cualquiera de ellos.

El internet y las publicaciones especializadas determinan gran parte de lo que 
es esta generación. El discurso de la globalización está latente todo el tiempo en 
ellos; aunque es importante tener en cuenta que el acervo cultural heredado de sus 
padres y abuelos se mantiene presente, solapado entre otras muchas posibilidades 
que el mundo les ofrece.

Análisis de la gastronomía tradicional de la familia Gómez a través de las ritualidades

Si entendemos las ritualidades como las gramáticas de la acción, como nexos 
simbólicos, como «usos sociales» de la manera en la que Martín Martín-Barbero 
(1998) lo propone, se pueden percibir algunos desplazamientos importantes entre 
las tres generaciones estudiadas.

El nexo que tiene la generación de los abuelos con sus antepasados es muy fuer-
te. Esto se puede inferir, por ejemplo, en el uso dentro de la cotidianidad de una me-
dicina anclada en el saber indígena; esto es, el uso de algunas plantas disponibles en 
el entorno para el tratamiento de las enfermedades menos complejas, como diarreas, 
dolores de estómago, ataques de amebas, etcétera, y —sobre todo— por la preferen-
cia de este saber por encima de la ciencia médica. En cuanto a la alimentación es claro 
que las técnicas de cocina milenarias se hacen presentes dentro de las cotidianidades 
de esta familia y de las familias del pueblo. El uso sostenido de la callana de barro, de 
tradición indígena, para las cocciones es una prueba de ese anclaje. De igual manera, 
el uso del maíz como recurso de primera mano y del que derivan una gran cantidad 
de alimentos y materias primas, refuerza la idea de que se sostiene una tradición, be-
neficiada, por supuesto, por unas condiciones geográficas que permitían el cultivo de 
dicho cereal. Esa tradición, en términos gastronómicos, se inserta precisamente den-
tro del sistema de alimentación tradicional (DeGarine, 1999). En ese sistema aparece 
como elemento principal un cereal ritualizado —en este caso el maíz— (aunque 
claramente ha perdido la calidad mágica con la que los indígenas lo asociaban).

La función ritual del maíz, para esta generación, se produce en función de su 
papel como un hilo conductor entre generaciones. Se entiende entonces el hecho 
de que todos los miembros participen de alguna manera en el procesamiento de 
dicho cereal, desde la cosecha y la recolección, en la que participan activamente los 
hijos varones y el padre, y su transformación, en la que participan las hijas menores 
y la madre. Del maíz se producen las arepas, la mazamorra, y la harina, de la que 



61

luego derivan los buñuelos, el pandequeso, las tejas (una especie de arepa dura), 
el pan, la natilla, etcétera. La generación de los abuelos es la generación que con 
mayor ahínco intenta preservar la tradición; por eso, si quisiéramos nombrarla de 
alguna manera para englobar todo su sentido su nombre sería: la generación-tradi-
ción. Es posible ver, incluso en la actualidad, cómo esta generación logra mante-
ner sus valores tradicionales sin forzarlos, fundiéndolos sin ninguna dificultad con 
todo el influjo de la contemporaneidad.

Podrían establecerse acá otros valores que giran en torno a las ritualidades, 
y que tienen que ver con otro elemento de gran poder dentro de esta generación 
que proponen la idea de un anclaje radical con el acervo del pasado: la religión. Si 
se hace un análisis global de los movimientos de los miembros de la generación 
de los abuelos, se podría establecer que la religión y los ritos religiosos impulsan 
un gran porcentaje de sus actividades y de sus dinámicas. Dos momentos del año 
estaban determinados por las celebraciones religiosas: navidad y semana santa. En 
ellos los alimentos jugaban un papel fundamental. Semana santa dado que las pre-
paraciones se hacían con la participación de todos los miembros de la familia: se 
preparaban alimentos de uso rápido y en cantidad considerable, de manera que 
pudieran asistir a los ritos y luego ir a comer sin perder un segundo de tiempo. En la 
navidad, porque la familia se aglutinaba alrededor de la comida, que se compartía 
con los vecinos y los familiares: se sacrificaba un cerdo, se preparaban embutidos, 
se comía chicharrón, se preparaba natilla y se freían buñuelos, etcétera. De la mis-
ma manera, en el día a día, la religión era un factor fundamental. De hecho, el temor 
a Dios marca un elemento clave de análisis, porque dentro de esa lógica del temor a 
Dios, de la verticalidad que esto propone, también se erigía el sistema de autoridad 
dentro de cada familia. Así, la figura del padre como autoridad era incuestionable, y 
en segundo plano dentro de esa jerarquía, la autoridad de la madre. Con respecto a 
la alimentación, el ejercicio de la autoridad se veía reflejado en la imposibilidad que 
tenían los hijos de los abuelos de romper el sistema propuesto por ellos: debían 
comer siempre lo mismo, a las mismas horas y sin refutar, así la comida no fuera del 
agrado de los comensales.

Precisamente, las ritualidades de la generación de los abuelos se insertan den-
tro de una lógica de la repetición. Es decir: se establecían unas rutinas que no se po-
dían romper con facilidad. Así, los horarios de las comidas eran siempre los mismos, 
y las comidas eran siempre las mismas cada día de la semana. De alguna manera, es 
una generación que no se interesa en las rupturas, sino que libera todos sus esfuer-
zos en función de conservar. Los horarios de las comidas y sus dinámicas reflejan 
unos ritmos que están anclados a la vida campesina: el desayuno temprano en la 
mañana (entre las 5 y las 7 de la mañana); el almuerzo, al mediodía; la cena, justo al 
caer la tarde, entre las 5 y las 6. Esto se veía favorecido por la cercanía de los sitios de 
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trabajo a las casas, de manera que era posible que la familia comiera junta, cumplir 
los mismos horarios, elemento de gran importancia en esta generación porque, en 
consecuencia, la comida funcionaba como un aglutinador de la unidad familiar.

En los procesos de crianza de los abuelos con sus hijos —la siguiente genera-
ción— se instituyen como eje los valores tradicionales. A través de ellos, esa genera-
ción pretende perpetuar lo que le ha sido legado generación tras generación; sin em-
bargo, hay en sus hijos un ánimo tremendo de cuestionar estos valores. Las rupturas 
se dan de manera paulatina, y comienzan a aparecer apenas cuando hay una separa-
ción del seno de la madre, casi siempre cuando hay una nueva formación familiar, 
normalmente como producto de un matrimonio. En ese sentido, las ritualidades en 
la generación de los hijos tienden más a la discontinuidad y al desplazamiento.

En la infancia de esta generación es todavía ritual lo que para los padres es ri-
tual, y esto es apenas lógico, dada la verticalidad de las estructuras de la generación 
de los abuelos. La alimentación, por ejemplo, entraba dentro de esa estructura ce-
rrada, aunque se fue transformando en la medida en que pasó el tiempo. No fue, 
digámoslo, una transformación radical, sino que atendía más a una necesidad de irse 
liberando lentamente del esquema autoritario; ya en la adultez funcionó como un lugar 
desde el que se podía comprender la transformación del entorno. Las rupturas ini-
ciales se dan con las primeras hijas que se casaron y que inmediatamente eliminaron 
de sus esquemas lo que no les gustaba, o para lo que no tenían tiempo suficiente: 
preparaciones más complejas (mazamorra o arepas), pero sin que esto repercutiera 
definitivamente en el consumo de los alimentos tradicionales. Es en ese sentido en 
el que se comienzan a percibir esas discontinuidades, que atienden en parte a unos 
nuevos discursos que aparecen en el contexto, y una nueva oleada de innovaciones 
tecnológicas y del mercado que ofrecen la posibilidad de una vida más sencilla, en 
la que otros o algo pueden hacer todo por ellos. También porque hay cambios im-
portantes en las actividades de las mujeres en la sociedad, que para los sesentas y se-
tentas ya eran radicalmente diferentes de como lo fueron en las décadas de los años 
treinta a cincuenta: ya las mujeres también podían —o debían— trabajar por fuera 
del hogar por lo cual estaban menos tiempo dedicadas a las actividades domésticas.

Algo interesante de la generación de los hijos es la relación fuerte que tejen 
con el núcleo familiar, de manera que a pesar de que se forman nuevos hogares, 
no hay una separación definitiva de la madre y el padre. Esto de alguna manera 
garantiza que todo lo que tiene que ver con las ritualidades permanezca vigente, en 
mayor o menor medida, dentro de esta familia. No obstante, los desplazamientos de 
las ritualidades se dan a partir de esta situación: por ejemplo, el papel de la religión 
comienza a menguar y a vivirse con menos fervor que antes dentro de la familia. 
Asistir a misa todos los días ya no es una obligación, y el temor a Dios ya no es un 
valor de primera línea. Sin embargo, la fe permanece, y el espacio ritual que se da a 
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través de la religión se convierte en una actividad dominical, o que se celebra como 
pretexto para reencontrarse con la familia. La semana santa ya no requiere de una 
preparación exclusiva, y comienzan a tomar fuerza nuevas celebraciones religiosas 
que, podríamos atrevernos a decir, se pueden atribuir más a una moda de influencia 
extranjera y con fines comerciales iniciada más o menos durante la década de los 
años ochenta: la primera comunión, la confirmación, el bautismo, etcétera. Estas 
celebraciones tienen un carácter más festivo que ritual como tal, y se convierten, de 
nuevo, en pretextos para reunir a la familia.

El valor de las comidas es algo que permanece intacto dentro de la familia. 
Hay un cambio en los horarios, que ahora dependen más de las rutinas individua-
les, pero el esquema de tres comidas al día pervive. Es el almuerzo, sobre todo, la 
comida que con mayor fidelidad se mantiene, se puede decir, de hecho, que casi no 
cambió hasta el día de hoy. Esto se explica porque fue la abuela la encargada de esta 
comida hasta el día de su muerte, y porque después de su muerte sus hijas conti-
nuaron cocinando igual que ella para complacer al abuelo y los demás hermanos.

En las familias más independientes del seno de la madre tampoco cambió de-
masiado la estructura del almuerzo, sino que permaneció —y permanece— con 
muchas similitudes. De alguna manera el almuerzo se ha erigido como la comida 
más importante del día, no tanto en términos nutritivos como sí en términos socia-
les y culturales. Por ejemplo, en la generación de los abuelos el almuerzo permitía 
un espacio de reunión constante, y hasta las actividades escolares se detenían para 
hacer la pausa de esta comida. En la generación de los hijos el almuerzo es una co-
mida que se toma con menos afán que las demás, mientras el desayuno sí se tornó 
en una comida rápida y la cena casi que desapareció por completo. La generación de 
los hijos valora el almuerzo como una comida equilibrada, saludable y nutritiva, en 
la que entienden la comida tradicional como un legado que trae beneficios a la salud.

Como ya se ha dicho, la cena es la gran perjudicada dentro de la generación de 
los hijos. Casi que se puede hablar de un esquema de comidas diario que contiene 
un desayuno, almuerzo y un desayuno más. La comida de la noche desaparece en 
función de las nuevas rutinas de trabajo y en función de unos nuevos discursos que 
dicen que una comida completa en la noche es demasiado pesada para el metabo-
lismo. Acá se da otro desplazamiento importante de lo ritual: los fríjoles, que fue-
ron la comida por excelencia de todas las noches, pasa a ser una comida esporádica, 
reservada para los almuerzos familiares en los fines de semana. Por decirlo de algu-
na manera, lo ritual se instaura, en la generación de los hijos, en un lugar especial, 
pero que se mira desde la nostalgia y el respeto por la tradición, pero sin demasiado 
fervor. Este vacío se llena desde el aparato comercial, que encuentra ahí oportu-
nidades de negocio, y que, de alguna manera, ayudan a perpetuar tradiciones. De 
igual manera, siempre hay alguien en la familia que contiene todo el conocimiento 
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y se encarga de hacerlo fluir dentro del entorno familiar. Por eso, a pesar de los 
cambios en el sentido institucional y social, lo ritual prevalece en la generación de 
los abuelos y de los hijos, aunque desde diferente punto de vista.

Con la generación de los nietos hay una desconexión importante en el sentido 
de las ritualidades. A pesar del papel fundamental de la abuela dentro de la forma-
ción de esta generación, a pesar de su constante insistencia en el anclaje ancestral, 
los nietos se dejan permear por unas dinámicas diferentes. Comencemos por men-
cionar que, solo durante la infancia de esta generación, las celebraciones religiosas 
y las comidas tienen el valor tradicional que desean los abuelos. Una vez llegada la 
adolescencia y la juventud, es inminente el deseo de romper con lo tradicional. Lo 
único que le queda a la generación de los nietos de los esquemas tradicionales es 
el orden de las comidas, y una alimentación que no se aleja demasiado de la que 
proponían los abuelos, pero que de todas maneras está condicionada siempre por 
el ritmo de vida; de manera que es más importante lo que deba hacerse en el trans-
curso del día que los horarios de la comida, o la comida misma.

No obstante, hay un factor fundamental que genera un «nexo simbólico» de 
gran valor, y es el vínculo afectivo que se desarrolla entre los nietos y sus padres, 
pero de manera especial con sus abuelos. La generación de los nietos es una ge-
neración que percibió el amor de todos ellos a través de la comida. Esto se puede 
entender si se analiza el modo en que los abuelos les demostraban su cariño, que 
en realidad era de forma parca y más bien recia. Sin embargo, el trato que los nietos 
recibían a través de los alimentos era un indicio de afecto incuestionable. La sensa-
ción que se puede leer en los testimonios de esta generación es, precisamente, que 
hay un vínculo emocional que enlaza a los nietos y a los abuelos a través de una 
sopa o una carne preparada de manera especial. Algunos sabores están guardados 
en sus memorias y crean una conexión directa e irremplazable con la abuela. Esto 
de alguna manera demuestra la importancia que tienen los alimentos en la manu-
tención de la unidad familiar y, por supuesto, de los valores tradicionales.

Conclusiones

El análisis de la gastronomía tradicional de la familia Gómez a través de las re-
cepciones, específicamente a partir de la mediación de las ritualidades, de los proce-
sos sociales, de las tramas de la cotidianidad, refleja cómo los actores sociales involu-
crados en estos procesos están en constante movimiento, generando posibilidades, 
mixturas, nuevos lenguajes, etcétera, que coinciden con lo que Jesús Martín Barbero 
(1998) llamaría en su teoría los procesos Hegemónicos/Contra-hegemónicos. En 
ese sentido, lo que se percibe en este estudio es, precisamente, que sí hay unas rela-
ciones de poder que se ponen en juego y que determinan los procesos comunicativos 
dentro del ámbito de la cultura. Concretamente lo que se ve es cómo durante más 



65

de siete décadas han permanecido unos valores gastronómicos tradicionales en la 
familia, que, si bien se han transformado, o mejor, han cambiado de posición dentro 
del ámbito cultural, también han perdurado y se han adaptado a las nuevas formas 
como cada generación estudiada aborda su modo de ser y de vivir en el mundo. Con 
el análisis de las ritualidades, socialidades, tecnicidades e institucionalidades, vemos las 
brechas y los entrecruzamientos entre generaciones; vemos cómo se resisten y se 
consienten las influencias de culturas ajenas a la nuestra; vemos cómo se mantienen, 
renuevan y transforman los valores tradicionales; vemos cómo es posible vivir en un 
mundo globalizado sin que eso necesariamente diluya una identidad.

Visto en detalle, encontramos que, en la generación de los abuelos, la mediación 
que registra mayor importancia es la de las ritualidades. Para ellos la tradición es in-
quebrantable y apuntan todos sus esfuerzos hacia su manutención y conservación: 
para esto, se instauran unas lógicas repetitivas que difícilmente permiten posibili-
dades de ruptura. En términos de la alimentación, lo ritual se expresa precisamen-
te, por un lado, en el carácter repetitivo, cíclico y rutinario que tenía el consumo 
de alimentos; y por otro en el anclaje profundo de cada comida con la tradición y 
con las herencias principalmente indígenas, y españolas, cosa que se evidencia de 
manera clara en el uso del maíz como cereal principal, y en el consumo de muchos 
productos de influencia europea.

En esa generación, la comida se convierte en un aglutinador de la unidad fami-
liar, pues la mayor parte del tiempo comían todos juntos en la mesa; esto, favoreci-
do por el tipo de actividad comercial de los miembros de la familia (la agricultura), 
así como por el tipo de formación familiar de la época.

En la generación de los hijos lo ritual tiende al desplazamiento y a la disconti-
nuidad. En parte, el rompimiento de la tradición es también la separación de un 
esquema autoritario impuesto por la generación anterior, pero es, sobre todo, la 
respuesta a unos nuevos discursos que impactan directamente sus cotidianidades. 
Además, hay una gran cantidad de innovaciones tecnológicas y sociales que permi-
ten que esta generación viva de manera más simple. En función de esto, las prepa-
raciones alimenticias más complejas, y de mayor valor ritual, quedan en manos de 
algunas empresas comerciales que encuentran allí una posibilidad de mercado, y 
que, de paso, instalan esas preparaciones para los miembros de ésta generación en 
un lugar que podríamos nombrar sin lugar a dudas como nostálgico. El respeto por 
la tradición es importante, pero ese respeto también induce a la discontinuidad, 
porque esta generación ya ha alterado sus dinámicas y se ha comenzado a instalar 
dentro de la lógica del nuevo orden mundial, que tiende a la globalización.

La tercera generación, la de los nietos, desplaza en mayor medida lo ritual, y 
aunque ven con respeto el acervo tradicional, sus dinámicas no dependen en lo 
absoluto de ello. Sin embargo, el gran valor de las ritualidades para ésta generación 
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se encuentra en los vínculos afectivos que logran con las generaciones anteriores a 
través de la alimentación, especialmente con la generación de los abuelos.

En el terreno de las socialidades encontramos a la familia como uno de los prin-
cipales espacios de interacción y de flujo cultural. En la generación de los abuelos el 
núcleo familiar es muy compacto y garantiza el mantenimiento de las tradiciones a 
partir de unas dinámicas en las que todos los miembros de la familia se involucran 
en las actividades del hogar, que además están definidas por géneros y por edades. 
La cocina es un lugar especial para las mujeres de esta generación porque es donde 
aprenden lo necesario para la vida futura. De esta manera las tradiciones se man-
tienen vivas a través de las manos de esas mujeres que luego enseñan a sus hijas de 
la misma manera; aunque cabe aclarar que el aprendizaje nunca se da de manera 
directa, sino a través de la presencia en la cocina y de la observación.

La generación de los hijos es testigo del cambio abrupto en el concepto de fa-
milia que se da en el tránsito entre ellos y la generación de los abuelos. La familia 
disminuye su tamaño y cambia definitivamente sus dinámicas, en las que ahora el 
núcleo familiar no es uno de los epicentros. Así, la familia se hace menos compacta 
y cambian sus actividades con el advenimiento de los nuevos estilos de vida. La 
generación de los hijos fue, en este sentido, una generación que permitió rupturas 
y que permitió la convergencia de diferentes maneras de pertenecer a una sociedad 
transformada. Fue una generación que, además, debió soportar los cambios radica-
les que se proponían a partir del modelo económico, y de la gran importancia que 
cobraban los medios tradicionales de comunicación. Los espacios de interacción 
se amplían y permean ámbitos tan importantes como la academia y los espacios 
colectivos de celebración. De alguna manera, las socialidades en la generación de 
los hijos se erigen como un puente en el que transitan el acervo cultural del pasado 
y unas nuevas identidades que se producen en medio de la efervescencia social 
que se daba a nivel mundial en la época. Todo esto repercute de manera clara en la 
alimentación, y es por esto que la generación de los hijos registra varias identidades 
gastronómicas que no riñen unas con otras, y en las que hay espacio para la con-
temporaneidad y para la comida tradicional.

La generación de los nietos desplaza las socialidades hacia espacios más diver-
sos, que tienen que ver con el trabajo, la academia, el deporte, la vida social, etcé-
tera. En definitiva, son espacios que determinan estilos de vida, o maneras de ser en 
el universo de la globalización. Los espacios de encuentro varían en función de las 
necesidades específicas de cada día, y es así como escogen un lugar dependiendo 
de una intención y de su economía. Es una generación con muchas identidades 
distintas que interactúan y se comunican sin filtros ni limitaciones. Por decirlo de 
alguna manera, el espacio más importante de socialización de ésta generación es el 
mundo, visto, por supuesto, a través del internet.



67

Las tecnicidades son una mediación que permite comprender cómo se ha 
transformado el mundo en un lapso tan corto como unas 5 o 6 décadas. En la gene-
ración de los abuelos las tecnicidades hacen parte de un universo completamente 
práctico e instrumental. Dentro de ese universo hay un espacio importante para 
las herencias indígenas y españolas que a través de muchas generaciones se fueron 
perpetuando. Así, la mayoría de las tecnologías usadas en la cocina, o en la agricul-
tura venían amarradas al conocimiento ancestral.

Para cuando llega la generación de los hijos, los cambios tecnológicos están 
enfocados hacia las redes de comunicación replicadas a través de unos aparatos 
tradicionales como la radio o la televisión. También llegan los objetos que pueden 
hacer las cosas por las personas, de manera que se facilitan muchas de las activida-
des cotidianas y de paso, se invierte el tiempo en otras actividades. Esto no afecta 
considerablemente la gastronomía tradicional, pero sí permite la llegada de nuevas 
identidades gastronómicas que se funden con las anteriores.

La generación de los nietos está inserta por completo dentro del modelo de las 
tecnicidades. Es decir, que es una generación que depende de la tecnología, pero, 
sobre todo, de las redes que se pueden formar a través de ella. En este sentido se 
entiende que es una generación que pertenece al entorno global, que está colmada 
de información técnica, que vive procesos en los que el territorio es virtual e infi-
nito, que es una generación que tiene múltiples identidades y que se comunica con 
cualquier cultura dentro del mundo. Sin embargo, lo que es más interesante, es que 
la huella digital no borra de ninguna manera la identidad primigenia, sino que, a 
manera de palimpsesto, hay una yuxtaposición que permite mirar hasta el origen. 
Precisamente esa es la relación que tienen los miembros de esta generación con la 
gastronomía, de manera que persisten los valores tradicionales, mirados desde otro 
punto de vista que bien podría ser el del respeto, pero presentes.

Las institucionalidades se presentan también de diferentes maneras según el 
momento en el tiempo en que transcurren. De igual manera que las mediaciones 
anteriores, se presentan menos movimientos en la generación de los abuelos, y su-
cesivamente van aumentando hasta la generación de los nietos. La primera de las 
generaciones no registra muchos movimientos en este sentido, pero hay un gran 
influjo de la iglesia católica en las dinámicas de ésta generación, y casi se puede de-
cir que se vive al ritmo que esa institución propone. Esto se ve reflejado claramente 
en las estructuras de poder verticales dentro de las familias, y en los ritmos de cada 
día y de cada temporada, que, si se quiere, están organizados para coincidir con las 
celebraciones religiosas.

La generación de los hijos, es en cambio, una generación que recibe con mayor 
fuerza el impacto de una gran cantidad de ideologías, pues es una generación a la 
que la atraviesan muchos acontecimientos que transforman los modos de vida en 
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el mundo entero. El acceso a la tecnología, los cambios discursivos en favor de los 
derechos de la mujer, de la educación y de la libertad; el cambio hacia un modelo 
económico neoliberal, etcétera, son algunos de los grandes temas que atraviesan 
esta generación y terminan repercutiendo en todos los aspectos de sus cotidianida-
des. En este sentido, la gastronomía, se nutre de estos movimientos, que permiten la 
entrada de nuevas ideas con respecto a lo tradicional y a la contemporaneidad, gene-
rando nuevas identidades y nuevas formas de vivir en un mundo, ahora globalizado.

En el paso de la generación de los hijos a la de los nietos, se da uno de los cam-
bios gastronómicos más relevantes y visibles: se elimina la cena y se reemplaza por 
una comida «liviana». Sin duda, esto es un fenómeno que responde a lo institu-
cional si se piensa en la gran influencia que sobre este tema tiene la idea de que la 
alimentación tradicional es pesada y de difícil metabolismo. De paso, la generación 
de los nietos se ve afectada directamente por el reacomodamiento que suponen 
los movimientos en las institucionalidades que vivió la generación anterior, y se 
percibe una generación más abierta hacia lo global, que define sus movimientos a 
través del estilo de vida. La globalización, la virtualidad, la diversidad, la transversa-
lidad, etcétera, son algunos de los fenómenos que atraviesan esta generación y que 
la definen; genera en sus miembros muchas posibles identidades que parecen no 
pertenecer un único territorio, una nacionalidad.

Aun así, se vale reiterar la idea de que la identidad (en general) funciona como 
un palimpsesto, de manera que sería falso decir que la huella del pasado se diluye 
en el tiempo. Es claro que cambia de lugar, que se pone más en el terreno de la nos-
talgia, del recuerdo, del afecto… pero también es claro: así sobrevive.
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EL TELAR DE LA EXPERIENCIA:
MITO Y COMUNIDAD1

Vanessa Franco Ramírez2

Introducción

El presente capítulo busca evaluar, a partir de un enfoque holístico-herme-
néutico, la importancia del mito en la creación de la comunidad. Desde 

la antigüedad clásica, sobre todo con la aparición de la Eneida (Aeneis) de Virgilio, 
se ha evidenciado la importancia que representan las narraciones colectivas para la 
creación de comunidad. Este texto mítico surge de una forma muy particular; no 
nació de la recopilación de la literatura oral del pueblo romano, ni del poderoso 
ingenio de Virgilio: por petición del emperador romano Augusto, en el siglo I a. C. 
(Vicente Cristóbal, citado en Virgilio, 1992, p. 12), un emperador que, antes que 
muchos, se percató de la importancia del mito en la consolidación moral de la co-
munidad. Por petición de este emperador romano, la educación del antiguo pueblo 
se basó en ese relato que, finalmente, fue el que unió los espíritus individuales de 
uno de los imperios más importantes en la historia de la humanidad.

1 Este trabajo surge del proyecto de investigación Literatura oral: Un fenómeno complejo. Apuntes para 
una propuesta teórico-metodológica para la comprensión y el estudio del fenómeno de la literatura oral desde la 
perspectiva de los estudios literarios-culturales. Proyecto en Fase I, que hace parte del grupo de investigación 
Humanitas de la Universidad Católica de Oriente, en su línea de Literatura Colombiana. 

2 Profesional en Estudios Literarios (UPB) y maestranda en Humanidades —Literatura y Filosofía— 
de la Universidad Católica de Oriente. Actualmente se desempeña como docente de Expresión Oral y 
Escritura en la Universidad Católica de Oriente, y se encuentra desarrollando su proyecto de investigación: 
«Literatura oral: Un fenómeno complejo. Apuntes para una propuesta teórico-metodológica para la 
comprensión y el estudio del fenómeno de la literatura oral desde la perspectiva de los estudios literarios-
culturales»; este proyecto hace parte del grupo de investigación Humanitas de la Universidad Católica 
de Oriente, en su línea de investigación Filosofía y Literatura con el proyecto «Estudios de literatura 
colombiana, fase I», financiado por la Dirección de Investigación y Desarrollo de la misma universidad. 
El presente artículo es producto del mencionado proyecto de investigación. Vanessa Franco es autora de 
Olvido y remembranzas: Memorias de una abuelita paisa (novela, 2016) y ha publicado una serie de relatos 
en varias revistas de las ciudades de Medellín y de Rionegro (Antioquia).
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El presente texto pretende evidenciar lo que el emperador Augusto, hace más 
de 2000 años, percibió respecto a la literatura: que el mythos es la forma de unir en 
un fundamento ideológico a una comunidad. Para hacerlo, se dividirá en cuatro 
apartados. En primer lugar, se abordará el concepto de mito y la forma en la que 
será comprendido dentro de este estudio; en segundo lugar, se abordará el con-
cepto de historia para disipar cualquier duda que respecto a él pueda generarse; en 
tercer lugar, se explicará la propuesta principal de este capítulo: que el mythos es la 
urdimbre moral de la trama histórica; por último, se delinearán unas conclusiones 
acerca del papel actual del mito en la sociedad contemporánea.

Es importante que esta temática sea abordada porque, aunque en la actuali-
dad el valor que se le daba a las narraciones comunitarias se ha perdido mucho, eso 
no significa que esas narraciones hayan perdido su importancia en la consolidación 
de lo comunitario; todo lo contrario, el imperante individualismo que experimen-
tan las naciones actuales puede tener su causa principal en la importancia que el 
sistema social le ha restado a la identidad narrativa del ser humano. El mythos es 
esencial a nuestra humanidad, a través de él nos reconocemos en nosotros mismos 
y en los otros, es por eso que —en tiempos como los presentes— se hace impe-
rativo reflexionar acerca de las consecuencias que nos trae la distancia que hemos 
llegado a tener con nuestro mythos esencial.

¿Qué se entiende aquí por mito?

Las lenguas humanas están cargadas de conceptos que requieren de una cons-
tante redefinición; conceptos que, a pesar de que los utilizamos día a día, tienen 
límites tan difuminados con otras formulaciones conceptuales o son tan confusos 
en su designatum3 que se nos hace imposible no aclarar la acepción a la que hace-
mos referencia antes de trabajar con ellos. Ese es el caso del concepto de mito, que 
dentro de un ambiente cotidiano se comprende como un relato antiguo que busca 
dar explicación a los fenómenos que no se podía explicar el hombre o que, según 
la Real Academia de la Lengua Española RAE (2018), es una «narración maravi-
llosa situada fuera del tiempo histórico y protagonizada por personajes de carácter 
divino o heroico». El problema real de esta definición surge cuando se comienzan 
a pisar los terrenos de la teoría del mito; pues, como dice García Gual:

Siguen coexistiendo en este campo de estudios muy variados enfoques y se ofre-
cen con una muy curiosa diversidad en sus perspectivas y en sus métodos, co-
menzando por una notable ambigüedad en la misma concepción y definición del 

3 El designatum puede comprenderse como la referencia o la contrapartida tangible del signo. Es decir, 
es lo representado a través del signo (Toulmin, 2007, p.94).
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término «mito» y de lo que se entiende por mitología (una disciplina, además, 
y de modo inevitable, que tiene unas fronteras mal definidas frente a los estudios 
de religión y literatura) (2008, p. 587).

En nuestro caso, la definición del concepto de mito se deducirá de dos posturas 
que se han ocupado de este tipo de estudios: la primera es la de Jaques Derrida; la 
segunda será la de Levi-Strauss. En su texto: La mitología blanca, Derrida (2008) cita 
el texto de Anatole France El jardín de Epicuro, en el momento en que Polifilo dice:

Creo haberte hecho notar suficientemente, Ariste: toda expresión de una idea 
abstracta no podría ser sino una alegoría. Por un extraño azar, estos metafísicos, 
que creen escapar del mundo de las apariencias, están obligados a vivir perpetua-
mente en alegoría. Poetas tristes, quitan el color a las fábulas antiguas y no son 
más que recolectores de fábulas. Hacen mitología blanca (2008, p. 253).

De acuerdo con el texto de France, la metafísica no es más que una mitología 
desprovista de color; en adición a eso, Derrida (2008) propone:

La metáfora siempre ha sido definida como el tropo del parecido; no, simplemen-
te, entre un significante y un significado, sino ya entre dos signos, de los cuales 
uno designa al otro. Es su rasgo más general y es lo que nos ha autorizado a reunir 
bajo ese nombre a todas las figuras llamadas simbólicas o analógicas evocadas por 
Polifilo (figura, mito, fábula, alegoría) (p. 254-255).

Nos interesa evocar estos apartados del texto de Derrida para aclarar que en 
el momento en el que, gracias a las proposiciones de Anatole France, se nombra a 
la metafísica como una mitología blanca, es necesario que Derrida aclare aquello 
que está entendiendo por mitología: lo que hace en el segundo apartado; en este 
sentido, el mito es comprendido por Derrida como una forma simbólica o analógi-
ca que tiene sus bases fundamentales en la metáfora. Es decir, se comprende como 
una forma de semantizar la realidad en un intento por comprenderla. Así, el mito 
pasa a formar parte de lo que, para Aristóteles (2014 p. 1984), sería el lugar común 
del juicio de lo semejante; para comprender lo anterior es importante tener presen-
te que lo que Aristóteles presenta como lugares comunes puede entenderse como 
las formas de relación lógica que permite la lengua humana para la comprensión 
del mundo o, como lo explica Quintín Racionero (1999):

Los «tópicos» [lugares comunes] son, pues, reglas generales de relación, de las 
que se puede echar mano para demostrar la validez de todas las formas particu-
lares de relación entre enunciados (sea cual sea su materia), como si tales formas 
estuviesen, en efecto, clasificadas y depositadas en determinados habitáculos o 
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lugares lógicos. El uso de esta metáfora es lo que fundamentalmente recoge la 
tradición latina cuando define el «tópico» como sedes argumentorum» (Citado 
en Aristóteles, 1999, p.190, nota: 67).

Es de esta forma que se puede concluir que la metáfora es un lugar común que 
se ubica en las relaciones de la semejanza, una forma de razonar sobre el mundo, una 
forma de entenderlo, de aprehenderlo y de semantizarlo, y, en este mismo sentido, 
el mito (entendido como una alegoría) se convierte en una forma de darle sentido 
al mundo, de traerlo a la razón a partir de la comprensión de las relaciones entre lo 
semejante. El mito actúa como un aparato traductor de la realidad del mundo, de sus 
relaciones, de nuestro lugar dentro de él y, también, nos transmite alusiones, imá-
genes o ideas acerca de lo que debemos entender que significa nuestra experiencia.

Por su parte, Levis-Strauss (1995), en su Análisis estructural del mito, pro-
pone: «There is a very good reason why myth cannot be treated as a language if 
its specific problems are to be solved; myth is a language: to be known, myth has 
to be told; it is a part of human speech» (p. 430). Sin embargo, para Strauss, la 
esencia de este lenguaje no está condensada en las formas (como sí podría decir-
se de la lengua), sino en la estructura que lo compone, es decir, en el sistema de 
relaciones que lo constituyen. Sin embargo, el autor no comprende este sistema 
solo como un conjunto de relaciones lógicas que constituyen una historia, sino 
también como un orden cambiante; con respecto a esto dice: «[...] its substance 
[la del mito] does not lie in its style, its original music, or its syntax, but in the story 
which it tells» (p. 430).

Esta historia (la del mito), por su parte, tiene dos características importantes 
que la separan de otras producciones literarias que puedan asemejársele. En prime-
ra instancia, podemos encontrar que en el mito se desenvuelven «two-dimension-
al time referent which is simultaneously diachronic and synchronic and which ac-
cordingly integrates the characteristics of the langue on one hand, and those of the 
parole on the other» (Strauss, 1995, p. 432). Las características a las que se refiere 
Lévi-Strauss son aquellas que propone Saussure4 (citado en Strauss, 1955 p.430), 
a saber, que la lengua —langue— es diacrónica y pertenece a un tiempo reversible 
o modificable; mientras que el habla —parole— es sincrónica y pertenece a un 
tiempo no-reversible o no-modificable. Es de acuerdo con esta primera caracterís-
tica que «the myth itself provides its own context» (1955, p. 434); lo que quiere 
decir que el mito puede ser siempre reversible —de acuerdo con las posibilidades 

4 Ferdinand de Saussure propone, en su Curso de lingüística general (2013), que «el lenguaje es 
multiforme y heteróclito (…) [que] la lengua es (…) un todo en sí (…) un principio de clasificación 
(…) una cosa adquirida y convencional» (p.35) y que «el habla es, por el contrario, un acto individual 
de voluntad y de inteligencia (…) un pensamiento personal (…) un mecanismo psicofísico» (p. 40).
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de la lengua—, mientras que puede también mantenerse, consolidarse en un orden 
lógico específico, en un orden relacional específico —de acuerdo con las posibili-
dades de la palabra—. El mito es un sistema de relaciones cuyo contexto es mo-
dificable en servicio de la efectividad comunicativa: no está atado a una cultura, a 
una lengua o a un contexto específico, puede viajar entre uno y otro, y rehacerse en 
su propia condición específica de acuerdo con las necesidades de comunicación.

La segunda característica es aquella que manifiesta que hay unos «basic lo-
gical processes which are at the root of mythical thought» (Strauss, 1995, p.434). 
Lévi-Strauss conviene entonces con que el mito es una forma lógica de compren-
der el mundo y, finalmente, concluye que «the kind of logic which is used by myth-
ical thought is as rigorous as that of modern science, and that the difference lies 
not in the quality of intellectual process, but in the nature of the things to which is 
applied» (p. 444). De esta forma, el autor del Análisis estructural del mito se com-
promete con la propuesta de que el pensamiento mítico está imbuido en una lógica 
tan válida y tan clarificadora como la lógica que defienden las ciencias positivas.

De acuerdo con las propuestas de estos dos autores, podemos concluir que el 
mito es, en su forma más pura, un mecanismo racional. Sin embargo, todavía que-
dan vestigios de las viejas creencias, creencias que nos hacen pensar que la razón 
está compuesta solamente de sistemas relacionales positivos; pero ya desde la anti-
güedad griega, ya desde la retórica aristotélica (1999), la lógica informal (la razón 
por fuera del positivismo) ha venido pensándose, tal como muchos de los tratados 
actuales de retórica la han explorado (Bordes Solanas, 2011). La lógica informal es 
aquella que se construye a través de las posibilidades de la palabra y, en este sen-
tido, el mito es una forma de lógica informal fundamentada en el lugar común de 
comprensión por semejanza que actualmente conocemos como metáfora. El mito 
es una forma de comprender y semantizar el mundo, es una forma de aprehensión 
de nuestra experiencia, la más avanzada y, a la vez, la más primitiva que tenemos 
(Lévi-Strauss, 1995).

Desde la perspectiva de esta investigación, se añade que el mito tiene dos fun-
ciones esenciales; la primera, es la conclusión a la que hemos llegado anteriormen-
te: la función aprehensiva, la función semantizadora de la experiencia del mundo; 
la segunda, una función de adherencia social, pues funciona como un aparato co-
hesionador. Esto se puede ilustrar a partir de un ejemplo.

Pensemos, por un momento, en un niño que comienza a desenvolverse en 
el lenguaje, que ya ha aprendido palabras como casa, mesa y comida; imaginemos 
también que este niño proviene de un lugar llamado: Lo alto. Y que —desde que 
desarrolló uso de razón— se le narra la siguiente historia: «Hace muchos años, 
aquí, en Lo alto, las personas sembraban y cosechaban cada una por su cuenta; si 
perdían su cosecha, debían pasar hambre mientras que los demás disfrutaban, bien 
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de su buena fortuna, bien de su trabajo cuidadoso. El tiempo pasó de esta manera, 
los años llegaron y muchos murieron a causa de la mala fortuna o de su trabajo des-
cuidado. Mas, un día, cansado de ver la indiferencia de las casas vecinas, Toga de-
cidió convocar a una reunión general, citó a todos y a cada uno de los pobladores: 
hombres, mujeres y niños, y les dijo: “Miremos el sol que se esconde entre nuestras 
montañas, sientan la calidez de su toque, y siéntanla como si fuera la última vez 
que fueran a disfrutar de ella, porque mañana es día de cosecha y solo yo podré 
recoger felizmente mis frutos, ninguno de ustedes tuvo precaución con este nuevo 
elemento que ha comenzado a hacer parte de nuestros campos (Toga les muestra 
un pequeño gusanillo blanco a todos los convocados). Mañana se darán cuenta de 
que cada uno de sus frutos está infectado y no tendrán —ninguno de ustedes— 
cómo sobrevivir esta temporada”.

»Toga guardó silencio mientras escuchaba el murmullo de las gentes, pero 
nadie se atrevía a decir nada, todos sabían que el orden natural de la comunidad 
disponía que cada uno era responsable de su propia desgracia, así que cada cual 
comenzó a planificar lo que haría mientras esperaba que el hambre terminara con 
sus días. Entonces, Toga volvió a alzar la voz: “Mañana comenzará el fin de nues-
tros días, cada casa irá falleciendo hasta que solo quede la mía, luego yo fallece-
ré, y, cuando el tiempo lo reclame, ya no quedará nada de nosotros, nada de Lo 
alto”. Todos sintieron una profunda tristeza, todo lo que conocían iba a dejar de 
ser. Luego Toga dijo: “é que todos sienten esta tristeza que yo siento, entonces les 
pregunto: ¿qué están dispuestos a hacer para evitar que esto nos ocurra?”. En dife-
rentes tonalidades, y con distinta fuerza, todos aclamaron: “¡Cualquier cosa!”. Así 
que Toga les dijo: “Yo estoy dispuesto a partir mi cosecha en partes iguales para 
cada casa de Lo alto, que será reconocido, en adelante, como el día de la comunión; 
un representante de cada casa pasará a la mía por su parte y ese mismo represen-
tante prometerá hoy que su cosecha se dividirá, así como la mía, en partes iguales 
para las demás casas; de esta manera no solo dejaremos de pasar hambre, sino que 
podremos disfrutar de todos los frutos que produce este campo”. Al día siguiente, 
después de haber hecho la promesa de repartir su cosecha por partes iguales, todos 
los habitantes de Lo alto se dieron cuenta de que su cosecha estaba intacta, pero 
ya estaban comprometidos, y cada quien compartió con las demás casas, salvando 
a aquellos a los que la mala fortuna había castigado, y compartiendo con el resto. 
Desde ese momento, Lo alto celebró el día de la comunión y todos continuaron 
sembrando para la comunidad».

El niño al que se le narraba esta historia, además de un momento agradable en 
el que compartía la palabra con su madre, se le entregaban varias cosas: primero, se 
le daba un lugar en la comunidad de Lo alto y, con él, una responsabilidad, en este 
caso, una responsabilidad de servir a los demás; segundo, se le entregaba la marca 
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de identidad de esa comunidad, ya que se manifiesta que de un conjunto de indivi-
duos egoístas, Lo alto, gracias a las palabras de Toga, pasó a ser una comunidad en la 
que dar a los otros era lo más valioso, es decir, pasó de ser un conglomerado disfun-
cional de individuos a ser una comunidad funcional; tercero, al niño se le entregó 
un ideal de virtud que debe seguir: Toga, aquel que supo dirigir el camino de la co-
munidad. Cuarto, se le entrega una idea del anti-valor contra el que debe luchar: la 
indiferencia. Cuando este niño recibe esta historia recibe un regalo de pertenencia, 
empieza a reconocerse como parte de Lo Alto, es decir, como un individuo que está 
comprometido a compartir con la comunidad; se le entrega el reconocimiento de lo 
que ha sido, lo que es y lo que debe ser el lugar que habita; se le entrega un modelo 
a seguir y un modelo que el niño sabe que deben seguir los demás conciudadanos, 
y, por último, se le revelan unos valores por los que debe luchar (la responsabilidad, 
el trabajo en comunidad) y unos anti-valores que debe combatir (la indiferencia, la 
individualidad). Solo después de recibir esos regalos, a través del mito, el niño hace 
parte de la comunidad de Lo alto para los demás y para sí mismo.

Meletinsky 2013 (p. 460) propone: «Myth was seen positively as a series of 
poetic allegories tinted by a moralizing veneer» y, efectivamente, uno de los facto-
res más esenciales del mito es su tinte moralizador, ese tinte es precisamente el que 
lo convierte en un aparato cohesionador de la comunidad. Antes del mito, antes 
de la moralización del mito, el niño leía los signos del mundo desde el contexto 
aislado de la significación (lengua), pero no desde el contexto complejo del sen-
tido (habla). Después del mito, su mirada hacia la comunidad adquiere un valor 
diferente (se moraliza): un deber ser, una búsqueda, una razón y, por ende, una 
forma de adhesión. El mito cohesiona a la comunidad al brindarle a sus integrantes 
una forma de reconocerse, unos valores para defender y unos ideales para seguir; 
mas eso no es todo, el mito desemboca en rito, la forma empírica del mito. En el 
rito traemos a la memoria el mito, pero no solo lo recordamos, sino que lo hacemos 
parte de nosotros, lo revivimos, lo reconstruimos y lo resemantizamos.

Un ejemplo claro y actual de esto es el del catolicismo; en primera instancia, 
el catolicismo —a través de las historias que nos narra— nos habla de una serie de 
valores que debemos seguir, de una serie de comportamientos que debemos recha-
zar y de un ideal que debemos perseguir ( Jesús); todo esto se lleva a la práctica en 
el momento de la celebración de la eucaristía, allí recordamos el mito (la alegoría 
con tinte moralizador), alabamos al ideal de virtud ( Jesús) y, por último, revivimos 
el momento de la comunión para comprometernos con todo lo anterior; el rito es 
entonces un factor extensivo del mito que congrega para que se mantenga viva la 
historia [la del mito] y para hacer a los miembros de la comunidad responsables 
frente a ella. El rito es la forma efectiva de adhesión social, porque no solo se sos-
tiene a través de la palabra sino a través de un encuentro con el otro, un encuentro 
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en el que la mirada hace que se genere el reconocimiento mutuo y el compromiso 
de ser y hacer dentro de la comunidad.

¿Qué se entiende por historia?

No es el propósito de este texto enfocarse en la historia, ni en la forma en la 
que esta debe comprenderse. Sin embargo, para iluminar la relación que se quiere 
evidenciar entre el mito y la historia como constituyentes del sentido de la vida 
comunitaria, es importante aclarar lo que se comprende como historia. Para esto, 
se tomarán como base las propuestas de Burke (1996), quien manifiesta que «se-
gún el paradigma tradicional el objeto esencial de la historia es la política (…) 
[mientras que] El fundamento filosófico de la nueva historia es el de que la realidad 
está social o culturalmente constituida» (p. 14-15). Actualmente, en el auge de 
la historiografía, Burke (1996) «Los historiadores de la cultura popular procuran 
reconstruir ideas ordinarias y cotidianas partiendo de registros de sucesos que fue-
ron extraordinarios en la vida de los acusados, interrogatorios y juicios» (p.27). 
De estas ideas es importante resaltar que, cuando hablamos de historia, hablamos 
de sucesos efectivos, sucesos que de forma comprobada tuvieron lugar en la rea-
lidad; estos sucesos deben estar siempre o documentados o atestiguados, y hacen 
parte de la contingencia, del devenir de la experiencia humana. La historia, con las 
nuevas formas de hacer historia, ha consolidado dos perspectivas desde las que 
se pueden reconstruir narrativa y objetivamente estos acontecimientos sociales: 
la primera es la que los aborda desde una perspectiva política y jerárquica, aquello 
que se denominó la historia desde arriba; la segunda es aquella que los aborda de 
una forma horizontal, enfocada en los menos favorecidos y en los acontecimien-
tos que pasan más desapercibidos: la historia desde abajo (1996, 1996). En este 
sentido, la historia presenta actualmente dos miradas muy distintas, que siguen 
teniendo dos requisitos fundamentales compartidos: el de la objetividad y el de 
la contingencia. De lo anterior, tendremos en la cuenta que en adelante —como 
históricos— se van a tomar los eventos de la experiencia (tanto individual como 
comunitaria), aquello que vamos a denominar los acontecimientos del mundo.

El telar de la experiencia comunitaria

La primera intención de este texto tiene que ver con la construcción de la 
experiencia comunitaria. Lo que buscamos proponer es que el mito es la urdimbre 
moral de la trama histórica y que, sin él, la conciencia individual se desliga de la 
consciencia colectiva. Gracias a los dos apartados anteriores hemos alcanzado dos 
conclusiones fundamentales para dar explicación a esta proposición. En primer 
lugar, hemos concluido que el mito es un mecanismo racional que hace parte de la 



79

lógica informal y que está fundamentado en el lugar común de la comprensión por 
semejanza que, actualmente, conocemos como metáfora. De acuerdo con esto, se 
definió que el mito cumple dos funciones primordiales: la primera es la función 
de comprender y semantizar el mundo (ya que es una forma de aprehensión la ex-
periencia) y la segunda es la función de la adherencia social (ya que es un aparato 
cohesionador). En segundo lugar, hemos concluido que la historia —para los efec-
tos de este trabajo se va a tomar como los acontecimientos de la experiencia que 
son contingentes y que están atravesados por la intención objetiva de la narración.

Teniendo estos términos claros, se hace imprescindible que comprendamos 
el mecanismo del que nos vamos a servir para formular nuestra proposición meta-
fórica, esta proposición busca comprender la forma en la que el mito y la historia 
se congregan para dar forma a la semántica comunitaria, y el mecanismo del que se 
va a servir es el telar. Somcultura (2017) propone que «El telar manual entrelaza el 
hilo para convertirlo en tejido. El funcionamiento consiste en cruzar los hilos lon-
gitudinales, llamados urdimbre, con los verticales, denominados trama, de modo 
que al pasar la urdimbre por encima y por debajo de la trama resulta el tejido» 
(parr. 1). El telar, básicamente, está compuesto por dos maderos horizontales (uno 
arriba y otro abajo), cada uno de ellos tiene los huequillos por los que se enhebra la 
trama (el hilo vertical de la tela); tiene un aparato externo llamado naveta que es el 
que va entramando la urdimbre (el hilo horizontal de la tela) y, por último, cuenta 
con otro aparato llamado peine, que es el que junta los hilos de la urdimbre y el que 
va uniendo la tela que se va formando a medida que se hace el tejido.

En nuestro ejercicio alegórico, la historia va a ser representada por los hilos 
de la trama, el mito por la naveta y por la urdimbre, y el peine va a representar 
el rito. La trama (la historia) son esos acontecimientos, esas experiencias que se 
suceden a través del tiempo de forma contingente. Van ocurriendo, no se enlazan 
necesariamente unos con otros, no constituyen sino un montón de líneas verticales, 
de líneas sueltas, que representan fragmentariamente lo que ha sido vivido por un 
grupo de individuos. La naveta cumple la función mítica, enhebra los hilos de la 
trama, une la trama a través del hilo de la urdimbre, no es contingente, es inten-
cional, está definida por una función propedéutica; el mito se va adhiriendo a la 
trama para dar sentido a esa serie de acontecimientos, para fundamentar la forma 
de comportamiento y la forma de comprensión de un individuo dentro de una co-
munidad. El peine, finalmente, solo puede cumplir su función una vez que el mito 
ha sido elaborado y desplegado, contado en la comunidad; lo que hace el peine, lo 
que hace el rito, es fortalecer los valores propuestos por el mito, las enseñanzas del 
mito, la semantización; lo mantiene y lo fortalece a través del tiempo, no permite 
que el olvido se apodere del mito, sino que lo protege por medio de la repetición: 
llámese oración, narración oral, misa, etcétera.
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Es importante recordar que la experiencia, el acontecimiento histórico, es tanto 
individual como comunitario; en este sentido, la trama histórica puede componerse 
de ambas cosas. El niño de la historia de Toga puede saber que es hijo de su madre y 
que habita Lo alto, sin embargo, lo único capaz de hacerlo sentir parte de la comunidad 
es el mito, es comprender que al hacer parte de la comunidad se carga de responsabili-
dades, adquiere un propósito con sus congéneres. El mito funciona como un sembra-
do ideológico que busca guiar a todos los individuos que componen una comunidad 
hacia una finalidad común: cosechar, servir al capital, ser piadosos como Jesús lo fue, 
buscar la paz espiritual, consolidar el ideal de nación como en la Eneida o adquirir 
determinados valores y seguir determinados caminos. Es por esto que el mito siempre 
debe estar basado en la vida de personas heroicas o de entidades divinas, porque el 
mito es el fundamento de la ideología comunitaria y las personas necesitan un camino 
para seguir, alguien que los ilumine: un pastor como Jesús, un maestro como Buda, 
un dios como Zeus, Apolo o Dionisios, o deidades como Huitzilopochtli (México).

El mito es el producto de nuestra identidad narrativa, aquel concepto que Ri-
coeur (2009) trabaja en Tiempo y narración III, según el cual la forma en la que nos 
reconocemos es a través de la narración, pero no de una narración individual, sino de 
una narración que tiene lugar en los otros y con los otros. Solo me comprendo cuan-
do me narra el otro, porque, como dice Ricoeur (2004) «la identidad sigue siendo 
una relación de comparación que tiene como oponente la diversidad, la diferencia» 
(p.138). Estas narraciones se enmarcan en determinadas espacialidades en las que 
se desarrolla la comunidad, tal y como lo propone Halbwaks (2004); nuestras posi-
bilidades de comprensión están delimitadas por nuestro marco social y por las cosas 
que se conciben en este marco social. En ese lugar para la comprensión se definen los 
acontecimientos históricos y las experiencias que incuban las creaciones míticas para, 
finalmente, cohesionar a los individuos que habitan ese espacio social y ese espacio 
social es lo que —a lo largo de este texto hemos venido llamando la comunidad.

A esa identidad narrativa a la que hace referencia Ricoeur es a lo que este 
trabajo denomina nuestro mythos esencial, esa necesidad de narrarnos de forma 
alegórica y moralizante es propia de la especie humana y es fundamental para la 
consolidación de la vida comunitaria, de la vida en sociedad. Como ya se vio, la 
pertenencia no se puede concebir solamente a partir de los acontecimientos his-
tóricos contingentes, sino que tiene que estar racionalizada, debe estar concebida 
a partir de esa específica forma de razón que nos representa el mythos: la razón a 
partir de la metáfora. Con respecto a la metáfora Ricoeur (1980) dice:

La retórica (…) su objetivo era persuadir (…) La poesía no es elocuencia (…) 
sino que produce la purificación de las pasiones, del terror y de la compasión (…) 
La metáfora tiene un pie en cada campo (…) Por tanto, habrá una única estruc-
tura de la metáfora, pero con dos funciones: una retórica y otra poética (p. 22).
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Esa doble estructura de la metáfora se congrega en el mito, el mito se sirve 
de la influencia retórica para persuadir la adopción de ciertos ideales, creencias 
y valores comunitarios, mientras que también cumple esa función poética que es 
la de conmover a partir del pathos para comunicar efectivamente un discurso, de 
esto es de lo que se habla cuando —en teoría literaria— se hace referencia al ex-
trañamiento (Shklovski, 2005, p.68). De acuerdo con todo lo anterior, el mito es 
inherente a la construcción de comunidad, así como la narración lo es a la cons-
trucción de identidad.

Un mundo a-mítico

Hace ya algún tiempo que las ideas modernistas han venido menoscabando la 
importancia del mythos en la constitución social y apenas hace poco menos de un 
siglo es que se han venido retomando —con fuerza— los estudios sobre el mito y 
sobre la mitología. Con la muerte de dios, con el vertiginoso proceso de globaliza-
ción y gracias a la abrumadora sobrepoblación de las comunidades, las narraciones 
orales, los ritos y los mitos se han venido debilitando. Esto ha traído una serie de 
consecuencias importantes para nuestras comunidades actuales.

En primer lugar, se está perdiendo el entramado social que, como se explicó 
en el tercer apartado, es el que cohesiona a partir de la unión de la historia y el mito 
a los individuos de una comunidad. Sin el arte unificador del mito, lo que va que-
dando son una serie de eventos históricos conectados de forma abstracta, que no 
conducen al espíritu humano sino por el camino de la desolación frente a la violen-
cia y frente a la soledad del mundo. Por otro lado, esto implica que la información 
que se obtiene de la experiencia histórica no se semantiza, sino que solamente se 
recopila, se compila, en órdenes estratégicos según la favorabilidad del sistema so-
ciopolítico, pero no se le confiere un sentido: no se convierte en parte de nuestra 
identidad, no marca contundentemente nuestra individualidad, no nos une a nada; 
solo evidencia ese carácter incomprensible y abrumador de la realidad, sin que po-
damos siquiera concebir que somos parte suya, ni mucho menos que podemos 
servirnos de ella, como alguna vez lo permitió creer el mito.

Todo esto hace que se pierda el vínculo comunitario, y ahí es cuando se em-
pieza a consolidar lo que Bauman (2008) llamó la sociedad líquida: una sociedad 
compuesta por individuos que carecen del criterio del valor de la comunidad y, por 
ende, una sociedad compuesta por individuos que padecen temores como el de 
la soledad, el del sin sentido, la de la segregación, etcétera. Actualmente, estamos 
al borde del abismo de la pérdida completa de lo que nos une: nuestros mitos, 
nuestras historias colectivas, nuestras creencias y nuestra moral. Un mundo como 
este deja al ser humano en el abismo del sin sentido; no hay roles sociales, no hay 
estabilidad, no hay un para qué, no existe ninguna de esas respuestas que propor-
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cionaba el mito y que son tan esenciales para construir el valor de la comunidad y, 
por ende, el valor de la identidad personal: la razón de ser.

Hoy en día, vivimos un mundo cargado de individualidades que van a la deri-
va, individualidades que solo comprenden el valor del gozo, que están totalmente 
entregadas al hedonismo, por lo que les es imposible consolidar cualquier cosa que 
demande mayor tiempo o mayor esfuerzo que el que demanda la economía indi-
vidualista de consumo. Los valores que defiende esta nueva sociedad son los de la 
inmediatez, la obsolescencia, la celeridad, la facilidad, la autosatisfacción; valores 
que son totalmente contrarios a los que podrían constituir una comunidad sosteni-
ble, colaboradora, que respete los derechos generales y que, sobre todo, busque el 
bien común. Nuestra sociedad, con sus altos consumos en droga psiquiátrica, está 
gritando por un camino alternativo ¿Sería posible? ¿Es posible que podamos res-
catarnos de este mundo inaprensible en el que nos encontramos inmersos? ¿Qué 
podamos volver a darle sentido? No se puede asegurar que el que aquí se propone 
sea el camino, porque, después de todo, lo que se está evaluando es un fenómeno 
cuya actualidad está compuesta por ínfimos vestigios de lo que alguna vez fue. Sin 
embargo, es claro que el mito, hasta hace muy poco, tuvo una función social funda-
mental: la función de darnos una identidad que se correspondiera con los valores 
de una comunidad; identidad que implicaba un sentido. Hoy necesitamos recu-
perar esa identidad, necesitamos volver a ser parte de algo, volver a creer en algo y 
volver a abrir las posibilidades del ensueño.
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NUEVAS PATERNIDADES: 
TRANSFORMACIONES EN LA IMAGEN PATERNA

EN EL CINE INFANTIL1

Alejandra María Laverde Román2
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Introducción

Diversos autores han señalado la profunda transformación que la figura pater-
na ha sufrido en el mundo contemporáneo. Esto se evidencia en cierto tipo de dis-
cursos culturales como la publicidad, la psicología, los medios noticiosos y algunas 
representaciones artísticas actuales. Así, la imagen que se ha construido en torno a 
la figura del padre de familia se ha transformado de ser un representante de la au-
toridad, dueño no solo del patrimonio material de la familia e, incluso, de las vidas 
de sus hijos y mujer, para hoy día configurarse principalmente bajo el concepto del 
hombre amoroso. Aquel que cambia pañales, juega con sus hijos o se disfraza con 
sus hijas, y que ha reemplazado paulatinamente la imagen de aquel padre primi-
genio que tiene derechos indiscutibles sobre su descendencia, en términos de ser 
el único que decide sobre sus vidas, los castigos a los cuales someterlos o sobre la 
conveniencia de un posible matrimonio ( Julien, 1993).

1Esta publicación está asociada al proyecto de investigación titulado Relatos de marca. Análisis de las 
estructuras narrativas de las campañas de comunicación de marca a la luz de la Teoría del Relato, la cual ha 
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Estudios Literarios y la de Narrativas Audiovisuales: narratología, teoría del relato y análisis textual del 
audiovisual. alaverde@udem.edu.co
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Las nuevas generaciones experimentan en su crianza no solo estos cambios 
en el comportamiento de sus propios padres, sino también aprendiendo de las 
prácticas culturales y de los medios de comunicación a las que son expuestas. En 
este sentido, surge una interrogante sobre la imagen paterna que predomina en los 
medios de comunicación a raíz de estos cambios en la función de la paternidad en 
el mundo contemporáneo: ¿Qué tipo de padre se configura en los largometrajes 
más vistos por los niños y las familias en Colombia? Esto nos ha llevado a analizar 
cómo se conforma la imagen del padre de familia en los largometrajes infantiles 
más vistos en el país en los años anteriores, sustentados también en que entende-
mos que, en este tipo de texto artístico –y en general en el arte- puede hallarse la 
experiencia del sujeto. O, en otras palabras, las diversas sociedades representan su 
realidad en las obras de arte que desarrollan y aprecian, tal como lo entendieron 
Warburg (2005), Panofsky (1995) y Kracauer (1985).

Analizar Finding Dory (2016) -Buscando a Dory- y The Boss Baby (2017) -Un 
jefe en pañales- los dos filmes más vistos en Colombia durante el 2016 y 2017 y la 
precuela Finding Nemo (2003) -Buscando a Nemo-, resulta revelador para entender 
qué tipo de padre se configura en estos filmes y conocer -por tanto- con qué tipo 
de padres se identifican los sujetos que leen estos textos artísticos. Este análisis nos 
acerca a responder la pregunta ¿Cuál es el papel o la función del padre en nuestra 
sociedad actual? Y que irremediablemente nos remite a otra aun más compleja: 
¿Qué es ser padre?

En el origen de la cultura occidental, la paternidad se vincula a la palabra amo, de-
bido a que el padre es el amo y señor de su casa y de la mujer que en ella habita. En tal 
sentido, la paternidad era «adoptiva y voluntaria», tal como destaca Philippe Julien 
(1993, p. 19), pues el hijo, después de ser depositado en el suelo frente a su padre, 
era recogido por este en señal de reconocimiento. Sin embargo, esta definición de 
padre como amo empezó a sufrir un profundo deterioro desde hace un par de si-
glos; Y hoy día hallamos a un padre que ha perdido el derecho sobre sus hijos —y 
sobre su esposa— mientras ellos mismos —su esposa y sus hijos— se han conver-
tido en sujetos de derechos. Sobre estos últimos, el bienestar se ha convertido en 
ese elemento central sobre el cual se definen los derechos y también la imagen del 
padre. Así, la definición de padre cambia de ser un amo a convertirse en aquel que 
se ocupa de sus hijos, respeta y —especialmente— vela por el cumplimiento de 
los derechos de estos. En otras palabras, ante su familia el padre se convierte en un 
representante de la sociedad, o —si se quiere— de la Nación, pues allí deberá velar 
por los principios y valores de esta. No obstante lo anterior, la función de velar por 
el bienestar de sus hijos no recae exclusivamente en la figura del padre, sino en la 
sociedad misma que ha destacado a un conjunto de terceros para que cumplan 
dichas funciones: Psicólogos, médicos, trabajadores sociales, jueces, profesores, et-
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cétera, emergen como una serie de funcionarios dedicados a guiar a los padres en el 
cuidado de los hijos e, incluso, imposibilitar la paternidad en quienes no la ejercen 
bajo los valores de la sociedad a la que pertenecen. Se evidencia entonces que los 
hijos y el cuidado de estos han dejado de ser un asunto privado para insertarse en 
la esfera de lo público, transformando radicalmente la imagen del padre de familia.

Se trata pues de un cambio que lleva a la primera cuestión sobre la función 
del padre en nuestra sociedad actual; la respuesta debe empezar a buscarse a partir 
del rol que tradicionalmente ha desempeñado esta figura paterna en el entorno 
familiar como aquel que impone la ley y es el poseedor de un saber. A esta con-
clusión preliminar se ha llegado a partir de la perspectiva psicoanalítica, una de las 
disciplinas que más ha estudiado este asunto. El psicoanálisis parte de la certeza de 
que este cumple una función determinante en la formación de la psiquis humana. 
En principio, para el psicoanálisis, el padre es aquel que la madre instaura como 
nombre, es decir, es ella quien inscribe el lugar del padre en el orden simbólico. 
Esto sucede al declinar el complejo de Edipo que constituye el eje central de la teoría 
freudiana, retomado por Lacan para explicar el funcionamiento psíquico y la for-
mación de la personalidad.

De esta manera, el complejo de Edipo se presenta como una estructura trian-
gular, por medio del cual se introduce la figura del padre, quien es el tercero en la 
triada y, así, resulta en la separación de la diada madre-hijo.

Lacan explica el Edipo en tres tiempos: en el primero, el niño se encuentra 
en un estado de plenitud respecto a la madre, se trata de una relación de fusión 
total con ella, una fusión narcisista donde inicialmente el niño, en calidad de bebé, 
ni siquiera percibe que es un ser diferenciado de la madre. Ella se instaura como 
una figura todopoderosa que elimina todo su sufrimiento con sus cuidados. En tal 
sentido, dos conceptos o planos aparecen aquí, poderosamente vivenciados por 
el niño. Por una parte, lo real, —llamado por Freud como lo siniestro— entendido 
como lo caótico de la existencia, el sinsentido, lo ininteligible que golpea al ser. 
González Requena (2011) lo define como aquella masa de energía ciega, brutal, 
que golpean la conciencia y amenazan con aniquilarla; pero la conciencia recibe 
excitaciones tanto del exterior, así como del interior: aquellas fuerzas violentas que 
son las pulsiones. Sin embargo, a lo real se le opone un segundo plano: el imaginario, 
el cual se configura gracias a la madre que protege al bebé de esas fuerzas de lo real. 
Su sola presencia, los cuidados que ella brinda al infante, le permiten a este crear la 
imagen de una todopoderosa madre capaz de enfrentarse y ocultar al sufrimiento, 
al dolor, al caos de lo real.

Sin embargo, en un segundo tiempo, el niño identifica la existencia de algo (el 
padre) más allá de él, que la madre desea. Es más, es la madre quien introduce la 
figura del padre ante su hijo, no solo a través de la palabra sino de la mirada, de la 
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mirada de la madre hacia el hombre que desea y que le ha permitido concebir un 
hijo. Esta introducción le permite al niño romper la fusión narcisista con la madre. 
La mirada deseante de la madre resquebraja la imagen todopoderosa que el niño 
ha construido sobre ella. El niño, entonces, lo percibe como su rival por ser objeto 
de deseo de la madre.

El tercer tiempo define la salida o no del complejo de Edipo es cuando el niño 
puede concretar su posición como sujeto deseante tras la separación, como un ser 
que puede desear más allá de la madre. Es en este momento que queda instaurada 
la ley simbólica a partir de la identificación del niño con el padre.

De acuerdo con lo anterior, es posible categorizar tres instancias del padre: 
el real, el simbólico y el imaginario. El padre real es aquel hombre de carne y hue-
so que provoca el deseo de la madre, le brinda un goce que el hijo es incapaz de 
proveer o siquiera conocer; el padre simbólico es introducido por la madre en la 
existencia del hijo y específicamente por su deseo, es a quien la madre desea más 
allá de su hijo y, por ello, es un padre capaz de imponer la ley, pues es quien repre-
senta la autoridad al lograr separar al niño de su madre y romper la fusión narcisista 
madre-hijo. El padre simbólico es quien, a través de la palabra No, decreta la prohibi-
ción sobre el objeto de deseo infantil y prohíbe así el incesto. La ley simbólica que-
da instaurada cuando el niño se identifica con el padre como poseedor del pene, es 
quien puede darle a la madre lo que ella desea, aquello de lo que carece, porque es 
él quien lo tiene (Lacan, 1958, p. 200).

Finalmente, el padre imaginario se consolida sobre los cinco o seis años del 
niño, momento en que el Edipo declina; así, el hijo consolida una imagen poderosa 
del padre, lo considera un hombre de fuerte estatus, bello, admirable, fuerte y viril. 
No obstante, lo percibe como quien lo priva, frustra y prohíbe. Es decir, traslada la 
figura de padre real a un ámbito de lo imaginario, una imagen de padre omnipoten-
te que lo puede todo. León (2013) plantea su función en términos de una fantasía 
del sujeto «El padre imaginario, finalmente, alude a la imago paterna (…) es el ob-
jeto paterno en la fantasía del sujeto, destino del conflicto de ambivalencia afectiva 
y agente de la privación» (p. 65).

Es, justamente, el padre real quien permite hacer el duelo por este padre ideal, 
porque no se identifica con esa imagen de un todopoderoso. Este al que el niño se 
vuelve en la declinación del Edipo, es un padre privador que se corresponde con 
un padre ideal, pero que debe fracasar en el encuentro con el padre real para per-
mitirle el duelo por este padre imaginario. En Lacan lo imaginario está relacionado 
con lo simbólico porque lo primero se estructura a partir de lo segundo. El padre 
como significante está en la base del orden simbólico, por lo tanto, el significado 
y la significación son componentes de lo imaginario. El lenguaje está compuesto 
por códigos simbólicos e imaginarios, de tal manera que el padre real tiene como 
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correlato en el inconsciente del niño al padre imaginario, una representación sim-
bólica construida desde lo subjetivo. El estatuto de padre simbólico se reduce a un 
significante que se designa como nombre del padre. Este es habilitado por la madre, 
como ya se ha mencionado, por medio de su palabra que lo inscribe en un lugar del 
orden simbólico. El niño busca relacionarse con el padre desde un orden simbólico 
lo que permite que se cumpla la función paterna y se desarrolle el Superyó.

De lo anterior, y en relación al complejo de Edipo, se desprende que la función 
determinante del padre consiste en la instauración de la ley, tal como lo afirman 
Freud, Lacan y Julien, entre otros. Ahora bien, diversos autores, entre los que se 
cuentan Joseph Campbell (1959), Levi Strauss (1968), Vladimir Propp (1992) y 
Jesús González Requena (2006), han estudiado —cada uno en su momento— la 
relación de esta estructura edípica con los relatos míticos y otras formas narrati-
vas como el cuento maravilloso y el cine clásico norteamericano. Particularmente, 
en el estudio de este último, Jesús González Requena (2006) ha desarrollado una 
teoría del relato que propone una relectura de la historia del cine norteamericano a 
partir de su estructura narrativa.

El autor relaciona la estructura narrativa de los largometrajes estadounidenses 
con el complejo de Edipo e, incluso, asegura que este puede ser concebido como un 
mito, entendido este como el relato simbólico que traza en el caos de lo real los 
surcos que hacen posible la construcción de la subjetividad. De esta manera, afirma 
que la historia del cine norteamericano del siglo XX adquiere toda su importancia 
porque fue el único capaz de ofrecer a sus públicos relatos simbólicos para configu-
rar un horizonte de sentido que les permitiera gestionar su subjetividad.

En este sentido, la estructura básica del relato simbólico se construye a partir 
de dos ejes: el de la carencia y el de la donación (González, 2006). En el primero se 
encuentra un sujeto que desea un objeto del que carece. El segundo, se compone 
por diferentes figuras nucleares que son el sujeto (héroe), el destinador —inves-
tido por la Ley— y el oponente. Así mismo, en este eje se halla una protofunción 
que es la tarea, la cual es donada por el destinador y realizada por el héroe.

En este relato simbólico, el destinador es una figura directamente relacionada 
con el padre simbólico del complejo de Edipo que cumple una función determi-
nante en la configuración de la subjetividad. Es el encargado de donar una tarea al 
héroe que dote de sentido su trayecto narrativo. Además, de los conceptos de padre 
lacanianos, González Requena introduce una cuarta noción, la del padre amoroso, 
en concreto, en lo que lo diferencia del padre simbólico.

Según el autor, el padre amoroso quiere ofrecerle al hijo el retorno a la imago 
primordial en que la madre y él se encontraban en una fusión como si ella fuera 
parte de sí mismo. Es un ámbito en el que, a efectos prácticos, el hijo tiene derecho 
a todo, pero no está obligado a nada. Una ilusión en la que no existe lo real. El padre 
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simbólico, con su actitud dura de prohibición, contrasta con el padre amoroso, con 
una actitud más afectiva. En el relato simbólico que constituye el cine clásico, las 
dos caras del padre amoroso y simbólico suele aparecer en una articulación precisa, 
nítidamente dibujada en su diferencialidad (González, 2014).

Lo que allí se juega está directamente relacionado con lo real, el padre simbó-
lico obliga a confrontar su existencia, el amoroso, intenta ocultarla:

Y bien, esa condición de inexplicable de lo real es vivida por cada cual como algo 
injusto. Les repito: lo real es lo que se deduce del hecho de que el mundo no está he-
cho para nosotros, ni para responder a nuestras expectativas ni para satisfacer nues-
tros deseos (...) El padre amoroso quisiera ocultarle al hijo lo que de dolorosamente 
real hay en el mundo. Pero si insiste en hacerlo le desarma. Queriendo protegerle le 
desprotege, pues no le ayuda a endurecer su yo para los embates que le aguardan. El 
padre simbólico le obliga, en cambio, a tomar consciencia (…) El padre simbólico, 
en cambio, sabe que el sufrimiento es inevitable y que por tanto debe ser anunciado 
(…) La diferencia fundamental entre el padre simbólico y el padre amoroso es que 
el primero es capaz de soportar la angustia del hijo (González, 2014-2015).

Metodología

Así, expuestas las relaciones entre el complejo de Edipo con los relatos simbóli-
cos y la función que el padre cumple en ellos, el presente texto se centra en el aná-
lisis de los tres filmes mencionados a partir de estos conceptos teóricos que siguen 
las propuestas psicoanalíticas que han establecido como hipótesis el papel fun-
damental que cumplen los relatos para la constitución del sujeto, en concreto, de 
acuerdo con González Requena en su texto Clásico, manierista, postclásico (2006):

El cuento maravilloso —y por ello, en suma, el relato— no es tan solo una forma-
ción discursiva en la que se manifiestan los conflictos inconscientes del niño, sino 
antes que ello, y en primer lugar, el instrumento textual que permite la construc-
ción misma del inconsciente como espacio simbólico (...). O en otros términos: 
el inconsciente es el resultado de la configuración de las pulsiones que reinan en 
la cría del ser humano por ciertos textos configuradores que le son ofrecidos en su 
primera infancia. Y textos necesariamente narrativos, pues su función es modelar 
el proceso temporalizado de su configuración (p. 537).

Relatos simbólicos presentes en el cuento, pero como ya se advirtió, también 
en el cine. Por ello, la reflexión sobre estos temas en general, más específicamente 
de la función del padre (real, imaginario, simbólico o amoroso), es pertinente en el 
cine infantil, más cuando entendemos que en estas obras podemos hallar la expe-
riencia del sujeto de quienes las realizan y de quienes las apreciamos.



91

Para ello, se utiliza la metodología del análisis textual mediante el estudio de 
la estructura narrativa y la representación fílmica en algunas de las secuencias en 
que se evidencia la cuestión formulada. Las secuencias seleccionadas para el aná-
lisis son las iniciales de cada largometraje donde son presentados los personajes 
principales de cada uno de ellos. Así mismo, en Finding Dory, todas aquellas donde 
aparecen los padres de Dory, ya sea a través de los recuerdos de Dory o tras su 
feliz reencuentro. En Finding Nemo, se analizan las secuencias donde claramente 
se aprecia el complejo edípico y alguna de las instancias paternas que puede expe-
rimentar Nemo en calidad de hijo.

Resultados

The Boss Baby narra la historia de Tim Templeton, un niño de siete años y 
medio, que ya ha gestionado su complejo de Edipo. No obstante, es un pequeño 
fantasioso que utiliza su imaginación para lidiar con la angustia de lo real que sig-
nifica el nacimiento de su hermanito. El filme inicia con su voz de adulto en off que 
explica lo maravillosa de su infancia al lado de dos padres que son cómplices en 
sus aventuras y destinan su tiempo entre sus ocupaciones laborales y su crianza, 
además, compartida activamente en una relación de horizontalidad entre ambos 
progenitores.

Tim relata cómo sus días transcurrían al lado de sus padres sin perturbaciones 
hasta la noche en que sus padres lo interrogan sobre su opinión acerca de tener un 
hermanito. El niño responde sin dudar «no, gracias, así estoy bien». En el inicio 
del filme, se visualiza una de las fantasías del pequeño. Sucede en el Congo cuando 
se encuentra en una aventura en la selva, «La supervivencia del más fuerte, es ley 
de la selva siempre hay alguien queriendo tomar lo que es tuyo, ¿Cómo lo sé? Por 
poco me pasa a mí». De esta manera anuncia cómo vive la llegada del nuevo miem-
bro de la familia que amenaza con arrebatarle el amor de sus padres.

Por su edad, dice que dependía de su activa imaginación, en sus fantasías y 
juegos, «A veces yo rescataba a mis padres, otras veces, ellos a mí». Los tres forma-
ban un triángulo perfecto «la forma más fuerte de la naturaleza». En su imagina-
ción, mientras estuviera con sus padres, nada malo podría sucederle. Ese triángulo 
lo protege de los peores desastres, contra él se estrellan camiones, pasan tornados 
que destruyen todo a su alrededor; pero ellos permanecen ilesos: el Titanic y un 
asteroide mismo se destruye contra el indestructible triángulo que forma junto a 
sus dos padres. Así, en la película ellos aparecen constantemente formando una 
tríada, que denota protección famliar.

En esas imágenes se hace evidente cómo el triángulo familiar lo protege frente 
a cualquier amenaza de lo real. El mundo a su alrededor se torna brutal, las imá-
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genes adquieren fuertes tonalidades; el amarillo y el rojo de un fuego que todo lo 
consume, la oscuridad en las casas que flotan en el aire con otras familias dentro, 
así lo revelan las luces en las ventanas; los troncos de los árboles muertos; la natu-
raleza destructiva sobre la ciudad —de manera similar había pintado Vincent van 
Gogh en La noche estrellada— y que, curiosamente, es usada por González Reque-
na (2011) para referirse a lo real.

Los padres Templeton tenían, además, el trabajo más «cool» porque eran 
empleados de una compañía llamada PuppyCo. —PerriCorp.—, una compañía 
que mercadea con cachorros caninos. La misma noche en que sus padres le anun-
cian la llegada del nuevo bebé, justo antes de dormirse, Tim construye una fantasía 
en su sueño para lidiar con esta noticia que significa una doble angustia: la de la 
sexualidad de sus padres y la de perder la atención de ellos por la presencia de un 
tercero que amenaza con robársela. En su fantasía, la respuesta a la primera pregun-
ta que lo angustia se resuelve al crear una compañía análoga a la de sus padres, una 
que produce «cachorros humanos». En cuanto a la segunda, ese bebé que llega a 
su hogar, no es uno como los demás. Es un agente encubierto que trabaja para una 
gran compañía llamada Bebé Corp., su misión es mantener el equilibrio entre el 
amor que se le da a los perros y el que reciben los niños. Los primeros amenazan 
con llevarse todo el amor de las personas, especialmente porque el gerente malva-
do de —PuppyCo— planea lanzar al mercado el cachorro forever.

Tim desea desenmascarar al bebé, ya que, si todos aman al cachorro que no 
crece, que reemplazaran a los bebés, entonces, nadie —incluyendo sus padres— 
amarían a un bebé adulto. Aunque su misión inicial es demostrarles a sus padres 
que su hijo menor no es lo que ellos creen que es, se ve obligado a aliarse con el 
pequeño para ayudarlo a cumplir su trabajo con la promesa de que volverá a su 
compañía Baby Corp. y se alejará de su familia. Los padres están dedicados a las 
necesidades de su pequeño, lo que estimula también la fantasía de que el bebé es 
un jefe que exige toda la atención de sus padres. Tim resiente este «abandono», 
no hay más atención para él: sin cuentos, sin canciones y unos padres exhaustos 
que lo ignoran. No obstante, en su presentación inicial queda establecido que el 
padre ha sido también su compañero de juegos, de aventuras; un padre amoroso. 
Aunque se puede inferir que también ha sido un padre simbólico que ha establecido 
la prohibición del lecho materno en el que no hay espacio para ese triángulo. Tim 
duerme en su cuarto y allí crea una serie de fantasías, de aventuras, peligros que lo 
ayudan a afrontar su angustia.

Así mismo, el suyo es también un padre real que es la pareja de la madre, pero 
que no es el que la madre nombra en su ausencia, sino uno que está allí presente para 
su hijo a pesar de su trabajo: «Aunque mis padres trabajaban muy duro, siempre 
tenían tiempo para mí». Es este padre quien le anuncia que tendrá un hermanito.



93

Es claro que, también, la madre ya le ha dado el lugar al padre, no hay duda de 
que allí está el nombre del padre, un padre real: ¿No es ese deseo el que evidencia 
el prominente vientre de la madre?, que hay un padre capaz de estar a la altura del 
deseo de la madre. Tim, además, es reconocido como un Templeton, pues así es 
nombrado por su hermano, mientras el pequeño es nombrado una y otra vez como 
«bebé», solo recibirá su nombre al término de la aventura cuando ambos se acep-
ten como parte de la misma familia.

Aunque en la fantasía de Tim ambos padres parecen ciegos ante lo que ocu-
rre bajo su propio techo, son padres amorosos, angustiados por las demandas del 
bebé, pero fascinados y dispuestos a realizar el esfuerzo. También ponen límites al 
comportamiento de Tim, al descubrirlo a punto de lanzar al pequeño por la venta-
na, ambos lo reprenden y castigan. Una escena cómica en la que el padre muestra 
esa faceta conocida en la que junto a la madre le llaman la atención al hijo, pero él 
espera a que ella imponga el castigo para ratificarlo como si fuera su idea. Compor-
tamiento consecuente con la tradicional diferenciación de roles, como un saber 
aceptado de que la madre establece mejor esas normas dentro del hogar del día a 
día y el padre sobre otros aspectos, cuando resulta necesario.

 Puede argumentarse que el comportamiento de Tim, que inicia con una posi-
ción egoísta de volver a acaparar el amor de sus padres, termina bien al afrontar toda 
esa angustia y adquirir otro saber. La experiencia de Tim lo lleva a sentirse preparado 
para ser otro, un hermano mayor que llega a sacrificar, incluso, todo el amor de sus 
padres para compartir su vida con el hermano pequeño. Su sacrificio y su protección 
hacia el bebé se convierten en un comportamiento fraterno, pero a la vez paternal, 
que se pasa de querer sacarlo de su vida y su casa a enseñarle a ser un niño, a disfrutar 
el ser parte de una familia, aunque con ello sabe que tendrá que compartir con él 
lo que ha considerado solo suyo. Tim logra salir victorioso de esta nueva aventura 
que lo lleva a un escalón más hacia la madurez. Los padres lo reconocen al afirmar: 
«Eres nuestro héroe y un gran hermano mayor». Se ha completado ese aprendizaje. 
En la última secuencia del filme, se presenta un Tim adulto junto a su pequeña hija a 
la que le ha narrado todo este relato cuando ella atraviesa la misma experiencia con 
el nacimiento de su hermanita. Así, con el tiempo Tim se ha convertido también 
en un padre que puede darle un camino a su hija, lega este relato de su experiencia 
para que ella aprenda a afrontar este momento y adquirir un conocimiento que la irá 
preparando para la vida, en concreto, para la maternidad misma.

Finding Nemo (2003), por otra parte, tal como su nombre lo indica, narra la 
historia de la búsqueda de Nemo, un pequeño pez payaso que ha sido raptado y 
llevado a una pecera en Sídney. Esta búsqueda inicialmente es emprendida por 
Marlin, el padre de Nemo; a él se suma Dory, una pez cirujano con problemas de 
memoria a corto plazo. Nemo logra escapar de la pecera donde se encuentra reteni-
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do y encontrarse con su padre y Dory en la bahía de Sidney. Por otra parte, Finding 
Dory (2016) es la secuela de esta historia, que —paradójicamente— no se centra 
en la búsqueda de Dory, sino más exactamente la que ella hace de sus padres. A 
pesar de su dolencia con respecto a su memoria de corto plazo, Dory recuerda que 
ha perdido a sus padres y emprende su búsqueda hasta encontrarlos.

Las primeras secuencias de cada uno de los filmes nos permiten compren-
der las motivaciones y el tipo de carácter que tienen los personajes principales, 
así como qué tipo de paternidad es ejercida allí. Ambas historias inician con una 
tragedia. En Finding Nemo, Marlin y Coral son una pareja de peces payaso que han 
conformado una familia y esperan el nacimiento de sus hijos. Inicialmente, Marlin 
es presentado como un esposo que se ha esmerado para conseguir lo mejor para 
ellos y un hogar con la mejor vista del arrecife. Sin embargo, es precisamente la 
ubicación de este refugio la que permite que quede expuesto ante el ataque de una 
barracuda que acaba con Coral y todos sus hijos, excepto uno: Nemo.

Después de este evento, la personalidad sobreprotectora que Marlin proyecta 
hacia Nemo, le impide prepararlo para su encuentro con las dificultades propias de 
la vida. Lejos de mostrar alguna característica de un padre simbólico, se ha conver-
tido en un padre no solo amoroso, sino sobreprotector, que intenta alejar a Nemo 
de cualquier peligro y no le ha enseñado que los obstáculos solo se pueden superar 
enfrentándolos. Marlin se ha rehusado a preparar a Nemo para enfrentarse con lo 
real porque él mismo ha fracaso en su encuentro, se ha fracturado y no solo ha per-
dido a su esposa y a la mayoría de sus hijos, sino que se ha convertido en sobrepro-
tector con el único que le queda. En pocas palabras, Marlin se presenta como un 
personaje que al enfrentarse con lo real se ha convertido en un fracasado. Incluso el 
nombre que recibe Nemo, no es idea de Marlin, sino que sería —sin siquiera saber-
lo— el último deseo de Coral antes de morir: que uno de sus hijos se llame Nemo.

Ante la incapacidad de Marlin de configurarse como un padre simbólico, Nemo 
halla dicha función paterna en otro pez: Gill, un avezado pez ídolo moro que se 
encuentra atrapado junto a Nemo en una pecera en Sidney. Gill le enseña a enfren-
tarse a lo real y salir airoso. Después de una ceremonia de iniciación, Nemo será 
rebautizado como Tiburoncín y allí le será donada la tarea de liberarse y reencon-
trarse con su padre real, con su progenitor. Es decir, Nemo no tendrá que quedarse 
esperando a que su padre lo rescate, sino que tendrá que partir a su encuentro.

La actitud sobreprotectora de Marlin solo cambiará hacia el final del filme, des-
pués de que ambos se han enfrentado con éxito a lo real. Marlin, por una parte, en su 
búsqueda de Nemo, donde se enfrenta con éxito numerosos peligros; Nemo, quien se 
libera gracias a Gill y salva a otros peces —incluyendo a Dory— de una red de pesca.

Finding Dory inicia con la presentación de Dory como la pequeña hija única 
de Charlie y Jenny, un par de peces cirujano que le ayudan a enfrentarse a su pro-
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blema de memoria de corto plazo. A pesar de sus esfuerzos, Dory se pierde sien-
do muy pequeña; rápidamente los olvida. Ya siendo una adulta, se encuentra con 
Marlin en su búsqueda de Nemo, donde vemos repetirse una secuencia de Finding 
Nemo y así asistimos a una relación intertextual.

Marlin, Dory y Nemo han conformado una nueva familia en la cual Marlin no 
ocupa la instancia de un padre real, pues no hay ningún indicio de que él se haya 
convertido en el objeto de deseo de Dory. Ello no solo se debe a que Dory y Marlin 
pertenecen a especies diferentes, sino también a que Marlin y Nemo continúan dur-
miendo juntos en el mismo lecho al interior de una anémona a la cual Dory no puede 
ingresar. Marlin, a pesar de todo, continúa siendo un padre netamente amoroso que 
no solo es sobreprotector con Nemo, sino —paradójicamente— también con Dory.

Los espectadores lentamente accedemos a los recuerdos de Dory y allí vamos 
notando el carácter de los padres de ella; aparentemente se configurarían como 
amorosos por la ternura y cuidado que sobre ella depositan, además, compartiendo 
mutuamente los roles de la paternidad. Es difícil hallar diferencia alguna entre los 
roles paternos, hasta tal punto que pareciera no hay ninguna diferencia entre am-
bos. Es decir, pareciera que las funciones de los padres y las madres, más allá de ser 
complementarias, fueran idénticas. Sin embargo, bajo esa apariencia subyace una 
ligera diferencia de roles.

Las secuencias en que inicialmente son presentados los padres de Dory obe-
decen a los recuerdos que ella tiene de ellos, por lo que algunos planos son subjeti-
vos o semisubjetivos, aunque hay un importante número de planos que no lo son, 
lo que nos indica que los hechos, tal como ella los recuerda, sucedieron de la misma 
manera. Es decir, en múltiples ocasiones la cámara se ha ubicado en una posición 
que nos presenta los hechos tal como efectivamente sucedieron, sin importar que 
a ellos accedemos solo por ser un recuerdo de Dory. De esta manera, lentamente 
la historia presenta a Charlie como un padre que va más allá de ser simplemente 
amoroso y se va consolidando como un padre simbólico que está preparando a su 
hija para enfrentarse con el caos de lo real.

Sin que Dory —y los espectadores— lo sospechen, Charlie está utilizando 
su gusto por las conchas marinas para que ella aprenda a regresar a casa, para que 
pueda superar los obstáculos que enfrentará en su camino: «Si hay algo muy duro 
de hacer… siempre hay otro camino». Paulatinamente apreciamos cómo la segu-
ridad de Charlie aumenta ante la posibilidad de que Dory tenga que enfrentarse 
sola a lo real, incluso, ante la duda de Jenny sobre las posibilidades de superviven-
cia de Dory si se pierde, Charlie responde diciéndole amablemente: «Ay, mi cielo, 
todo estará bien».

El feliz reencuentro entre Dory y sus padres es revelador pues, efectivamente, 
sus padres confiaron en que ella encontrara el camino a casa siguiendo un camino 
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construido con conchas de mar. La esperaron durante años en un mismo lugar 
confiados en que ella sería capaz de regresar. Esta victoria no solo se presenta cla-
ramente en esta emotiva secuencia, sino que, además, se vivencia al final del filme, 
cuando ya en compañía de Marlin y Nemo en el arrecife en que están viviendo, 
Marlin le dice a Dory: «Es que tú, lo lograste». Allí Dory accede a través de un 
recuerdo al momento en que sus padres están seguros de que ahora puede enfren-
tarse a lo real, a la pérdida y al sufrimiento que esto conllevará. Sus palabras al mo-
mento en que Dory aprende a regresar a casa son claras: «¿Sabes qué significa, 
nena? Significa que todo lo que te propongas lo podrás hacer, Dory». Lo podrá 
lograr porque sus padres, más allá de ser tiernos y cariñosos con ella, de llamarla 
amablemente «escamitas» —cupcake— han cumplido una función simbólica.

Ahora bien, una disyuntiva familiar se hace presente en el filme, la que Dory 
tiene entre su antigua familia y la que ha conformado con Marlin y Nemo. Es decir, 
Dory hace parte de la familia de Charlie y Jenny en calidad de hija, pero desde el 
filme pasado, Finding Nemo, ha conformado una nueva familia, como madre susti-
tuta de Nemo. Así, si bien no puede evidenciarse un lazo romántico entre Marlin 
y Dory, la sugerencia de una familia mononuclear es notablemente evidente. En-
tonces cómo reconciliar este dilema que había sido planteado por Philippe Julien 
(2002) apoyado en Levi-Strauss, quien afirma categóricamente que las familias 
asisten a un proceso de construcción y reconstrucción constante. Es decir, lo hijos 
deben abandonar a su padre y a su madre con el objetivo de formar una nueva fami-
lia. En palabras del autor «Es preciso que cada familia muera para que otra pueda 
vivir de otro modo y en otro lado» ( Julien, 2002, p. 39).

Tal máxima es imposible de apreciar en Finding Dory y el filme le da una sen-
cilla solución: ambas familias finalmente se asientan en el arrecife donde inicia Fin-
ding Nemo. Así, Dory puede hacer parte de ambas familias, tanto en calidad de hija 
de Jenny y Charlie como en calidad de madre sustituta de Nemo, al lado de Marlin, 
pero dándole prioridad a esta última relación. Los últimos minutos del film tam-
bién son reveladores, pues Finding Dory finaliza de una manera similar al inicio de 
Finding Nemo, con Marlin y su pareja —esta vez Dory— mirando al océano en la 
orilla del arrecife. Y esta escena no sería posible, o mejor, este final (donde Dory 
se presenta segura de sí misma al lado de Marlin) sería imposible sin el apoyo y la 
función simbólica que desempeñaron sus padres en su infancia.

Ha sido dicha función paterna la que ha permitido que Dory encuentre final-
mente a sus padres. En este sentido, es posible calificar el título de la obra como 
inexacto, pues hemos asistido más exactamente a Finding Dory’s parents, ya que no 
han sido los padres de Dory quienes han hallado a su hija. Ellos confiaron a que ella 
los encontraría gracias al ejercicio de la función simbólica.
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Conclusiones

Ante la pregunta de Julien «¿Se habrá vuelto inconsistente la diferencia mis-
ma hombre-mujer?» (1993, p. 83), una lectura superficial de estos largometrajes 
nos podría llevar a creer que, efectivamente, esta diferencia es cada vez más invisi-
ble e inexistente. Creencia que estaría sustentada por los cambios políticos y socia-
les de nuestro tiempo. Sin embargo, recordemos que una mirada psicoanalítica de 
estos largometrajes no pretende hallar las implicaciones políticas de la transforma-
ción de la figura paterna, sino cómo se configura la experiencia del sujeto en estos 
filmes, cómo se establece la imagen del padre, pues allí subyace y se revela la verdad 
acerca de los autores y espectadores del filme.

En tal sentido, una lectura detenida de estos largometrajes nos lleva a concluir 
que, la diferencia hombre-mujer persiste en estas obras, sin importar que ambos 
compartan roles similares. En The Boss Baby ambos padres tienen el mismo trabajo 
fuera de casa, ambos participan en los juegos con Tim y en la noche se juntan los 
dos para leerle y cantarle. No obstante, en la intimidad del hogar sus roles son dife-
renciados. En sus aventuras, el padre tiene un rol más físico, por así decirlo, mien-
tras la madre lo reconforta cuando cae de su bicicleta. Su padre juega a la lucha con 
Tim y su madre lo alimenta. Por otra parte, el bebé es llamado «fortachón» por 
parte de su padre, mientras para su madre es «la cosita de mamá».

En Finding Dory, las diferencias entre los roles de los padres son más difíciles 
de apreciar puesto que en los recuerdos de Dory, y posteriormente en su reencuen-
tro, ellos nunca están solos y siempre comparten los roles. Incluso, en las conversa-
ciones que tienen con Dory intercambian frases como si fueran un mismo sujeto. 
Sin embargo, algunos detalles nos permiten apreciar que Charlie ha asumido el rol 
de guiar a su hija y reconfortar a la madre en los momentos en que ellas lo nece-
sitan, así cuando Jenny llora desconsolada al creer que Dory nunca aprenderá el 
camino de regreso a casa, Charlie le ofrece el consuelo y la seguridad que le permite 
confiar en las enseñanzas que le han brindado a Dory. Así mismo, identifica que la 
mejor manera de transmitir las lecciones a su hija es aprovechar su gusto por las 
ostras para facilitarle que siempre pueda encontrar el rumbo a casa.

En esta misma línea de la función determinante del padre en la conformación 
de la subjetividad y de proveerle las herramientas necesarias para que el hijo pueda 
forjarse un camino sin ser aniquilado en su encuentro con lo real. Los padres de 
Tim también lo cumplen a partir de su papel de narradores que le entregan un rela-
to en el que logra darle un sentido a aquello que lo angustia. En primera instancia, 
lo que late en su pesadilla sobre el nacimiento de su hermano está relacionado con 
una vivencia siempre traumática para el niño de la vida sexual de sus padres. Los 
cuentos y canciones que comparte con sus padres antes de dormir son los recursos 
más efectivos para estructurar narrativamente su propio trayecto y lidiar con lo real.
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Y es precisamente entonces cuando los cuentos infantiles encuentran su más con-
creta eficacia: narrados por los propios padres, ofrecen un escenario simbólico 
que ayuda al niño a conciliar de nuevo el sueño. Tal es el contexto práctico inme-
diato a la luz del cual la estructura única del cuento maravilloso puede desvelar su 
función. Pues todo indica —tal es al menos la hipótesis que proponemos— que 
en ese período tormentoso de la vida anímica del niño los cuentos maravillosos 
han de desempeñar una labor decisiva en la evolución del sueño (…) Tal es en-
tonces la hipótesis que proponemos: que el material simbólico de los cuentos 
maravillosos ofrece al niño el instrumental narrativo que le permite simbolizar la 
experiencia traumática que para él supone el encuentro con la vida sexual de sus 
padres (González, 2006, p. 535).

Es precisamente en ese momento cuando Tim se pregunta: «¿De dónde 
vienen los niños?». Y la respuesta le viene en forma de narración, a partir de un 
relato donado por su padre y que le permitirá también narrarse, esto es, convertirse 
él mismo en un narrador:

Para vivir tenemos que narrarnos; somos un producto de nuestra imaginación. 
Nuestra memoria en realidad es un invento, un cuento que vamos reescribiendo 
cada día (lo que recuerdo hoy de mi infancia no es lo que recordaba hace veinte 
años); lo que quiere decir que nuestra identidad también es ficcional, puesto que 
se basa en la memoria. Y sin esa imaginación que completa y reconstruye nuestro 
pasado y que le otorga al caos de la vida una apariencia de sentido, la existencia 
sería enloquecedora e insoportable, puro ruido y furia (Montero, 2013, p. 117).

Lo que Montero (2013) no nombra, pero es a lo que se refiere, es lo real, que, 
como ya se ha señalado, es a lo que Tim se enfrenta en su peripecia. En segunda 
instancia, esta experiencia y su éxito como narrador lo deja preparado para cum-
plir un papel semejante, primero con su hermano pequeño y finalmente, como un 
destinador-narrador para su propia hija. Lo anterior permite concluir que su padre 
ha estado a la altura de su tarea como padre simbólico; y el feliz regreso de Dory a su 
hogar es prueba de que Charlie también ha estado a la altura de dicha tarea.
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LENGUAJE Y NARRACIÓN 
DE LA IDENTIDAD EN TWITTER: 

CÓMO NOS PRESENTAMOS Y QUIÉNES SOMOS
EN LA PLATAFORMA VIRTUAL1

Luz María Peña Montoya2

Introducción

A mediados de los 60, ARPA (Advanced Research Projects Agency) —agencia 
con fines de investigación tecnológica— tenía un objetivo por resolver: 

crear un enlace para varias computadoras, inventar una red a la que todas pudieran 
conectarse para estar comunicadas entre ellas. Esta tarea fue encomendada por el go-
bierno de Estados Unidos en caso de que una catástrofe (como una bomba nuclear o 
un desastre natural) ocurrieran y pudieran tener una difusión rápida y que abarcara 
grandes distancias. El primer resultado arrojado fue la unión de cuatro computado-
ras, lo que para el tiempo era un avance increíble pues se venía de trabajar con una 
sola conexión, es decir un único enlace entre dos computadoras nada más.

Del proyecto ARPANET hasta la creación y el uso de una herramienta como 
Twitter, que genera contacto —dentro de la plataforma y fuera de ella— en medio 
de un espacio líquido (Bauman, 2006), la relación entre las redes telemáticas y sus 
usuarios se ha estrechado bastante. Esto deja en evidencia cómo las redes, aunque 
informáticas, alcanzan la vida real: la afectan y la moldean. Su alcance, tanto como 
el de las redes sociales, generan una suerte de vida paralela; pero al ser Twitter una 
red social personal, se logra un gran nivel de cercanía que puede permanecer si se 
mantiene la metáfora que lo envuelve: la conversación (Welmman, 1997).

1 Este texto surge de la investigación Caracterización de la construcción narrativa de la identidad en 
Twitter. Cómo nos presentamos y quiénes somos en la plataforma virtual, reconocida por la Universidad de 
Medellín en la categoría Mejor trabajo de grado.

2 Comunicadora en lenguajes audiovisuales. Experiencia en medios digitales, construcción de 
contenidos audiovisuales y estrategias BTL para marca. Correo electrónico: lmariap@gmail.com
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Desde su creación en 2007, Twitter ha logrado capturar una gran cantidad de 
usuarios alrededor del mundo por su formato simple, continuo y descomplicado. 
Se ha convertido en un espacio de expresión libre que genera un modo diferente 
de relacionarse. Son precisamente esas maneras de hablar y crear contacto (Ronca-
llo-Dow y Mazorra, 2015) las que alimentaron la curiosidad necesaria para motivar 
esta investigación, en la cual, a través de un análisis cualitativo hecho a partir de un 
seguimiento a personajes de la ciudad de Medellín relacionados con ámbitos cultu-
rales (Música, moda, arte) se encontraron similitudes, diferencias y características 
que permitieron crear categorías de clasificación (Arango, 2015). El ejercicio es 
una aproximación a entender cómo el lenguaje, y los juegos de lenguaje que permi-
ten la plataforma, sirven como estratagemas para la configuración de la identidad 
de los sujetos que interactúan en ella.

Investigar un problema de esta clase guarda relación, no solo con el hecho 
tecnológico de los dispositivos, la portabilidad o los movimientos sociales que se 
crean en ellas. En realidad, las redes sociales nos están sucediendo como experien-
cia a medida que las vamos descubriendo: es en el ejercicio del hacer mismo donde 
nos estamos encontrando con características de las que podríamos generar hipóte-
sis variadas, disímiles y complejas.

La complejidad se adquiere al valorar la vida virtual en tiempos como los ac-
tuales, donde la presencia no es necesaria para el hacer y el ser. Pensar en la vida 
virtual como un complemento de la vida real, como si el computador y el celular 
fueran una especie de órgano más que se extiende más allá de nuestro cuerpo para 
pasar a tomar lugar en un mundo no táctil pero sí presente, con plataformas, códi-
gos y reglas para su uso y permanencia, son imágenes mentales que nos hacen pen-
sar que de verdad tenemos un pedazo de vida en un espacio perdido, no definido 
(Turkle y Trafí, 1997).

Es importante entonces empezar a reflexionar todos estos procesos para no de-
jarlos pasar por el solo hecho de ser contemporáneos a nosotros; es propio, desde la 
inmediatez misma del suceso, empezar a darle miradas más cercanas que nos lleven a 
establecer cómo esas redes sociales nos van definiendo también a nosotros, qué cosas 
le dicen al mundo sobre quiénes somos, cómo elegimos presentarnos ante una socie-
dad mundial y qué consecuencias en el plano real traen los actos en la vida virtual.

Inter-net: de los dispositivos a los protocolos y lenguajes

En la experiencia de ArpaNET, cada una de las computadoras se encontraba 
en un estado diferente y pertenecía a Universidades o entidades científicas o del 
Gobierno. En el primer intento, la computadora de Stanford no alcanzó a recibir el 
mensaje enviado por la de University of California, Los Angeles [UCLA]; el siste-
ma colapsó, pero para la segunda oportunidad la operación fue exitosa. Era posible 
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y estaba sucediendo: era Internet en su forma más básica llamada ARPANET. Des-
de ahí nunca se ha detenido.

El objetivo fue creciendo y logró desarrollarse con éxito gracias a la iniciativa 
de volverlo algo popular. Era de esperarse que, si todos los computadores de ciertas 
redes de un país podían estar conectados, ¿por qué no hacerlo con los del mundo 
entero? Se trata de un pensamiento que ha sido básico y recurrente en la vida del 
mundo tecnológico: desde su nacimiento, las tecnologías se han pensado para lle-
varlas a ser de dominio y acceso mundial.

Fue así como en 1989 se empezó a gestar la World Wide Web (WWW), un 
sistema basado en hipertexto. Esta palabra la entendemos como la tecnología que 
se basa en distribuir la información en distintas categorías; en este caso, nodos aso-
ciados según enlaces, tal como lo hace la mente humana opera la asociación libre, 
permitiendo ir de un tema a otro con facilidad. Dentro de los nodos se almacena 
texto y cuando se encuentran también gráficos, videos, audios y demás elementos 
se le denomina hipermedio.

Desde acá se rompe con el paradigma de la linealidad y la secuencia en cuanto 
a los procesos de lectura, aprendizaje y exploración; otro momento importante en 
el desarrollo de estas tecnologías, pues es acoplar la interfaz al pensamiento huma-
no, lo que la hace cada vez más amigable y por lo tanto más efectiva.

La WWW con su protocolo de transmisión http, el lenguaje HTML y el hiper-
texto, logró que se empezara a construir la gran red, pues al ser lenguajes de fácil uti-
lización se regaron en el mundo con facilidad y la gente empezó a adueñarse de ellos.

Paralelamente a esto, tanto Apple como Microsoft, empresas pioneras y mun-
dialmente reconocidas por sus avances tecnológicos, fueron las responsables —en 
conjunto— de hacer de los computadores algo posible y personal. El acceso a los 
aparatos era factible; su manejo también. El producto era un éxito y aún no se pre-
veía lo que ocasionaría en la vida humana.

Empezó a ser entonces común relacionarse con este tipo de tecnología, ya no 
era necesario dedicarse a la informática o tener que estar en un laboratorio para 
tener acceso a un objeto de estos. Fue Microsoft, con su sistema operativo Win-
dows, quienes facilitaron los lenguajes de programación para la Macintosh (nombre 
del ordenador creado por Apple) logrando una comunión más cercana, un acople 
verdadero entre la computadora y el usuario.

Apple, Microsoft y muchas otras pequeñas empresas continuaron con la pro-
ducción y el avance ininterrumpido de múltiples ordenadores, interfaces, software, 
aplicaciones, procesadores y demás dispositivos que hicieran de nuestra relación con 
la tecnología algo omnipresente, hasta el punto en que un porcentaje creciente en 
cada país del mundo tenía un computador en casa. Para 1995 Internet era una reali-
dad consolidada, disparándose en ámbitos como el comercial, pues se empezó a ver 
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el potencial que representaba el poder mostrar las empresas y sus servicios al mundo 
entero, con solo colgar los contenidos en un portal. A partir de ahí, el crecimiento 
hacia todas las ramas y áreas posibles tanto del conocimiento, como de la vida del ser 
humano no se hizo esperar, pues aparecieron herramientas de contacto directo como 
e-mail y la mensajería instantánea, haciendo posibles cosas que 30 años atrás hubie-
ran sido utopías: comunicarse en tiempo real de un lado al otro del planeta; producir, 
publicar y almacenar infinitos conglomerados de información de todo tipo.

Pero algo sucedía: seguíamos en la Web 1.0; éramos espectadores, cautivos de 
una red quieta, llena de documentos que no se podían actualizar, y contenidos alma-
cenados en un lenguaje estático; por lo tanto, los diseños no alcanzaban una varie-
dad, se encerraban en marcos y no había una interacción completa. De 1997 a 2002 
aproximadamente, se pasó a tener Web 1.5, incluyendo nuevos lenguajes de progra-
mación como DHTML, ASP y CSS lo que hacía las páginas más dinámicas y con ma-
yores bases de almacenamiento. Más o menos entre estos años, y bajo estos criterios 
web se empezaron a dar a conocer los primeros blogs, que resultaban ser casi diarios 
personales en la red, al acceso de todos (Flores-Márquez, 2009). No era mucha la 
variedad al comienzo y, como era de esperarse, solo publicaban allí escritores profe-
sionales, investigadores o comunidades científicas. En 1999 salió la plataforma Blo-
gger al mundo, una plataforma para que varios usuarios, accediendo a través de una 
cuenta de e-mail, pudieran actualizar contenidos escritos teniendo varias «entradas» 
acumuladas de posible acceso para quienes estuvieran suscritos al sitio web.

Programas como el ICQ, en un principio, luego reemplazado por el Messenger, 
desarrollado por Microsoft cerca de 1999, empezaron a marcar hitos en la comuni-
cación al poder compartir cada vez más información, no solo texto, sino cada vez 
más datos: imágenes, sonidos, animaciones, entre otros. Hasta el año 2006 funcio-
nó bajo el nombre de MSN Messenger y pasó a llamarse Windows Live Messenger al 
ser incluido dentro de un paquete de servicios de Microsoft. También nació el Web 
Messenger, el cual permitía acceso a una plataforma similar a la del programa con 
solo conectarse a una página de Internet, sin tener que descargarlo al disco duro. Ya 
luego varias empresas fueron desarrollando sus propias plataformas y programas 
de mensajería instantánea, tales como Yahoo! Messenger (Yahoo) o Gtalk (Google).

En 2003 llegó la Web 2.0 o también llamada Web Colaborativa. Término que 
nació precisamente de una colaboración y una lluvia de ideas entre dos genios de la 
tecnología y las redes: Dale Dougherty de O’Reilly Media y Craig Cline de Media-
Live, como lo cuenta el mismo O’Reilly en What’s Web 2.0 Design Patterns and Bus-
siness Models for the Next Generation of Software, artículo escrito en el año 2005 para 
contar sobre este proceso al que decidió denominarse así. La web 2.0 permite que 
los usuarios se conviertan en creadores y manipulen la web ellos mismos, creando 
material textual, gráfico y audiovisual, con la ventaja de poder estar actualizando 
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constantemente estos contenidos. Ese era el paso necesario para que cada uno sin-
tiera el poder de la red en sus manos y empezara a hacer la propia, a protagonizar su 
papel dentro del mundo global conectado. Como lo dice Beatriz Fainholc (2004),

Partiendo de la concepción de Internet, podemos definirla no solo como un me-
dio de comunicación, sino como un cúmulo/acervo enorme de información. Lo 
que hace es animar o potenciar la capacidad de creación cultural vinculada a esta 
red de redes. Internet lanza una búsqueda de estilos y formas de expresarse, agru-
pa un conjunto de servicios vinculados que permiten la interacción con lectores 
y usuarios en general (p. 19).

De los lenguajes a las redes

Los avanzados desarrollos se sintetizaban en dos grandes lías. Por una parte, 
la capacidad del hardware, con aumento en las velocidades de los procesadores, 
y el crecimiento de la cobertura en los servicios de internet, que incluía cada vez 
velocidades mayores. Por otra, una mayor convergencia entre los lenguajes, con 
lo cual se facilitaba la interacción entre aplicaciones, sitios web y usabilidad; así, 
la experiencia en Internet y dispositivos móviles aumentó significativamente. Se 
empezaron a popularizar también sitios web con la finalidad de reencontrar amigos 
del colegio o universidad de años atrás, o personas pertenecientes a ciertos ámbi-
tos que estuvieran en diferentes lugares del mundo. Se gestó así la idea de lo que 
hoy conocemos y manejamos como redes sociales.

En 2003, MySpace salió al mundo de la red como un sitio de interacción en 
el que cada usuario podía diseñar un perfil, con varias opciones personalizables. 
Era algo como adueñarse de una página, tener un lugar gratuito y propio en la red 
por medio del cual estar en contacto con los demás usuarios registrados en la pá-
gina. Ofrecía además la posibilidad a grupos musicales, tanto profesionales como 
aficionados, de poder colgar sus canciones dentro del perfil de la banda; este fue 
el elemento que durante años diferenció a esta red, pues hizo libre y mundial a 
la música, un tema tan delicado desde la aparición de Internet por cuestiones de 
derechos y ganancias.

También facilitaba compartir fotos, videos, mensajes personalizados y gifs ani-
mados, entre otros3. Skype, entró al mercado también en el año 2003, proponiendo 
un software para llamadas de audio y video gratuitas, a través de todo el mundo, sin 

3 Por la época también fue popular Hi5, sin llegar a abarcar tantos países como MySpace, pero 
sentando también un fuerte precedente con varios millones de usuarios en países de Latinoamérica y 
Europa. Aunque no se mantuvo y no logró volverse tan usado y popular, es recordado como uno de las 
redes sociales pioneras.
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límites de duración. En 2004, aparece un sitio que busca «ayudar a la gente a poner 
sus fotos a disposición de las personas que le importan y habilitar nuevos modos de 
organizar fotos y video», como lo aseguraba por entonces en la pestaña «Acerca 
de» en www.flickr.com. Flickr entró a jugar un papel importante en las áreas gráfi-
cas, de comunicación, creación y desarrollo de la imagen. Fotógrafos, cineastas, mo-
delos, maquilladores, diseñadores de vestuario, web, gráficos, artistas, artesanos… 
tenían a sus pies la posibilidad de compartir con quienes ellos decidieran alrededor 
del mundo, sus álbumes de fotos, registros de sus vidas que en un tiempo se pensa-
ron como únicamente físicas y en muchos casos amenazadas de desaparecer.

También en ese año hace su aparición Facebook. Creado en sus inicios como 
una red exclusiva para estudiantes de Harvard, fue una bola de nieve imposible 
de contener entre las demás universidades pues cada vez más estudiantes que se 
enteraban de la red querían acceder a ella para estar en contacto con más personas 
reales a lo largo y ancho de los Estados Unidos, país donde fue desarrollado por 
Mark Zuckerberg.

Aun proponiendo algo muy similar a MySpace (un perfil modificable, con la 
opción de compartir fotos, videos, mensajes y demás contenidos) logró populari-
zarse mucho más por la sencilla plataforma que propone, con una interfaz entendi-
ble y operable con facilidad. Se descubre entonces que esto es gran parte del secreto 
que hace de una red social algo exitoso: una interfaz que se «funda» con el usuario.

Fue así como terminó consolidándose esta empresa, con la misión de «darle a 
la gente el poder de compartir y hacer del mundo un lugar más abierto y conectado» 
(www.facebook.com, Facebook, About). Y puede decirse que lo han logrado pues las 
cifras que arroja su mismo sitio son impresionantes: Más de 1320 millones de per-
sonas activas como promedio en junio de 2017 y más de 2010 millones de personas 
activas mensualmente el 30 de junio de 2017, cada persona cuenta con 155 amigos 
como promedio, lo que indica muchas conexiones partiendo de una sola persona.

Desde 2004 hasta 2008, aproximadamente, tardaron estas redes en llegar y 
posicionarse completamente en Latinoamérica y más específicamente en Colom-
bia, logrando que la mayoría de los usuarios entendieran y comulgaran con sus 
interfaces, propuestas e interacciones. El número de adeptos nunca para de crecer 
y cada vez son más los interesados en tener más de una red.

Ante el crecimiento de las redes, que no se debe solo a mejoras en la tecnología, 
sino a una actitud de familiarización que los usuarios han ido incorporando a sus vi-
das, conviene preguntarse cómo en esos nuevos espacios se configuran procesos de 
identidad, que no es otra cosa que preguntarse cómo en los entornos mediados por 
la tecnología reciente cada ser humano elige lo que quiere ser y cómo presentarse a 
los demás. La principal motivación fue ayudar a solventar un vacío: la falta de iden-
tificación y clasificación de nuevas narrativas comunicacionales que se crean a partir 
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del uso de la herramienta tecnológica virtual Twitter en una ciudad como Medellín. 
La fabricación y el consumo indiscriminado de mensajes y contenidos es el día a día 
de internet, sobre todo en los espacios convertidos en redes sociales donde todos ha-
cemos y consumimos a la vez. La ausencia de un análisis de contenido sobre lo que 
allí se produce nos hace concluir que es tan solo otro medio de comunicación cuan-
do realmente propone una lógica y un tratamiento distinto del intercambio de ideas.

 La llegada y acogida de la red social Twitter en Medellín fue realmente tardía 
en comparación con el resto del mundo que desde 2008, cuando ya estuvo más 
posicionada, la adoptó y asimiló con rapidez. En 2009, empezaron a explorarla 
los primeros navegantes colombianos aún sin descubrir muy bien la utilidad de 
la herramienta, pero con curiosidad por lo que proponía: Expresar ideas en 140 
caracteres4. Con el auge de Facebook, red social por excelencia para los colombia-
nos, y sus posibilidades de compartir todo tipo de contenido, Twitter se veía en un 
principio como un espacio muy simple para compartir pequeñas construcciones 
textuales y nada más. Pero la situación fue cambiando a medida que el mundo fue 
comprendiendo el poder de esta red. Según una investigación realizada por la firma 
de mercadeo digital ComScore2, constantemente interesada en la expansión y al-
cance de las herramientas tecnológicas, desde junio de 2009 la acogida de Twitter 
en Latinoamérica fue tan poderosa que hasta junio de 2010 el número de usuarios 
creció en un 305 %. Se estima que, de los 93 millones de adeptos actuales a la red, 
15 millones de ellos son latinoamericanos. En el estudio también se establece un 
ranking en el que Colombia ocupa el lugar número quince, cifra que a muchos sor-
prende pues al ser un país en vías de desarrollo, la ocupación de este lugar habla de 
un crecimiento a nivel tecnológico de oportunidades.

Al haber logrado entrar en la dinámica diaria de las redes sociales, Twitter pasó 
a ser un tema recurrente en la ciudad, se empezó a ver un fenómeno migratorio de 
Facebook a Twitter tras la comprensión de la plataforma y sus posibilidades, pues 
además de compartir textos, se puede lograr una producción hipertextual acompaña-
da de enlaces de relación, fotografias, gifs, canciones y videos. Así se pudo apreciar el 
completo potencial de la red y se comprendió que es una herramienta más, otra vía 
de expresión libre. Gracias a los códigos simples que la plataforma ofrece como las 
menciones, los hashtags (etiquetas) y los retuits se tiene como resultado una simplifi-
cación de la información que hace que esta mismo viaje en todo tipo de direcciones 
y que el receptor sea todo aquel a quien llegue el mensaje, no solo a quien va dirigido.

Así es como personajes pertenecientes al mundo del arte, la música y la moda, 
donde es tan necesaria la autogestión, consideran esta herramienta como clave en 

4 No sin polémicas, la compañía aumentó en meses anteriores la capacidad de caracteres, que ahora 
pueden ser 280.
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sus procesos de ascenso y permanencia social, pues además de darse a conocer de 
manera más cercana y personal al exterior, están también impulsando sus obras, 
eventos e ideales. Esto hace que cada uno de estos personajes adopte una posición, 
adquiera un lenguaje, construya una historia y un código aún más especializado 
que el que brinda la plataforma, algo así como la personalización de las reglas que 
los permitan acercarse más a sus fines.

Twitter

Una red es una forma abstracta de enlazar sistemas, de unir factores a través 
de nodos y aristas. También dice la Real Academia Española (RAE), como décima 
acepción aceptada que es «Conjunto de ordenadores o de equipos informáticos 
conectados entre sí». Esta definición no se hubiera pensado como oficial de una 
lengua años atrás, cuando una red era únicamente un elemento para la pesca o la 
captura de animales o comida. Pero sabemos ahora que con-vivimos en ella y que, 
desde la llegada de Internet, estamos cada vez más inmersos en un mundo conec-
tado, unido por esas llamadas redes.

Se dice entonces que Internet es una red y las páginas web que utilizan herra-
mientas para vincularse entre ellas son también llamadas redes, siendo cada una de 
ellas todo un sistema mismo, pues sirven como canal para unirse con otros sitios, 
con otras aplicaciones, con extensiones de lo que en un principio fuera una sola 
red. Conforman entonces un tejido de hipertexto, donde para comprender el sen-
tido de algo no puede verse apartado de lo demás, las unidades de sentido a las que 
nos enfrentamos ahora proponen una unión de entendimiento y asimilación, un 
aprendizaje en cadena.

Las redes sociales reúnen distintos tipos de personas para finalmente conver-
tirlas en agremiaciones virtuales de personas bajo ciertos criterios en común; el lu-
gar, la edad, los gustos, los intereses y lo que necesiten de la red. Estas opciones de 
personalizar la estadía y la permanencia son opciones con las que ya vienen configu-
radas algunas de las redes, como Facebook y otras ofrecen opciones más libres como 
Flickr donde es posible no tener ningún registro de pertenencia sino se quiere.

En 2006, el mundo conoció a Twitter, creación de Jack Dorsey basada en el 
microblogging: mensajes cortos escritos por usuarios suscritos al sitio para compar-
tirlos en línea, desde la plataforma de la red. Twitter se basa en la metáfora conver-
sacional. «Según esta metáfora los seres humanos y las computadoras son conside-
rados como socios de un diálogo» (Scolari, 2004, p. 48). Pero la metáfora también 
ha cambiado en el tiempo desde que se le empezó a pensar en los 80, ahora no se 
centra en el diálogo del hombre con la máquina, sino en cómo la máquina es el ca-
nal para que las ideas que los usuarios logran crear puedan llegar a otro ser humano 
que les dé una interpretación. Esta es entonces la nueva manera de entender la 
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metáfora conversacional y la óptica que brinda actualmente para el análisis de este 
tipo de sitios y plataformas.

Teniendo una cuenta en Twitter, se accede a tener un perfil; una página donde 
además del nombre del dueño de la cuenta también se sabrá el lugar desde el cual 
se envían los mensajes, una corta biografía, un posible enlace de otra página perte-
neciente al usuario (un blog o su cuenta en Flickr o MySpace) y un espacio para car-
gar una foto; además de todo esto, irán apareciendo cada uno de los mensajes que 
se envíen a través de la página. A cada uno de estos mensajes se le llama tuit (del 
inglés tweet, suave sonido de pájaro) o trino, como se traduce al español. La suma 
de trinos va constituyendo el time line o línea de tiempo, elemento que finalmente 
recopilará todos los trinos enviados, con la fecha correspondiente.

La línea de tiempo, en adelante tl, que se va formando con todos los tuits en-
viados es lo que va conformando el perfil del usuario. Para saber qué trina un usuario 
está la opción de follow o seguir, lo que hará que en el home de cada usuario se unan los 
mensajes de todas aquellas personas que se «siga», según el momento en que fueron 
escritos. Es así como se logra un tl nutrido, interesante o llano. Twitter no es ni abu-
rrido ni divertido; lo son los tuits que cada usuario puede leer, según a quiénes siga.

Andreas Jungherr (2009, p. 6) afirma que Twitter cuenta con una cantidad 
determinada de herramientas que componen el código con el que se habla dentro 
de su plataforma; algunas de ellas tienen un botón específico dentro de la interfaz, 
otras son términos y abreviaciones que se utilizan en el ejercicio de la creación de 
tuits. Los retuits son tuits «retransmitidos»; es decir, cuando desde un perfil se 
envía un tuit, y un receptor suscrito a esa red lo lee y quiere que sea parte de su tl, 
deberá presionar la opción Retweet.

Las herramientas de interacción que propone Twitter son sencillas, y todas 
giran en torno a la metáfora de la conversación:

Fecha (o tiempo dentro del cual se envió el trino): Esta opción per-
mite saber cuándo alguien dijo algo.

Like: ha sido una de las modificaciones que más ha generado la mani-
festación de los usuarios, pues el like (que se marca ahora con un corazón), 
dista mucho de la opción Favorite (Fav), acompañada antes por una figura 
de una estrella. Sirve para marcar los trinos que más le gusten al usuario 
y que también quiere que sean parte de su perfil, pues los demás podrán 
consultarlos cuando ingresen a su página en Twitter.

Opción Reply, cuando por medio de la utilización de la @ se cita la 
cuenta de otro usuario para mandar un mensaje dirigido a él.

Los RT propios y ajenos pueden verse en el perfil personal del Home, 
junto a las menciones, las búsquedas y las listas.

@: Se utiliza seguido del nombre del usuario y se conoce como men-
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ción. Se usa para nombrar a una determinada persona y hacer que un tuit 
llegue a ella en su registro de menciones.

Cuando se tiene Follow recíproco (o cuando el usuario lo autoriza), 
es posible enviarse Direct Messages (DM) o Mensajes Directos, una especie 
de correo privado de la plataforma donde llegan mensajes.

Además de estas interacciones, mediadas por la programación de la platafor-
ma, otras interacciones comunes son: Hashtag (HT) (cualquier palabra o expre-
sión que se escriba unida a un # se convierte en un hashtag, una suerte de etiqueta 
o categoría que se convierte en canal de información que permite la agrupación de 
todos los trinos que utilicen esa misma figura); Trend Topic (TT) (temas más popu-
lares del momento, se encuentran en los Hashtags más utilizados y en las palabras 
más mencionadas); Follow Friday (#FF) (hashtag que se popularizó los días vier-
nes para recomendar y promover cuentas de Twitter de otros usuarios).

 La metáfora, el lenguaje

Existe evidencia para entender que las plataformas digitales (en realidad, to-
das las plataformas) son configuraciones de sentido. La forma en que se presenta 
cada configuración es una suma de aspectos técnicos que permiten usos sociales. 
Las máquinas son siempre sociales, pues, aunque tengan componentes materia-
les claros, lo que surge de ellas son puestas en relación entre humanos. Por tanto, 
cuando se habla de tecnología se refiere no solo el diseño ingenieril de máquinas, 
sino de interacciones sociales. La dirección de sentido que promueve la máqui-
na, entonces, se puede entender como una metáfora. La idea de que las interfaces 
son neutrales ya ha sido suficientemente desmentida. Por ejemplo, que en Youtube 
exista en botón de dislike que aún Facebook no ha implementado, no es casual. O 
que Instagram no permita subir imágenes desde un computador de escritorio. Am-
bos ejemplos tienen que ver con el tipo de interacción que promueve cada una de 
estas plataformas, que, a su vez, hace parte de sus modelos de negocio.

La metáfora bajo la que se reúne Twitter es la de la conversación. Mientras 
Instagram se acerca más a la bitácora y Facebook a la galería. Esas metáforas sur-
gen, como se ha dicho, de la suma de aspectos técnicos y aspectos de lenguaje que 
surgen. Cada metáfora permite, direcciona, enfatiza las interacciones hacia cierto 
punto. Lo que esto exige, entonces, es ubicarse en el plano del lenguaje: cada plata-
forma promueve unos usos del lenguaje, unas formas de nombrar, de hacer existir. 
Y esto es crucial cuando se trata de la identidad, que pasa por la pregunta por quién 
soy y cómo quiero que los demás me perciban.

Estar en el marco del lenguaje es entender cada interacción que se presenta en las 
redes sociales como actos de sentido, formas en que las personas traducen una inten-
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ción comunicativa (apoyar, denunciar, aclarar, declarar, promover, asumir, negar…) 
con las posibilidades que le entrega cada plataforma. Los estudios del lenguaje han 
tomado un giro decisivo el siglo pasado, cuando desde la filosofía analítica y el psi-
coanálisis se marcaron antecedentes que pusieron ante los ojos de la humanidad la 
complejidad del problema del sentido. El mundo, afirmó Wittgenstein, es todo lo 
que se puede nombrar. En ese sentido, el lenguaje no es una serie de etiquetas para 
rotular la realidad; es, por el contrario, el escenario donde se configura la realidad.

Dentro de cada expresión, conversación o acto de habla humano se encuentra 
una intención que lleva a que eso que se dice o escribe esté construido premedita-
damente, según como se digan las cosas se puede lograr el efecto que se espera al 
comunicar, sea este saber un dato, comprender un porqué o dejar salir algún senti-
miento, entre tantas otras posibilidades.

Estamos entonces en el marco de las funciones del lenguaje. Esta ha sido una 
de las clasificaciones más importantes de los actos de habla, toda vez que ha permi-
tido enfatizar en cómo el lenguaje estático que estudia la lingüística es una de las 
formas de entender, justamente, las formas, las estructuras, los esquemas. Pero ese 
lenguaje, estático, que surge como objeto de estudio, bien pudiera estar lejos del 
lenguaje en uso, del habla: el lenguaje puesto en situación (Atehortúa, 2015). En lo 
que sigue, resumiremos brevemente las funciones del lenguaje, famosa clasificación 
del lingüista Roman Jackobson (1975).

Función referencial o representativa: acto comunicativo por medio del cual se 
brinda información, datos objetivos, verdades verificables. Se dice que está pre-
sente en casi toda la comunicación humana. Lo importante es el hecho o factor del 
cual se habla. Prevalecen sustantivos y verbos.

Función expresiva o emocional: acto comunicativo por medio del cual se ex-
presa un sentir, una posición, una particularidad. En esta categoría entran todos 
los sentimientos, sensaciones, opiniones, y todo aquello que haga parte de la sub-
jetividad humana. Aquí entonces lo importante es el emisor, con todo lo que lo 
compone como persona. Prevalecen los adjetivos.

Función apelativa o conativa: por medio de esta función se espera una acción 
concreta del receptor como respuesta al mensaje enviado. Invita, sugiere, pide algo 
específico que requiera algo más que simplemente recibir el contenido del acto 
comunicativo.

Función fática o de contacto: su finalidad es iniciar, prolongar, interrumpir o fina-
lizar una conversación; o simplemente comprobar si existe algún tipo de contacto. 
Permite mantener el hilo de la conversación y toma forma en palabras y contenidos 
simples que no contienen información ni una construcción elaborada y coherente.

Función estética o poética: está presente cuando se busca valerse del poder es-
tético del lenguaje para componer expresiones tanto agradables o chocantes, lograr 
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una sensación en particular. Muy presente en el lenguaje publicitario. Prevalecen 
figuras estilísticas y juegos de palabras.

Función metalingüística: se refiere expresamente al lenguaje. Tiene que ver con 
su correcto uso, construcción y aplicación. Cuando se aclara cómo se escribe una 
palabra o su significado, por ejemplo.

Además de las funciones ya expuestas, fue necesario crear una categoría más 
que se hizo evidente desde que se observaron grosso modo los comportamientos de 
los personajes en Twitter: función promocional. Puede confundirse con la apelativa 
si se toma desde el lado de esperar o pedir una determinada acción al receptor 
(comprar, asistir a un evento, contestar una pregunta, etcétera); pero se estableció 
una diferencia al identificar que, con el uso de tan solo una herramienta, por ejem-
plo, un rt con el nombre del personaje o una dirección de página web personal, se 
estaba dando más que una simple información: se buscaba también que la gente 
reaccionara frente a lo escrito. Aunque en algunos tuits no estaba claramente re-
dactada la acción esperada como sí se da en la función apelativa, se estaba dando un 
dato con una segunda intención; es decir, un tuit conformado únicamente por un 
enlace, cumpliría una función referencial pero también cumpliría con la promocional 
al invitar implícitamente a que quien lo lea visite la página web, por ejemplo

Estas funciones son entonces la base para comprender qué clase de narrativa 
se evidencia en cada una de las entradas de los diferentes usuarios a la plataforma.

Metodología

Para acercarnos responder ¿cuáles son las identidades que nacen a partir de 
las nuevas narrativas de la comunicación propuestas en Twitter empleadas por 
personajes pertenecientes al ámbito cultural en la ciudad de Medellín?, los perfiles 
estudiados serán personas que se desenvuelvan en las áreas culturales de música, 
arte y moda, que mantengan una actividad variada y constante en la plataforma. Rea-
lizaremos una primera descripción de los personajes seleccionados para el estudio5.

Personajes

Personaje 1: Camilo Restrepo, vocalista del grupo musical de reggae Provi-
dencia, quien al momento de esta investigación se identificaba con el nombre @
provisinger dentro de la plataforma. Su biografía al comenzar esta investigación: 
«Soldier Of Love* Orgulloso padre-Soñador a Medio Tiempo». El enlace que 

5 Es preciso aclarar que ha habido cambios en cifras como número de seguidores, construcción de los 
perfiles, así como las denominaciones en la red Twitter. Cuando fue necesario precisarlo, incluimos los 
datos actualizados.
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compartió: www.providencia.net. A la fecha cuenta con 4184 seguidores. Actual-
mente se identifica con el nombre @cerestrepo.

Personaje 2: Andrés Felipe Escobar, estudiante de diseño gráfico y protagonis-
ta de la primera serie web gay colombiana creada en Antioquia «Yonkis», quien se 
identifica con el nombre @AndyZaturno dentro de la plataforma. Su biografía en 
Twitter al momento de comenzar la investigación: «Diseñador Gráfico UPB, EFS 
en Producción Textil y Moda Comercial, Fashion Blogger de Geelbe Colombia». 
El enlace que comparte es: www.geelbe.com. A la fecha cuenta con 2122 seguidores.

Personaje 3: Raúl Orozco, publicista y creador de la marca Raeioul basada en 
sus ilustraciones y que él mismo comercializa a través de Internet; se identifica con 
el nombre @raeioul dentro de la plataforma. Su biografía en Twitter al momento 
de comenzar la investigación era: «Publicista que decide dedicarse a la ilustración 
por ser, tal vez, la única cosa que sabe hacer en la vida». El enlace que comparte es: 
www.raeioul.com. A la fecha cuenta con 8452 seguidores.

Se realizó un proceso de observación de la actividad de diferentes personajes 
relacionados con la vida cultural de la ciudad dentro de la plataforma. Luego de esa 
revisión, surgieron estos tres personajes descritos arriba, pues se los considera signi-
ficativos por el impacto que logran dentro y fuera de la red. Durante la investigación, 
sus tuits fueron registrados, tabulados y posteriormente clasificados en categorías 
de lenguaje y códigos propios de la herramienta (Roncallo-Dow y Mazorra, 2015).

Para esta investigación se partió del siguiente supuesto: en las redes sociales se 
crea un personaje a partir de la persona que se es; se crea una réplica condicionada 
de sí mismo. En una red social como Twitter la única herramienta de representa-
ción que se tiene es el texto escrito: a través de lo que se escribe se genera una iden-
tidad (Roncallo-Dow y Mazorra, 2015). Para ello se tuvieron presentes variables 
como los recursos narrativos utilizados en la plataforma Twitter.

Se elaboró una matriz con el registro de las actividades en la plataforma de 
los tres personajes específicos tuit por tuit durante las seis semanas establecidas. Al 
momento de registrar cada tuit se definió un código de color para identificar si se 
trataba de un tuit independiente, si era una respuesta a un tuit ajeno anterior, si se 
partía de una conversación ajena o propia y si se generaba una respuesta según lo 
que se decía. Una vez consignado el contenido se procedió a hacer una clasificación 
en tablas bajo dos criterios: el uso de las herramientas que facilita la plataforma 
expuestas anteriormente dentro del marco conceptual (Hashtag, Retweet, Mención, 
Enlace compartido y Conversación) y el lenguaje construido y expresado en el tuit 
con las funciones del lenguaje como base de categorización (referencial, expresiva, 
apelativa, fática, estética, metalingüística y promocional). Al finalizar la recopilación 
y la clasificación se hizo una sumatoria de cada ítem para conocer qué herramienta 
es la de mayor uso y qué lenguaje es más utilizado por cada uno de los personajes.

Lenguaje y narración de la identidad en Twitter
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Resultados

En cuanto al uso general de las herramientas de la plataforma muestra el pano-
rama que describiremos a continuación. Cada una de las herramientas que brinda 
la plataforma dentro del patrón de comunicación que propone permite conocer 
con mayor precisión lo que le interesa compartir al usuario. Tomando en cuenta la 
explicación de cada una de ellas realizada anteriormente, se procede a contar cuá-
les fueron los usos y funciones más comunes identificadas en un sentido general 
partiendo de toda la muestra seleccionada.

El hashtag (HT) se hace presente cuando se quiere participar de un tema espe-
cífico muchas veces ya existente y perteneciente a la actualidad, y otras veces creado 
por el mismo usuario desde su iniciativa, sea la que sea, para generar un tema que pro-
voque muchos más tuits como respuesta. Lo que se busca muchas veces con esto es 
poder un crear un trending topic, un hashtag con tanta fuerza y respuesta que aparezca 
dentro de los temas principales del día en el país o ciudad desde donde fue producido.

El retuit (RT) es protagonista cuando se quiere compartir un contenido crea-
do por otro usuario o en ocasiones para que los seguidores conozcan la opinión de 
alguien más sobre el personaje, sobre todo cuando esta imagen es positiva y apoya 
las ideas del usuario para quien fue escrito y quien dio RT.

Las menciones (@+ nombre de usuario) aparecen, en su mayoría, cuando se 
hace parte de una conversación, sea respondiendo un tuit ajeno o creando uno del 
cual posiblemente se desprenda una conversación posterior compuesta por muchos 
más tuits con menciones específicas a los participantes. Las menciones son entonces 
las que crean continuidad en la conversación pues los mensajes tienen un receptor 
e intención directa. En ocasiones hay tuits con menciones que nunca son respon-
didos, estos terminan siendo frases aisladas que nunca cumplen con la finalidad de 
crear una conversación pues no hay una retroalimentación por parte del destinatario.

Los enlaces (hipervínculos a páginas externas) son los encargados de lograr 
la cualidad hipertextual de la plataforma, pues es a partir de ellos que se redirige la 
navegación hacia sitios externos a Twitter que permiten conocer otros contenidos. 
Los más populares son enlaces pertenecientes a YouTube, sitio web gratuito para 
subir y compartir videos con todo tipo de contenidos; PicTwitter, Twitpic, Yfrog 
o Lockerz, sitios nacidos a partir de Twitter donde es posible subir y almacenar 
fotografías para compartirlas de manera instantánea.

En cuanto al uso de las funciones del lenguaje, encontramos lo siguiente. Fun-
ción referencial: se vio representada en tuits donde la mayor parte de lo comunicado 
eran datos como fechas de eventos, sucesos a nivel local y nacional, horas del día, 
precios de productos relacionados con los personajes y enlaces de páginas existen-
tes sin comentarios ni opiniones que las acompañaran.
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Función emotiva: al encontrarse con opiniones, comentarios sobre estados de 
ánimo propios y ajenos, visiones subjetivas como críticas, y la expresión gustos 
y disgustos por determinados temas, objetos o personajes fueron las maneras de 
encontrar esta función aplicada en los tuits.

Función apelativa: Muy presente en invitaciones a eventos, sugerencias de com-
pra y visitas a determinadas páginas web propias. También se vio en la formulación 
de preguntas a un usuario específico o simplemente al público lector en general.

Función fática: las maneras de mantener contacto dentro de una conversación 
a través de este medio escrito son básicamente dos. Una, es utilizar emoticones 
creados con letras, números y demás comandos del teclado para expresar diferen-
tes emociones, como :) [carita feliz]; :( [carita triste]; :D [sonrisa abierta]; ;) [gui-
ño]; :/ [decepción]. Otra manera es simplemente expresando una especie de risa 
cordial que sirve como muestra de que el mensaje fue recibido, pero no se constru-
ye nada más allá de un simple como «Jajaja» o «jeje».

Función estética: se evidencia en frases donde las figuras literarias y demás jue-
gos con el lenguaje son protagonistas. Nuevas versiones de refranes populares, di-
chos, frases de canciones, líneas de películas y pequeños versos fueron las maneras 
que evidenciaron la presencia de esta función en los tuits.

Función metalingüística: aunque se presentó muy poco, cada personaje tuvo 
como mínimo un uso de esta función aclarando significados de palabras y su co-
rrecta escritura de acuerdo a las reglas del lenguaje.

Función promocional: esta categoría, creada a partir del uso dado por los persona-
jes a las herramientas y al lenguaje, estuvo presente de diversas maneras. Al dar RT a 
los tuits que incluían sus nombres y/o una buena apreciación sobre su trabajo o per-
sonalidad, al compartir las direcciones de las páginas web de sus proyectos persona-
les, al invitar a las personas a eventos, y al recomendar lugares, artistas, sitios o música.

Cada una de las funciones del lenguaje expuestas previamente fue buscada en 
cada tuit registrado según su construcción y contenido. Al momento de comprender y 
comparar los resultados del registro y la tabulación de tuits incluida previamente, se pu-
dieron observar diferencias y similitudes en el uso de la plataforma y sus herramientas.

La herramienta más usada, con muy altos resultados en comparación a las 
demás, fueron las menciones (@) lo que confirma que cada uno de los usuarios 
en su día a día y aún sin saberlo son partícipes de la metáfora conversacional que 
propone la plataforma.

La función que prevalece dentro de los tres seguimientos es la emotiva lo que 
confirma que Twitter es, principalmente, un medio de expresión de subjetividades. 
Funciona como un canal abierto para hablar sobre cada uno y crear así una idea 
más cercana a quién es en realidad la persona detrás del personaje pues refleja los 
sentimientos y pensamientos más que datos objetivos u otras informaciones.

Lenguaje y narración de la identidad en Twitter
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También fue evidente un aumento considerable en el número de seguidores 
de cada uno de los personajes al revisar nuevamente los aspectos generales de sus 
perfiles en Twitter, después de terminar toda la etapa de seguimiento y realizar la 
interpretación de resultados expuesta a lo largo de este capítulo.

Así mismo, se observaron cambios en sus biografías, y más allá de haber sido 
leves o drásticos, esto demuestra que el contenido a través del cual pueden brindar 
información de quiénes son y cómo se definen frente al mundo por medio de la 
plataforma es algo que cambia constantemente. Lo anterior nos lleva a pensar que 
al recurso de la biografía se le valora como un espacio libre y de autodefinición en 
el que se puede plasmar en 160 caracteres cómo pretende ser ese personaje que 
twittea para lograr hacerse una idea de él y saber si seguirlo o no.

Tal como se encontraron estos rasgos comunes de comportamiento y manejo 
en la plataforma, también fue clara la identificación de distintas narrativas por parte 
de cada uno de los personajes aun cuando la función emotiva fue la más encontrada. 
La exposición de cada caso en particular, y sus características tanto de herramien-
tas como de funciones se exponen en capítulo diferentes a continuación.

Camilo Restrepo: @provisinger (aka. @cerestrepo)

Para comprender mejor este estudio de resultados, recordamos que en la bre-
ve biografía expuesta previamente el personaje se identificaba como vocalista de 
un grupo musical, soldier of love, orgulloso padre y soñador a medio tiempo, con lo 
cual se enfatiza en las áreas temáticas en las cuales se mueve el personaje.

A continuación, las cifras que arrojó el seguimiento sobre el uso de las herra-
mientas de la plataforma por parte de este personaje.

Total de tuits durante las seis semanas: 807
Promedio de tuits por día: 19
Este fue el número más bajo de tuits reunidos frente a los resultados de los de-

más usuarios estudiados en el tiempo de seguimiento.

Tabla 1. Uso de recursos de la plataforma, personaje 1.

Hashtag # (267) Retuit RT Mención @ Enlace Conversación

#reallove (24)
#musicareal (22)
#fail (13)
#FF (11)
#gratitud (10)

280
124 propias

693 31 124

La más utilizada en este caso, fue la mención (@) con 693 repeticiones, lo 
que indica que el personaje utiliza principalmente la plataforma para comunicarse 
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con personas. Al comparar esta categoría con la de conversación, que, como previa-
mente fue dicho fue creada para conocer qué tanta respuesta a los tuits ajenos da el 
personaje, se ve que tan solo en 124 ocasiones se utilizó lo que muestra que, aun-
que el personaje tiene conversaciones, la mayor parte de sus menciones las utiliza 
para simplemente enviar mensajes a personas en particular o nombrarlas dentro de 
lo que desea expresar.

267 hashtags fueron utilizados por el personaje durante el seguimiento, don-
de también se observó la utilización de algunos con cierta frecuencia. Los más uti-
lizados fueron:

•	 #reallove (amor real)
•	 #musicareal
•	 #fail (falla, fallaste) es un término que se ha popularizado en Internet 

hasta el punto en que ya es un HT conocido en Twitter y utilizado para 
acompañar cualquier expresión de decepción o desacierto.

•	 #FF (Follow Friday) HT creado en Twitter para recomendar cuentas 
de otros usuarios los días viernes y así conseguir un mayor número de 
seguidores.

•	 #gratitud

Vemos que las palabras que prevalecen dentro de los HT que crea y utiliza 
son principalmente temas que tienen mucho que ver con cómo se presenta el per-
sonaje en su biografía: música, amor, realidad, gratitud. Los demás términos más 
incluidos como HT son propios de Twitter y al ser utilizados con cierta frecuencia 
se evidencia una asimilación del lenguaje y el código propios de la plataforma.

Estos son los resultados de las funciones del lenguaje utilizadas por el personaje 
dentro de la construcción de sus tuits y que permiten esclarecer con qué clase de 
narrativa se comunica.

Referencial Emotiva Apelativa Fática Estética Metalingúistica Promocional

258 413 77 40 59 2 244

Tabla 2. Uso de funciones del lenguaje, personaje 1. 

El uso de estas funciones, en el primer personaje, evidencia un énfasis marca-
do en mensajes que tienen un alto componente emotivo. Guardando una amplia 
relación con su biografía, las funciones referencial y promocional son las que emplea 
con mayor frecuenta. En la siguiente gráfica se muestra dicha participación de las 
funciones en su cuenta.

Lenguaje y narración de la identidad en Twitter
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Gráfica 1. Frecuencia de uso de las funciones del lenguaje, personaje 1.

La función que predominó fue la emotiva, esto muestra que el personaje uti-
liza el medio para expresar sus opiniones y sentimientos por encima de cualquier 
otro fin. Aunque la función referencial también estuvo presente muy seguida de la 
promocional, lo que demuestra que le da un uso informativo y también publicitario 
a la plataforma.

Dentro del registro de tuits se identificó que los enlaces compartidos, las in-
formaciones brindadas y las propagandas publicadas estaban todas relacionadas 
con su grupo de música, todo el lenguaje del personaje además de moverse única-
mente entre estas funciones tiene que ver con las cosas a las que se dedica: cantar, 
escribir y componer.

Esto nos lleva a comprender que la narrativa utilizada por el usuario es basada 
en el sentimiento, sostenida por lo referencial o informativo y respaldada por un len-
guaje promocional, logra conectarse con sus seguidores a través de lo que siente que 
además de ser el reflejo de quién es, se relaciona directamente con su labor, su trabajo 
y su campaña, lo que asegura una constante labor de mercadeo a través de su cuenta 
de Twitter que logra conectándose con sus seguidores desde una perspectiva.

Andy Zaturno: @Andyzaturno

Para comprender mejor este estudio de resultados, recordamos la breve biogra-
fía expuesta previamente con la que pueden conocerse las áreas en las que se mueve 
el personaje y cómo se presenta al mundo en la plataforma: estudiante de diseño gráfi-
co, protagonista de la primera serie web gay colombiana creada en Antioquia «Yonkis».
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A continuación, las cifras que arrojó el seguimiento sobre el uso de las herra-
mientas de la plataforma por parte de este personaje.

Total de tuits durante las seis semanas: 1485
Promedio de tuits por día: 35
Este fue el número más alto de tuits reunidos frente a los resultados de los 

demás usuarios estudiados en el tiempo de seguimiento.

Tabla 3. Uso de recursos de la plataforma, personaje 2.

Hashtag # (504) Retuit RT Mención@ Enlace Conversación

#nyfw (119)
#ama (65)
#toff (30)
#ff (24)
20fashion (20)

111 776 355 250

Las menciones (@), con 776 repeticiones, son en este caso la herramienta 
más utilizada y al ser comparada con la conversación, 250 repeticiones, solo la mi-
tad aproximada de las veces que respondió a un tuit ajeno y fue partícipe de una 
conversación usó la mención. Esto deja claro que, también en este caso, se empleó 
el recurso para dirigir algún mensaje en particular a un personaje específico o sim-
plemente nombrarlo dentro de la construcción comunicativa creada.

Los hashtags (HT) fueron utilizados en 504 ocasiones y se observó el uso rei-
terado de algunos de ellos, tomando los cinco más repetidos como los principales:

#nyfw: New York Fashion Week
#ama: American Music Awards
#toff (Twitter off) HT creado en Twitter para describir la acción de abando-

nar la plataforma y concluir el acceso a ella y la posterior publicación de tuits, es una 
especie de «apagado».

#FF (Follow Friday) HT creado en Twitter para recomendar cuentas de otros 
usuarios los días viernes y así conseguir un mayor número de seguidores.

#fashion (Moda)
Las palabras que predominan como HT corresponden al mundo del espectá-

culo en su mayoría, esto da muestra de su conocimiento y contacto con el mundo 
del entretenimiento, los medios y la moda. Esto nos lleva a pensar que el personaje 
toma en cuenta los temas cercanos a su profesión y oficio para incluirlos dentro del 
discurso que día a día elabora en la plataforma con su producción continua de tuits.

Lenguaje y narración de la identidad en Twitter
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Las demás palabras empleadas en esta categoría hacen parte de los códigos 
propios de Twitter lo que demuestra la asimilación del lenguaje que se maneja en 
esta atmósfera.

Estos son los resultados de las funciones del lenguaje utilizadas por el perso-
naje dentro de la construcción de sus tuits y que permiten esclarecer con qué clase 
de narrativa se comunica.

Tabla 4. Uso de funciones del lenguaje, personaje 2. 

Referencial Emotiva Apelativa Fática Estética Metalingüística Promocional

484 815 118 34 18 5 87

Gráfica 2. Frecuencia de uso funciones del lenguaje, personaje 2.

Prevalece la función emotiva nuevamente, lo que implica un alto contenido subje-
tivo en sus tuits; mas, en el momento de la clasificación y la lectura de ellos, uno por uno, 
se logró ver que más allá de simples comentarios sobre su estado de ánimo o sentimien-
tos, se trataban más de críticas tanto positivas como negativas de las cosas que rodean el 
mundo del diseño, el pop y la moda. Esto es muy lógico al comprender que el personaje 
está involucrado directamente con el mundo de la moda y es además diseñador, perso-
na que con los pilares de su formación adquiere cierto nivel de criterio estético.

La función referencial es la segunda más usada y en el momento del registro 
y la categorización se observó que la mayoría de los datos e informaciones que 
brindó tenían que ver con el cubrimiento de eventos tales como la Semana de la 
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Moda de Nueva York y los Premios Americanos de la Música, sucesos que, aunque 
no son nacionales ni de mucha incumbencia en el país, son fundamentales para la 
cultura pop a la cual pertenece. Los tuits emitidos durante estos eventos hablaban, 
en su mayoría, sobre las piezas y atuendos que usaban las celebridades, los premios 
recibidos y las presentaciones en vivo, tanto de los desfiles como de los shows mu-
sicales que acompañaron ambos eventos.

La función apelativa ocupa el tercer lugar en la intención de sus publicaciones, 
pero más allá de buscar visitas a su página personal (su blog de moda) o la asistencia 
de público a determinados eventos, como en el caso del personaje anterior, sobre-
salían preguntas sobre temas personales directamente formuladas a personas de su 
vida cercana con el recurso de mención.

Los demás tuits en los que se buscaba una respuesta de los usuarios conte-
nían enlaces de páginas que aparentemente, y por su alto número de seguidores, 
le ofrecen cierta recompensa a él por promocionarlos dentro de su cuenta. Puede 
pensarse que directamente se estaría aplicando la función promocional, aunque no 
se daba en el caso de la autopromoción de proyectos personales sino más bien 
como un tipo de propaganda indirecta creada por el beneficio de la popularidad del 
personaje y que para él representa algún beneficio económico.

Se puede deducir que la narrativa del personaje es basada en contar y opinar, 
de una manera muy concreta y particular, sobre hechos que conforman la esfera 
mundial de la moda y la farándula, y que además se construye alrededor de lo que 
los estándares internacionales catalogan como importante y popular. Por medio 
del tratamiento de estos temas tan tendenciosos globalmente, el usuario va adqui-
riendo cierto status dentro de círculos exclusivos y pequeños como el de la moda 
en la ciudad y esto hace que así mismo también haya cambiado el personaje que 
nos presenta en la plataforma.

Raúl Orozco: @raeioul

A continuación, las cifras que arrojó el seguimiento sobre el uso de las herra-
mientas de la plataforma por parte de este personaje.

Total de tuits durante las seis semanas: 960
Promedio de tuits por día: 23
Este fue el número medio de tuits reunidos frente a los resultados de los de-

más usuarios estudiados en el tiempo de seguimiento.

Tabla 5. Recursos de la plataforma, personaje 3.

Hashtag # Retuit RT Mención@ Enlace Conversación

16 95 428 133 376

Lenguaje y narración de la identidad en Twitter
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Tabla 6. Funciones del lenguaje, personaje 3.

Referencial Emotiva Apelativa Fática Estética Metalingúistica Promocional

160 487 156 18 134 1 109

Gráfica 3. Frecuencia de funciones del lenguaje, personaje 3.

Nuevamente las menciones (@) ocupan el primer lugar en la lista de las herra-
mientas más empleadas dentro de la plataforma. En este caso, al compararlas con la 
categoría de conversación se encuentra mucha más relación que en los casos pasados, 
de las 428 menciones utilizadas, 376 fueron utilizadas con el fin de conversar, así 
que con este resultado se confirma la presencia de la metáfora conversacional bajo la 
cual se desarrolló la plataforma. Muchas de estas conversaciones que sostuvo fueron 
con potenciales clientes quienes, seducidos por el material compartido a través de 
las herramientas de la plataforma como enlaces e imágenes, se animaron a comprar 
y a utilizar Twitter como el medio para gestionar la adquisición de su material.

En cuanto a los hashtags, esta vez se observa una sustancial diferencia respecto 
a dos pasados personajes pues solo son utilizados en 16 ocasiones, ocupando el úl-
timo lugar dentro de los recursos tomados en cuenta por el usuario. Esto nos habla, 
en primer lugar, sobre una baja intención de categorizar sus tuits y de un interés casi 
nulo de incluirlos dentro de búsquedas a nivel masivo o general; y, por otro lado, 
nos deja entrever que el lenguaje con el cual se comunica el usuario no involucra 
temas recurrentes de su vida en los contenidos que expresa, ni ningún otro tema es-
pecífico relacionado con sus áreas de trabajo y desarrollo, como si se ve claramente 
expuesto en los dos capítulos pasados.

Estos son los resultados de las funciones del lenguaje utilizadas por el perso-
naje dentro de la construcción de sus tuits y que permiten esclarecer con qué clase 
de narrativa se comunica.
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Nuevamente los resultados arrojan a la función emotiva como la predominante 
dentro de las funciones usadas, lo que confirma definitivamente que la principal 
intención de los tres personajes estudiados en esta investigación al twittear es la de 
expresar su manera de ser y quiénes son. Lo particular de este caso es la utilización 
de un lenguaje simple para construir tuits sencillos donde se nombran sensacio-
nes, sentimientos, estados corporales y anímicos y opiniones sin mayor adorno y 
sin parecer tendencioso, tal vez con el único rasgo común de referirse mucho a su 
estado de soltero que hace poco se fue de casa y vive solo.

Le siguen las funciones referencial, apelativa, estética y promocional, con cifras 
no muy distantes unas de otras. Los tuits referenciales, apelativos y promocionales 
contenían sobre todo información sobre las postales, camisetas, libretas y demás 
productos pertenecientes a su marca, las páginas web a través de las cuales los co-
mercializa y algunas participaciones en eventos, el resto incluía datos sobre sucesos 
externos, especialmente sobre fútbol.

En el tratamiento de la función estética se dejó vislumbrar su formación uni-
versitaria como publicista pues los juegos de palabras, las exageraciones, la modi-
ficación de refranes y demás figuras estilísticas ocuparon todos los resultados de 
la categoría junto con una que otra frase de canción, hecho que deja entrever sus 
capacidades con el lenguaje y parte de su sensibilidad como el ilustrador/artista 
que también es.

Tenemos entonces por decir que la narrativa a través de la cual se presenta 
el personaje de @raeioul parte de un lenguaje sencillo, pero no por eso aburrido, 
todo lo contrario, demuestra que con la simpleza de las palabras cotidianas y un 
poco de creatividad se pueden lograr tuits que atrapen a los seguidores, pues es 
además el usuario con el mayor número de seguidores de los tres estudiados.

Se deja percibir como una persona tranquila y del común sin darse en ningún 
momento algún tipo de status o categoría como sí lo hacen los anteriores usuarios 
expuestos; esto funciona como una herramienta a su favor pues al sentirlo como 
una persona cualquiera de la ciudad, las personas acceden a él y a sus productos de 
una manera más fácil a través de la plataforma y demás medios virtuales.

Conclusiones

Las tecnologías de información y comunicación (TIC) son las encargadas de 
mediar buena parte de la vida actual humana, concebir la vida sin ellas a estas altu-
ras es algo imposible. Desde los datos de la historia clínica de un paciente hasta las 
fotografías más preciadas de diferentes momentos importantes ahora se encuen-
tran almacenadas en la red, en ese espacio donde vemos, pero no podemos tocar 
nada, donde construimos ideas, apariencias y ahora, nuevos pedazos de la vida.

Lenguaje y narración de la identidad en Twitter
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Mucho se ha dicho ya sobre cómo esa esfera de lo virtual se involucra dentro 
de los aspectos de la vida real de la persona. Eso que es esa persona en la red, es 
también parte de lo que la conforma, así sea un comportamiento contrario al que 
mantenga en un contexto social «real» o una actitud coherente completamente 
coherente con la que adopta diariamente.

Hugo Pardo (2010) deja muy clara la posición en la que nos encontramos los 
seres humanos en relación con los nuevos medios y tecnologías de comunicación e 
información, y lo hace sabiamente citando a McLuhan y a su visión futurista, publi-
cada hace ya casi 50 años. «Todas las tecnologías son extensiones del hombre. Y las 
TIC son una extensión de nuestro acotado universo físico que nos limita a estar en un 
lugar y a un solo momento. McLuhan afirmaba que los medios crean nuevos patrones 
sociales que reestructuran las percepciones. Más allá de los contenidos del medio, 
éstos tienen sus propios efectos en la percepción humana y la reconfiguran» (p. 21).

Es así como ahora, a medida que vamos viviendo el día a día del mundo real, 
también nos encontramos construyendo una existencia paralela en el mundo vir-
tual a partir de esas nuevas extensiones que hemos adquirido y de las cuales hemos 
llegado a depender.

Ya poco tenemos que entendernos con las maneras directas de contacto que 
teníamos ayer, en las que inevitablemente nos enfrentábamos cara a cara con la 
otra persona o en las que, si mucho, la presencia propia la reemplazaba un teléfono 
o una carta. Ahora las cosas han cambiado, estamos innegablemente atados a las 
máquinas y como parte inevitable de ello vivimos atrapados en una metáfora de 
conversación constante con un computador, porque es solo a través de él que po-
demos acceder a ese otro mundo.

Dentro del vasto universo de posibilidades que se encuentran hoy en Internet, son 
las redes sociales, desde hace unos seis años para acá, las que han logrado enganchar a 
más personas creando verdaderos adeptos y adictos. Esto sucede por varias razones a 
su favor: Por un lado, porque además de permitirles sentir que tienen un lugar propio 
dentro de toda esa amplitud de datos de la Red, también facilita el contacto con demás 
personas del mundo entero y todos aquellos datos que deseen compartir. Según las 
redes sociales que elija tener una persona y del manejo y la asimilación que le dé a cada 
una de ellas, es posible lograr crear un personaje que allí viva y se desarrolle.

Se está teniendo entonces un aspecto de la vida completamente diferente y 
nuevo a lo que en tanto tiempo de existencia estuvo acostumbrada la humanidad.

Los computadores, Internet y todas las redes sociales han puesto al hombre 
en una posición donde debe utilizar destrezas y lenguaje. Desde que tengamos 
que estar buscando las letras en un teclado para poder convertir las palabras en un 
mensaje coherente, estamos atados al lenguaje, a tener que pensar en palabras y 
accionar a través de ellas.
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Dentro de la oferta de redes sociales se encuentra Twitter como plataforma 
donde se privilegia el texto. Es lo que se escriba allí lo que va creando la voz del 
personaje que elabore cada usuario y lo que va conformando un perfil a través del 
tiempo. Twitter es interfaz como las interacciones que se pueden crear a través de 
ella. Aquí pensamos entonces que más allá del cúmulo de fotos, imágenes, estados 
y juegos que podamos compartir en Facebook, compartimos lo que pensamos y lo 
que nuestro cerebro es capaz de componer como mensajes comunicativos.

Twitter permite ser un humano con voz dentro de los muchos millones de 
humanos en el mundo. El hecho de poder tener una página personalizada donde 
podamos exponer nuestros puntos de vista en un espacio abierto a los ojos de cual-
quier persona hace que podamos tener un mínimo protagonismo dentro de los 
inacabables flujos de información que a diario encontramos en Internet, y esto es 
algo que inevitablemente seduce a la mayoría de los humanos actuales.

Es así como muchos millones de personas ahora tienen Twitter y además la 
sensación de tener una voz propia que permita salir un poco de la anonimidad, 
elevarse entre la multitud y expresar algo, sea lo que sea, solo con el fin de decirlo 
sin importar qué cambiará o si mínimamente será leído.

Twitter propone entonces apoderarse de ese espacio virtual y comunicar parte 
de lo que se es, salir del aislamiento en el que cae quien no se comunica en estos tiem-
pos. Y aunque seamos muchas los individuos que sucesivamente vamos convirtién-
donos en multitud de millones como gotas que van conformando un mar, sabemos 
que el espacio de cada uno es único, que como habla cada uno no habla nadie más.

Esto supone el reto de sobresalir entre ese mar y esto solo se logra cuando de 
verdad se define esa voz particular con la que queremos hablar en el twitteruniverso, 
como ya se le alcanzado a denominar por la cantidad de factores que atañe y que 
crecen exponencialmente con los meses. Lograr que cada gota tenga un color una 
forma diferente solo es posible, y a través de las posibilidades sin fin que nos pro-
pone el lenguaje.

Es claro que cada uno intenta representarse a sí mismo, pero cuando se cuenta 
con circunstancias donde no se tiene un lenguaje no verbal ni una correcta percep-
ción de la entonación, la intención, las posibles expresiones, miradas o ademanes 
naturales que se comparten en una interacción de contacto directo, se debe estar 
consciente que muchas veces eso que queremos decir no va a ser tomado de la 
manera que esperamos.

Este es uno de los muchos riesgos que se enfrentan al acceder a la realidad 
virtual y se hace algo así como un pacto implícito con estas circunstancias cada que 
decidimos expresarnos a través de las herramientas que nos ofrece.

Al ser Twitter una herramienta basada precisamente en el texto, este riesgo 
es aún más alto pues son solo las palabras las que están llevando nuestro mensaje 
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y sosteniéndolo, hablan por ellas mismas sin imágenes ni demás explicaciones. He 
ahí la importancia de calibrar las palabras que se sacan a la luz aquí.

En esta plataforma son esas pequeñas unidades de sentido las que confor-
man la identidad que decidimos crear y sostener. Son ellas y solo ellas las que nos 
delatan y dan evidencias de rasgos propios de la personalidad y el carácter de ese 
personaje que creamos a partir de lo que somos; no es solo escribir por escribir, 
es escribir sabiendo que a partir de esas frases expuestas nace la idea de quiénes 
somos en la mente de quién nos lee, y que no tenemos nada más para demostrar.

Con el estudio anteriormente expuesto se entiende que cada persona decide 
hablar según lo que es y lo que hace; así fue como se logró observar y compren-
der que el músico y compositor twittea casi que diariamente frases donde afloran 
canciones, sentires y melodías, el diseñador opina sobre tendencias, formas y ac-
cesorios y el ilustrador y publicista cuenta cómo las compras, ventas y campañas 
van armando la historia de sus días; pero además, se descubrió ese otro lado que se 
escapa a la elección consciente de cada uno, donde se reflejan esas subjetividades 
inevitables que dejan entrever la selección y combinación de palabras y las inten-
ciones que las acompañan. imaginario (Arango, 2016).

Comprendimos que más allá de querer expresar algo a alguien o simplemente 
al mundo, también se tiene un propósito latente en cada acto de comunicación 
escrita que se vive en la plataforma de Twitter, que así se crea que se elige concien-
zudamente cada letra que allí se plasma, ellas, con el tiempo ya se van escogiendo 
automáticamente y van conformando palabras con voz propia y que además ya se 
han incluido dentro del vocabulario inherente de ese personaje específico que cada 
humano lleva dentro y que saca a ver la luz cada vez que twittea.
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EL CONFLICTO EN EL ORIENTE ANTIOQUEÑO: 
UNA MIRADA DESDE LOS MOVIMIENTOS, 

LAS ASOCIACIONES Y LOS VEHÍCULOS
DE MEMORIA DE LAS VÍCTIMAS 

 
Algunos apuntes para nuevos nichos de investigación 

desde las narrativas de las víctimas

Jaime Arbey Atehortúa Sánchez1

Introducción

El Oriente antioqueño fue una de las regiones de Colombia que vivió con 
mayor intensidad la escalada del conflicto armado interno en las postri-

merías del siglo XX. Sus habitantes, en especial los de las municipalidades más 
apartadas, fueron afectados por el recrudecimiento de la guerra interna que ha azo-
tado al país desde la década de los años cincuenta, y que tuvo su punto de mayor 
tensión cuando los tres actores armados ––guerrillas, paramilitares y fuerzas esta-
tales–– coincidieron en espacios, tiempos e intereses. Estas comunidades han sido 
el foco de atención en el ámbito nacional y en el panorama mundial, no solo por la 
manera como han afrontado otros fenómenos inherentes al conflicto armado (los 
procesos de retorno de la población a las zonas de donde habían sido expulsado y 
la puesta en marcha de programas e iniciativas de posconflicto), sino también por 
la forma como las víctimas y sus asociaciones configuran recursos y mecanismos 
para registrar sus miradas de lo ocurrido y preservar la memoria.

1 Comunicador Social-Periodista, docente de Comunicación Social, miembro del grupo de 
investigación Gibpsicos, Universidad Católica de Oriente. Candidato a doctor en Ciencias Humanas y 
Sociales, Universidad Nacional de Colombia sede Medellín. El artículo se inscribe en la investigación 
Análisis de las narrativas de víctimas en el discurso del Centro Nacional de Memoria Histórica: caso Oriente 
antioqueño, cuyo componente de análisis del discurso se encuentra inscrito en la Dirección de Investigación 
y Desarrollo de la Universidad Católica de Oriente. Correo electrónico: jatehortua@uco.edu.co
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Las visiones y versiones que las víctimas del Oriente antioqueño y del país 
han tenido y construido de los horrores padecidos en esa época de agudización del 
conflicto armado han llamado la atención del Estado, de la institucionalidad, de 
profesionales del periodismo y de otros comunicadores populares, oriundos de las 
comunidades afectadas, que se han puesto en la tarea de sistematizar y registrar las 
narraciones y los testimonios de los sobrevivientes de esta crisis humanitaria, con 
el fin de preservar en esas páginas las versiones no oficiales de lo ocurrido, en un 
esfuerzo por complementar, completar o contraponer los correlatos detallados y ex-
tendidos de estos familiares de desaparecidos y asesinados con los registros que los 
medios de comunicación y otras voces estandarizadas consignaban en sus espacios 
regulares de divulgación. Así, a partir de la segunda década del siglo XXI, comen-
zaron a emerger una serie de publicaciones que compilaban las construcciones dis-
cursivas que las víctimas hacían de lo padecido, no solo en clave de reconstrucción 
e ilustración, sino sobre todo con esas ventajas que la retrospección da para analizar 
y leer interpretativamente lo que, a pesar de que ya había ocurrido, no cesaba de 
producir sentidos en las cotidianidades de estas comunidades. Estos trabajos, sin 
embargo, aún no han llamado la atención de los académicos e investigadores, y por 
ello queda mucho por aprovechar de estas versiones alternativas a la historia oficial.

En este orden de ideas, este texto pretende un acercamiento a la manera como 
las víctimas del Oriente antioqueño han trasegado en medio de un conflicto que 
las ha trasformado de manera paulatina de un estado de dolor a una búsqueda de la 
dignidad en medio de la adversidad (Dass, 2008). Para ello, en primer lugar, se hará 
un breve recuento histórico de la confrontación armada en la región; en segundo 
lugar, se detallará la manera como las comunidades del Oriente antioqueño co-
menzaron a organizarse para configurar sus objeciones a ese sistemático accionar 
de fuerzas exógenas que querían intervenir en las dinámicas propias de la región. 
En tercer lugar, se hará hincapié en la forma como las mujeres y sus asociaciones 
propendieron porque la cultura de paz y No Violencia comenzara a resonar en el 
ámbito local; en cuarto lugar, se describirán los dispositivos de memoria que estas 
asociaciones de víctimas construyeron y establecieron como recursos para preser-
var lo ocurrido, pero con la intencionalidad de que la no repetición y el no olvido se 
conviertan en los insumos básicos para la transformación de víctimas a ciudada-
nos, ideal que tanto promulgaron y siguen defendiendo.

Todo lo anterior, para desembocar en un quinto apartado, donde se contex-
tualizará la constante ebullición de textos periodísticos y compiladores de narra-
ciones y testimonios de víctimas, producto precisamente de las categorías anterio-
res, es decir, el recrudecimiento del conflicto armado, la labor de los movimientos 
cívicos y las asociaciones de víctimas, y la inclusión entre los diversos dispositi-
vos de memoria. El objetivo es centrar la atención en la manera como estos textos 



131

muestran una visión alternativa ––en relación con el discurso mediático y hege-
mónico estatal–– de los horrores del conflicto armado a partir de la óptica de las 
víctimas, enfoque del que aún queda mucho que decir desde las ciencias sociales.

Una mirada al conflicto armado en el Oriente antioqueño

El Oriente antioqueño es una de las nueve subregiones del departamento de 
Antioquia2. Está conformada por 23 municipios, que se agrupan en cuatro zonas: 
Altiplano, Páramos, Bosques y Embalses. La primera, también llamada Oriente cer-
cano, se caracteriza por tener los municipios más desarrollados, de topografía me-
nos intrincada, y con un auge poblacional que en los últimos años la han convertido 
como el «segundo piso» de Medellín3 —no solo por sus potencialidades (cercanía 
al Aeropuerto Internacional José María Córdova y a la autopista Medellín-Bogotá, 
centro de operaciones de varias transnacionales y empresas de prestigio)— sino 
también por sus facilidades de acceso al Valle de Aburrá y a la propia capital del 
Departamento. Las otras tres, conocidas como oriente lejano, en cambio ––y a pesar 
de sus bondades climáticas, sus paisajes, sus recursos hídricos y, sobre todo, sus 
gentes––, han sido históricamente más relegadas y las que han vivido de manera in-
tensa el conflicto armado. De este modo, municipios como Argelia, Nariño, Abejo-
rral, Sonsón y La Unión (Páramos); San Francisco, San Luis y Cocorná (Bosques); 
y El Peñol, Guatapé, San Rafael, San Carlos, Alejandría, Concepción y Granada 
(Embalses) fueron epicentro de situaciones de violencia armada, que ampliamente 
se conoce en el panorama nacional como la época de agudización, recrudecimiento 
o escalada del conflicto armado y que, en el caso del Oriente antioqueño, vivió su 
período más álgido entre 1996 y 2003 (Acnur, 2004; Instituto Popular de Capaci-
tación, 2006; Observatorio de Paz y Reconciliación del Oriente antioqueño, 2007; 
Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo, 2010; González, 2010; García 
y Aramburo, 2011; Centro Nacional de Memoria Histórica, 2013a).

2 El departamento está situado al noroccidente del país y lo integran nueve subregiones: el valle de 
Aburrá, donde está Medellín, capital del departamento; Oriente, Suroeste, Magdalena Medio, Nordeste, 
Bajo Cauca, Norte, Occidente y Urabá.

3 Según la Gobernación de Antioquia, el Oriente antioqueño registró un crecimiento del 18  % 
entre 1985 y 2012, y muestra tasas de crecimiento anual del 0,8 %. Después del Valle de Aburrá, es la 
segunda subregión del departamento con mayor evolución demográfica hacia una estructura poblacional 
estacional, como reflejo de su población madura (Gobernación de Antioquia, 2016). Según Camacol, de 
2008 a 2015 la venta de vivienda en la región aumentó en 500 % (Álvarez Correa, 2016). Según el DANE, 
para el año 2014 Colombia tendría una población de 47 661 787 habitantes, Antioquia 6 378 132 y el 
Oriente antioqueño 578 114 habitantes, equivalente al 9,1 % de Antioquia y el 1,2 % de la población total 
de Colombia. Desde el 2010, la población proyectada del Oriente antioqueño, según el DANE, ha venido 
creciendo a una tasa anual promedio de 0,751 %. Para el 2014, la subregión contaba con una población 
proyectada de 578 114 habitantes (Cámara de Comercio del Oriente Antioqueño, 2014).

El conflicto en el Oriente antioqueño



132 Desarrollo y territorio III: Comunidad, familia y educación

El origen de las situaciones conflictivas en la región se puede situar en el mis-
mo período en el que en Colombia comenzaron las pugnas entre los liberales y los 
conservadores, las dos tendencias políticas que históricamente han manejado los 
hilos del poder en el país, es decir, la década de los años cincuenta, período conoci-
do como La Violencia. Para algunos investigadores (Roldán, 1989; Uribe y Álvarez, 
1998; González, 2000) estas confrontaciones, sin embargo, van más allá del tras-
fondo bipartidista y político para situarse en el ámbito social4, que grosso modo tiene 
dos fenómenos complementarios: por un lado, la exclusión y el abandono central, 
donde las decisiones que se tomaban en Bogotá no representaban los intereses de 
las provincias; por el otro, el choque entre las élites ––la centralista y las locales–– 
que terminó en brotes de violencia debido a los nombramientos burocráticos esta-
tales que ignoraban los caciquismos de las ciudades intermedias y de las provincias.

El segundo estadio de la violencia en la región se sitúa en las décadas siguien-
tes, la de los años sesenta y setenta, y es detonado por la coalición de intereses es-
tatales con los de algunas élites de la región que desembocaron en la instalación de 
megaproyectos hidroeléctricos (precisamente en relación con las ya mencionadas 
riquezas naturales del sector, sobre todo en la región Embalses), en la construcción 
de la autopista Medellín-Bogotá y la planeación del aeropuerto José María Cór-
dova, mega obras que dinamizarían el asentamiento de industrias, la explotación 
y la comercialización de productos como las flores, y una nueva colonización de 
citadinos a manera de fincas de recreo.

Dicha situación no solo es un espejo de la experimentada en los años cin-
cuenta, donde el Estado interviene en las provincias de manera impositiva ––sin 
tener en cuenta sus intereses y sus posiciones––, sino que también se erige como 
un momento crucial en el que el concepto de «región», inyectado desde el poder 
central, termina por modificar las identidades locales: inclusive las formas de orga-
nización local, llamadas Asambleas Municipales de Alcaldes ––que en el período 
de la agudización del conflicto fueron retomadas–– también se cuentan como una 
imposición artificial desde el Estado (García, 2007). No obstante, a esta realidad 
también se anteponen los primeros brotes de organización comunitaria, que en la 
época de la escalada del conflicto lograron su punto de consolidación. Este mo-
mento del conflicto lo ampliaremos más adelante.

4 Desde luego, existen otras coyunturas que se han relacionado con el origen de la violencia en 
Colombia y en la región del Oriente antioqueño, como el problema agrario y las economías y desarrollos 
regionales desiguales. No obstante, para el presente estudio se consideran variables secundarias, la primera 
porque para la época de la agudización del conflicto la concentración de la propiedad y la colonización 
deja de ser considerado un factor determinante, y la segunda porque en el caso de los contextos locales, 
más que situaciones puntuales en el oriente de Antioquia, sobresalen los conflictos relacionados con el 
petróleo en Magdalena Medio, el oro en el Nordeste y Bajo Cauca, y el banano en Urabá.
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El tercer momento crítico lo constituye el asentamiento, la consolidación y 
la expansión en la región de los grupos insurgentes que brotaron del período de la 
Violencia. Si bien en el caso del Oriente tanto las Fuerzas Armadas Revoluciona-
rias de Colombia –Farc– y el Ejército de Liberación Nacional –Eln– acompañaron 
desde las décadas de los sesenta y los setenta las decepciones y los inconformismos 
sociales de la población tras el abandono estatal y las imposiciones del estado cen-
tral, es en la década de los años ochenta cuando las Farc, con su frente 9, comenzó 
a hacer presencia militar en la zonas de Embalses y de Bosques, mientras que su 
frente 47 tomaba posesión de los municipios de la zona de Páramos. Aunque el 
Estado, con sus fuerzas militares y de policía, trató de contrarrestar el accionar de la 
guerrilla, a principios de los años noventa no solo las Farc dominaban todo el sec-
tor de la autopista Medellín-Bogotá, sino que ahora el Eln ––con sus frentes Carlos 
Alirio Buitrago y Bernardo López Arroyave–– compartía el dominio territorial en 
la zona de las centrales hidroeléctricas y la de Páramos, respectivamente, hecho 
que propició disputas de poder y de territorialidad entre ambas guerrillas.

El cuarto período de la violencia comenzó precisamente en 1996, cuando los 
grupos paramilitares (las Autodefensas Unidas de Colombia, las Autodefensas del 
Magdalena Medio, el Bloque Metro y los Bloques Héroes de Granada y Cacique 
Nutibara) incursionan en la región para contrarrestar el accionar guerrillero, que 
para ese tiempo había llegado a proporciones que desbordaban el alcance de las 
fuerzas militares estatales: el Eln llegó a tener en 1995 más de 3000 hombres y 35 
frentes en toda Colombia (Echandía, 1999), mientras que las Farc, de tener 48 
frentes y 5800 combatientes en 1992, pasaron a 62 frentes y 28 000 integrantes en 
2002 (Centro Nacional de Memoria Histórica, 2013). Los grupos paramilitares se 
desprenden de las Convivir, iniciativa estatal que entre 1994 y 1997 buscaba atacar 
el auge y la expansión de los grupos guerrilleros con servicios especiales de seguri-
dad privada, esto es, grupos de civiles armados que operaban en municipalidades 
apartadas que vivían a expensas del accionar subversivo. Posteriormente, luego de 
debates internos en relación con la legalidad o no de estos grupos y el detrimento 
del respeto a los Derechos Humanos, estas fuerzas tomaron su rol ilegal contrain-
surgente y se extendieron hasta las zonas más apartadas, en su afán para configurar 
un proyecto con alcances nacionales, ayudados por prominentes sectores econó-
micos que veían en estas fuerzas «paramilitares» la única solución para salir del 
sometimiento insurgente y defenderse del abandono estatal.

Es en este cuarto período donde se sitúan las más grandes problemáticas de 
la confrontación armada: tomas de cabeceras municipales, desapariciones, secues-
tros, extorsiones, desplazamientos, muertes selectivas, confrontaciones en medio 
de la población civil, masacres, atentados terroristas. Todo ello se debió no solo 
al accionar de insurgentes y contrainsurgentes, sino también al afán de las fuer-

El conflicto en el Oriente antioqueño
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zas militares por dar resultados de combate, hecho que inclusive repercutió para 
que de 215  000 hombres que las Fuerzas Militares tenían en 1998, se pasara a 
445 000 efectivos en 2010. En lo que concierne al Oriente antioqueño, hacen pre-
sencia varias tropas adscritas a la Cuarta Brigada del Ejército Nacional: el grupo 
de caballería mecanizado n.º 4 «Juan del Corral» (GMJCO), el batallón de ar-
tillería n.º 4 «Jorge Eduardo Sánchez» (Bajes), el batallón de contraguerrilla n.º 
4 «Granaderos», y el batallón de plan especial energético y vial n.º 4 «BG Jaime 
Polaina Puyo». Estas fuerzas institucionales han sido señaladas por la muerte de 
civiles que perecieron al ser confundidos (o al hacerse pasar) como guerrilleros o 
paramilitares, fenómeno que se conoce como «falsos positivos».

Es este período donde la dinámica del conflicto generó cifras exorbitantes. 
De las 6 043 473 de víctimas que para el 2004 registraba en Colombia la Unidad 
de Víctimas, Antioquia, con 1 194 724 (es decir, el 20 %) encabezaba la lista de 
departamentos más afectados. En cuanto al desplazamiento, entre 1997 y 2010, del 
Oriente de Antioquia salieron 175 454 desplazados por el conflicto armado5. Según 
la Red de Solidaridad Social de la Presidencia de la República entre 1995 y 2003 
sobresalen en términos de municipios expulsores de población Cocorná (16 155 
personas), San Carlos (13 031 personas), San Luis (9877), Granada (7873) y San 
Francisco (7855), entre los más críticos. En cuanto al secuestro, entre 1998 y 2003 
se registraron 1197 casos que representan el 37 % del departamento. Entre 1996 y 
2003 fueron asesinados 12 concejales en los municipios de San Francisco, Abejo-
rral, San Vicente, Rionegro, San Carlos, Rionegro, La Unión, Guarne, El Carmen 
de Viboral y Nariño. En lo que a alcaldes se refiere, fueron asesinados 2 en 1999 y 
2000 en los municipios de San Carlos y Concepción (Acnur, 2004).

El quinto momento se podría denominar como el punto de declive del con-
flicto, al menos en relación con el álgido panorama sufrido a finales de los años 
noventa y principios del nuevo siglo. Los antecedentes tienen su origen en las con-
versaciones entre el gobierno del presidente Andrés Pastrana (1998-2002) y las 
guerrillas de las Farc donde, a pesar de la creación de una zona de desmilitarización 
en la zona de El Caguán, los acuerdos firmados fueron incumplidos. Este escenario 
propició que las elecciones de 2002 fueran ganadas por Álvaro Uribe Vélez, polí-
tico antioqueño conocido por su carácter antiguerrillero, quien se erigía como el 
caudillo que pondría fin a la subversión en Colombia. En lo concerniente al Orien-
te antioqueño, entre 2002 y 2003, el Estado retomó con la Operación Meteoro y la 
Operación Marcial el control de los territorios que otrora estaban dominados por 

5 Datos extractados de Semana.com. Se trata de un balance de la presencia territorial de las mencionadas 
fuerzas. Recuperado de: http://www.semana.com/nacion/articulo/antioquia-cocorna-santa-ana-san-
carlos-y-san-luis-temen-por-presencia-del-eln/482061
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la insurgencia. Estas iniciativas, empero, no lograron exterminar los brotes tanto de 
insurgencia como contrainsurgencia: los primeros, si bien resultaron menguados 
en cuanto a miembros efectivos y debilitamiento de sus estructuras, aún siguen 
dominando la producción de cultivos ilícitos que, en plena época del llamado pos-
conflicto, han aumentado cerca del 40  %6. Los segundos, a la par de las desave-
nencias internas, los reagrupamientos, los reductos disidentes ––por un lado––, 
y el incumplimiento de promesas, las dudas y los resultados inciertos del proceso 
de desmovilización ––por el otro–– se han transformado en bandas criminales 
emergentes (Bacrim), grupos armados organizados y en grupos neoparamilitares7, 
también vinculados al narcotráfico. Así mismo, este período coincide con la proli-
feración de denuncias por falsos positivos: la Coordinación Colombia-Europa-Es-
tados Unidos (2007) en el período comprendido entre agosto de 2002 y junio 
2006 recibió denuncia de 74 casos y 110 víctimas de ejecuciones extrajudiciales en 
el Oriente antioqueño cometidas por miembros de la Cuarta Brigada del Ejército 
Nacional, en desarrollo de las operaciones Marcial Norte en 2003, Espartaco en 
2004, Ejemplar en 2005 y Falange I en el año 2006.

En la actualidad, el panorama de la confrontación armada parece menguarse 
en el contexto de firma de los acuerdos de Paz entre el gobierno del hoy presidente 
Juan Manuel Santos (2014-2018) y las guerrillas de las Farc, iniciadas en La Haba-
na en 2012 y concluidas en el año 2016. Muchas comunidades han regresado a sus 
territorios de origen. De hecho, San Carlos, uno de los 23 municipios del Oriente 
antioqueño más golpeado en la época del recrudecimiento del conflicto, ha servido 
de ejemplo nacional para los procesos de retorno y desminado. En 2012 fue decla-
rado el primer municipio de Colombia libre de sospecha de minas antipersonales, 
luego de que con 76 afectados apareciera como el municipio con mayor número 
de personas afectadas por este flagelo en el país. En 2018 se anunció que Granada 
también ha quedado libre de sospechas de minas antipersonal (Herrera, 2018). A 
pesar de todo ello, aún prevalecen en el Oriente antioqueño problemas como el 
microtráfico, la extorsión, el accionar de las bandas criminales e inclusive la reaco-

6 Según el Reporte sobre la Estrategia Internacional contra los Narcóticos de 2017 del gobierno de los 
Estados Unidos, se produjo un incremento del 42  % en el tamaño de los cultivos ilícitos —159  000 
hectáreas—y del 60 % en cuanto a la protección potencial de cocaína durante el año 2015. «Ese aumento, 
sumado al que se registró en el 2014, representa una duplicación del territorio cultivado por coca en solo 
dos años. De acuerdo con fuentes en EE. UU., el nuevo conteo del 2016 pondría las hectáreas cultivadas 
en más de 200 000. El anuncio de EE. UU. coincide con el reporte que presentó la ONU y que habla de un 
incremento del 39 por ciento entre el 2014 y el 2016» (Gómez Masseri, 2017, párr. 6).

7 En esta clasificación no solo coinciden el Estado y los medios de comunicación, sino algunos 
académicos (Cfr. Ávila, 2016). Se trata de una columna periodística, titulada Bacrim, neoparamilitares y 
grupos post-desmovilización paramilitar, de Ariel Ávila, quien es coordinador del Observatorio de Conflicto 
Armado de la Corporación Nuevo Arco Iris.
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modación de frentes guerrilleros, sobre todo del Eln en el corredor de municipios 
aledaños a la autopista Medellín–Bogotá y que pertenecen a las ya mencionadas 
regiones de Embalses, Altiplano y Bosques8.

Son las secuelas en las víctimas las que posicionaron a Colombia como el 
segundo país en el mundo con mayores índices de desplazamiento, después de 
Sudán. Son las víctimas las que siguen reclamando la justicia y la reparación de 
los líderes paramilitares que fueron extraditados y que ahora no pueden continuar 
confesando sus crímenes. Son las víctimas las que han sido utilizadas (y segura-
mente lo seguirán siendo) como bandera de campaña para sacar avante elecciones 
presidenciales e iniciativas como el Plebiscito por la Paz a finales de 2016, durante 
el segundo mandato presidencial de Juan Manuel Santos.

Aún hoy, en medio del proceso de paz con las Farc y de la llamada etapa del 
posconflicto, son las víctimas las que en teoría aparecen en el centro de la nego-
ciación y de la búsqueda de alternativas de solución, con iniciativas como la Ley 
de Víctimas y Restitución de Tierras de 2011 que han logrado, en la práctica, que 
muchas familias retornen a sus parcelas para vivir de proyectos productivos aus-
piciados por el estado. Y son las víctimas quienes, con sus organizaciones, sus tes-
timonios y sus manifestaciones simbólicas, aún siguen configurando una visión 
particular de su propia condición, con todo y las experiencias del retorno, de los 
diálogos, del posconflicto, de la reparación, de la justicia y de la transformación a 
ciudadanos.

Movimientos cívicos y acciones colectivas: antecedentes de las asociaciones de víctimas 
en el Oriente antioqueño

Ante estas situaciones de barbarie, la comunidad —de manera paulatina— 
fue despertando de su pasividad y comenzó a reaccionar con incipientes manifesta-
ciones, inicialmente tímidas y aisladas, pero que tomaron forma hasta consolidarse 
como organizaciones cívicas, comunitarias y sociales que aún hoy siguen teniendo 
protagonismo en las dinámicas locales y regionales. El accionar de estas colectivi-
dades se puede resumir en la asociación con dos comunes denominadores: como 
una manera de defenderse ante los actores violentos, y como mecanismo para per-
petuar el pasado, no como forma de encasillamiento, sino como estrategia de auto-
rreconocimiento para no olvidar, sí, pero también para que jamás vuelva a ocurrir.

8 Al respecto, en el segundo semestre de 2016 la revista Semana realizó una investigación en la que 
denunció la resurrección de frentes guerrilleros del Eln en localidades como San Francisco, San Luis, 
Cocorná, San Carlos y Granada, además de cerca de 70 operaciones que, solo en lo corrido de ese año, 
habían desplegado las fuerzas del Estado para controlar el accionar de estructuras criminales en Marinilla, 
Guarne, La Unión, La Ceja, El Carmen de Viboral, Rionegro y San Rafael (Revista Semana, 2016). 
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Los orígenes de las manifestaciones cívicas y sociales en la región9 se remon-
tan hacia la década de los años ochenta, cuando las comunidades de la región de 
Embalses resistieron de forma pacífica a las imposiciones estatales, departamenta-
les y empresariales de construir las centrales eléctricas en Guatapé, El Peñol, San 
Carlos y San Rafael. Además, la conexión vial de la capital del país con la ciudad 
industrial respondía a intereses privados y de infraestructura que no reflejaban las 
necesidades locales. Esta indisposición, como ya se ha señalado, coincidió con el 
asentamiento de los primeros brotes de insurgencia, hecho que fue aprovechado 
por las Farc y el Eln para tomar las banderas del malestar general y que sirvió para 
que estos grupos se fueran dispersando por la región.

Como consecuencia, surgió en la región el Movimiento Cívico Regional del 
Oriente antioqueño. Su interés era velar por las necesidades comunitarias en temas 
de reubicación y coste de predios. Esta organización surgió gracias a dos coyuntu-
ras: por un lado, la unificación de tarifas de energía que perjudicaban a la Región, 
que paradójicamente comenzaría a pagar más en sus recibos de pago de luz, a pesar 
de ser (con el 30 %) la principal proveedora de energía eléctrica para el país; por 
el otro, la expedición de la Ley 56 de 1981, que entre otros aspectos obligaba a 
las empresas a devolver el 4 % de sus utilidades a las comunidades donde interve-
nían con sus megaproyectos (García, 2007). Esta asociación comunitaria terminó 
por tomar distancia de las decisiones exógenas, de carácter estatal, a la vez que 
se constituía como una manera de autoanalizarse en su condición de colectividad 
para reivindicar los intereses compartidos regionalmente. Es decir, desde los años 
ochenta el oriente del departamento de Antioquia encuentra que la fuerza comu-
nitaria y social es la mejor herramienta para defender su territorio de intereses ex-
ternos, sean de corte estatal o no, y de buscar formas para reestablecer y perpetuar 
sus ideologías e identidades locales, en un entramado de acción colectiva-contex-
to-identidad (González, 2010).

La emergencia de líderes comunitarios, con intenciones netamente sociales, 
trascendió posteriormente al ámbito político. Las comunidades reflejaron en estas 
figuras sus intereses y expectativas, de manera que no tardó para que muchos de ellos 
fueran lanzados como candidatos a los cargos públicos locales. Paralelo a esta coyun-
tura, los grupos insurgentes representaban otra forma de salir del aprieto estatal, pues 
la construcción de los megaproyectos causó un crecimiento demográfico que limita-
ba las oportunidades de empleo porque eran suplidas por agentes externos o porque 

9 Un hito que mostró el poder de las manifestaciones populares fue el paro cívico nacional del 14 de 
septiembre de 1977, convocado por las principales centrales obreras del país, y que buscaba protestar ante 
el gobierno de Alfonso López Michelsen (1974-1978) por la caótica situación social y económica de un 
gobierno que hacía caso omiso a las peticiones populares.
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demandaban habilidades muy específicas. Por ende, muchos jóvenes oriundos de la 
región encontraron en la subversión una manera de salir de sus precarias condiciones 
económicas. Esta conducta suele explicarse como una tendencia de acomodación 
que tienen las comunidades ante la presencia de un solo operador del orden, en au-
sencia del Estado. La sociedad civil termina por acatar las condiciones impuestas por 
la insurgencia, sin que eso signifique que las acepten o las compartan (Uribe, 2006).

En suma, las primeras formas de asociación comunitaria y cívica que cono-
ció el Oriente antioqueño se debieron al fenómeno de desplazamiento forzado 
que originó el Estado con sus políticas de construcción de megaproyectos viales 
y energéticos. Los campesinos fueron víctimas de una violencia, entendida como 
imposición contra voluntad, en la que se vieron abocados a mutar su idiosincrasia: 
de vivir del agro, pasaron a ser obreros; de explotar sus terruños, pasaron a trabajar 
en las tierras de otros. Si bien es cierto que la época de La Violencia había generado 
desplazamientos, la diferencia es que en los años ochenta la comunidad comienza 
a defenderse de las imposiciones exógenas y, sobre todo, a pensarse como un con-
glomerado con intereses y posiciones compartidas.

Por ello, cuando llega la agudización del conflicto armado, producto de la adi-
ción del componente contrainsurgente, la comunidad retoma ese pasado de gestión 
social heredado de los movimientos cívicos que emergieron ante los megaproyectos 
estatales y privados. Las acciones colectivas en el Oriente antioqueño responden a 
intereses de un conjunto de individuos que buscan un bien común, en contraste de 
los movimientos sociales, donde sociedad y Estado figuran en orillas opuestas al con-
flicto (García, 2004). Estas agrupaciones se caracterizaron por siete componentes: la 
rúbrica de iniciativas locales, la participación del sector empresarial, la relación entre 
sociedad y Estado, los microprocesos de paz que lideraron los alcaldes de la región en 
un esfuerzo por humanizar el conflicto, la mediación de la iglesia católica, la oposición 
a la lucha armada más que a los actores armados, y la construcción de ciudadanía, 
sociedad y desarrollo regional (García, 2003). Como se puede colegir, las víctimas 
del conflicto en el Oriente no solo buscaron la neutralización de los efectos nocivos 
de la violencia, sino que se esforzaron por detectar en el propio seno de la agrupación 
factores comunes para reinventarse como comunidad y, más tarde, como ciudadanos.

Detallemos cada componente. En primer lugar, las acciones de resistencia 
ante la barbarie del conflicto armado tuvieron un tinte local, donde el paro de tra-
bajadores de Cementos Río Claro en San Luis, que fue apoyado por la comunidad 
y por los comerciantes, se convierte en un hito de la manera como las comunidades 
comenzaron a mostrar su reacción frente a las acciones de los grupos armados10. 

10 La acción comunitaria se dio luego de los consecutivos atentados a la infraestructura energética, 
que obligó al cierre temporal de la empresa Cementos Río Claro y, con esto, al desempleo de cerca de 350 
familias de la localidad que para esa fecha contaba con 16 000 habitantes (García, 2003).
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Esta reacción se concretó de manera más formal en la Asamblea Comunitaria de 
Conciliación del Municipio de San Luis, que luego tuvo su réplica en otras locali-
dades y en asociaciones regionales como la Asamblea Provincial de Paz, instancia 
que congregó las distintas iniciativas de corte cívico y comunitario y que más ade-
lante retomaremos.

En segundo lugar, el sector empresarial se agrupó en el Programa de Desa-
rrollo y Paz del Oriente antioqueño, Prodepaz, fundado en 1999. Esta iniciativa es 
apoyada por entidades asentadas en la región y que administran los recursos hídri-
cos y energéticos, como Isagen e Isa, varios empresarios de Antioquia organizados 
en Proantioquia, diferentes organizaciones no gubernamentales de la iglesia Cató-
lica preocupadas por los temas humanitarios, como el Centro de Investigación y 
Educación Popular (Cinep) y la Comisión Intereclesial Justicia y Paz, y que influ-
yeron con la experiencia ya ganada en la intervención del conflicto en el Magdalena 
Medio, además de la Diócesis Sonsón-Rionegro, principal entidad que agrupa las 
parroquias y las dependencias misionales del catolicismo, credo que se profesa en 
la región. Prodepaz abogaba por apoyar las iniciativas locales que estuvieran en 
consonancia con sus principios de fe, como la solidaridad, la convivencia y el res-
peto por la persona humana, y que estuvieran direccionadas a la consolidación de 
las redes comunitarias e institucionales.

En tercer lugar, el Estado, que antes había sido el actor causante del malestar 
social en la década de los años ochenta, nota en la organización comunitaria una 
posibilidad para influir en una región que se estaba convirtiendo en una república 
independiente, donde los grupos subversivos y luego los paramilitares eran quienes 
hacían las veces de ley y autoridad. Quizá por dichos antecedentes, esta relación se 
movió en constantes ambivalencias (García, 2003) que hasta hoy prevalecen, pues, 
aunque la institucionalidad y los partidos políticos no son mediadores, ni tienen 
legitimidad, aún siguen representando la legalidad y el estándar en una comunidad 
que es regida por el acato a la norma y la observación de los preceptos, debido a su 
tradición creyente. Esa ambivalencia se ve con mayor profundidad cuando el actor 
estatal también se convierte en uno de los principales desestabilizadores de las co-
munidades durante la agudización del conflicto armado, tanto por los bombardeos 
que buscaban minar la resistencia de los grupos subversivos pero que terminaron 
por afectar a la población civil, como por los llamados «falsos positivos», que en 
contraste aumentaron mientras el conflicto iba cesando en su intensidad.

En cuarto lugar, y como consecuencia de la ya reseñada gestión local, los alcal-
des de la región se congregaron en bloque en el movimiento permanente de alcaldes 
del Oriente antioqueño, con el propósito de apoyar desde lo administrativo las asam-
bleas comunitarias de sus respectivos municipios. Esta situación se vio favorecida 
paradójicamente por el accionar de los actores armados, quienes obligaron a los 
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alcaldes del Oriente lejano a despachar desde la Gobernación de Antioquia, donde 
habían tenido que replegarse tras las constantes amenazas e imposiciones. De he-
cho, el panorama político municipal y regional estuvo influido de manera mutua 
por esta relación entre la sociedad y las administraciones locales, de tal suerte que 
eran las comunidades quienes construían los planes de gobierno a lo que se debían 
apegar los distintos candidatos a los cargos públicos. Lo más llamativo de las inicia-
tivas de los alcaldes y la comunidad local es que se convirtieron en unos «micro-
procesos de paz» en plena época del proceso de paz entre el Gobierno de Andrés 
Pastrana y la guerrilla de las Farc en El Caguán, y que hoy la historia los puede juz-
gar por obtener más resultados que el proceso liderado por lo estatal11. La instan-
cia que tuvo mayor impacto en la región, y que inclusive sirvió de base para otras 
iniciativas de corte departamental y nacional, fue la Asamblea Provincial Constitu-
yente, establecida en 2002, precisamente cuando el conflicto armado alcanzó los 
niveles más altos de beligerancia. El objetivo de esta Asamblea ––que congregaba 
las iniciativas regionales y municipales de víctimas, entre otros organismos–– era 
discutir las bases del proyecto que sería presentado a la comunidad europea, quien 
se aprestaba a intervenir en la región con una plataforma autónoma regional, que 
buscaba una salida humanitaria, la solución política del conflicto y la formulación y 
gestión de políticas de desarrollo (Laboratorio de Paz Provincia del Oriente Antio-
queño, 2003). Esta alianza entre los actores sociales, las víctimas, los alcaldes, el Es-
tado, la Iglesia, la comunidad internacional, la empresa, las instituciones públicas 
y privadas se concretó en el Laboratorio de Paz del Oriente Antioqueño. Aunque era 
claro el objetivo de servir como eje articulador de los intereses comunitarios y las 
iniciativas municipales, regionales, departamentales y nacionales, el Laboratorio 
de Paz no estuvo exento a las críticas por ser considerado por algunos ( Jaramillo 
Paneso, 2002, p. 3) como un proyecto apolítico que perjudicaba a las víctimas por 
permitir pactos del Estado con grupos subversivos y antisubversivos, en un afán 
por un empresarismo sin fundamentos traducido en inversiones sin trasfondo que 
beneficiaban más a la institucionalidad ejecutora que a los intereses colectivos.

En quinto lugar, aparece la iglesia como mediadora entre las iniciativas comu-
nitarias y los intereses estatales, labor que pudo cumplir ya fuera por su aceptación, 
por su credibilidad, por su influencia histórica en la región o por su carácter de 
imparcialidad. Para la época, monseñor Flavio Calle Zapata oficiaba como obispo 
de la Diócesis de Sonsón-Rionegro. Fue él quien desde 1994 y hasta 1997 lideró las 

11 Por ejemplo, los acercamientos a los actores armados, producto de la resistencia colectiva, logró que 
las estaciones de policía que estaban en las cabeceras municipales fueran reubicadas. En consonancia, el 
Eln suspendió por seis meses de forma unilateral los secuestros, las extorsiones y las acciones contras las 
estaciones de policía y la infraestructura energética y vial.
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convocatorias, encuentros, marchas y jornadas que se convirtieron en llamados de 
conciencia regional. Estas actividades tomaron en 1998 un carácter masivo de base 
social, que desembocó en las asambleas comunitarias locales.

En sexto lugar, se propugnó una des-satanización del conflicto, donde más 
que buscar culpables, se perseguía la salida a la crisis humanitaria y el fin de la gue-
rra. Lo anterior responde a las lógicas locales del conflicto, donde una sola familia 
podría ser, a la vez, víctima y victimario (por ejemplo, una madre desplazada de la 
guerrilla, que perdió a un hijo por el accionar de los paramilitares, mientras que su 
hija mantenía una relación sentimental con los militares). Estas imbricadas realida-
des cotidianas son recordadas en las manifestaciones simbólicas de las asociacio-
nes de víctimas, que buscan dignificar a sus seres queridos, independiente del rol 
que hubieran podido cumplir en medio del conflicto.

En séptimo y último lugar, la asociación comunitaria no solo tenía un interés 
sincrónico de actuar frente a una situación padecida, sino que buscaba trascender 
en una realidad que perennemente los iba a acompañar: la situación de víctimas de 
un conflicto cuyas secuelas psicológicas, políticas y sociales iban a prevalecer, aun-
que la confrontación armada cesara. Para el paso de víctimas a ciudadanos, que es la 
principal consigna de las asociaciones comunitarias, los conglomerados sociales del 
Oriente Antioqueño no solo apelaron a los recursos jurídicos y de índole político, 
sino que trascendieron sus formas de resignificar los traumas padecidos, para buscar 
más perdurabilidad en el tiempo y, de esta forma, configurar un pacto implícito que 
recuerde a las próximas generaciones la promesa de la no repetición, del Nunca Más.

Estas formas de acción colectiva de resistencia (García, 2003) —vigentes aún 
en los tiempos actuales, donde ya se habla de posconflicto, y de procesos de justicia, 
verdad, reparación, perdón y olvido—que involucraban a las víctimas del conflicto 
armado no solo se erigieron como un componente que posibilitó la disminución 
de la intensidad del conflicto, sino que lograron resignificar la manera como las 
comunidades del Oriente antioqueño se agrupan para influir en sus contextos y en 
sus realidades. Hasta el día de hoy las asociaciones de víctimas, sobrevivientes de 
ese cúmulo de fuerzas cívicas e institucionales, siguen influyendo en el panorama 
local y regional; tanto así que, si antes los municipios y la región estaban asociadas 
con los estragos de la guerra, hoy la relación mental se hace con las manifestaciones 
simbólicas y la misma existencia de conglomerados de víctimas, que sirven de mo-
delo nacional e internacional, toda vez que metonímicamente representan el limbo 
entre un pasado nefasto y un futuro dignificado.

Las asociaciones de víctimas en el Oriente antioqueño

Durante la época de escalamiento del conflicto armado se generaron iniciati-
vas municipales de los habitantes del Oriente antioqueño que se encontraban en 
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un callejón sin salida ante el panorama desalentador: por un lado, un olvido estatal, 
sumado a la incapacidad de retomar el control institucional de las localidades; por 
el otro, una incertidumbre ante el fuego cruzado entre la insurgencia, el paramilita-
rismo y las fuerzas militares, donde inclusive la indiferencia implicaba una toma de 
partido ante uno u otro bando. Como ya se ha anotado, las comunidades del Orien-
te lejano tenían un factor común: eran víctimas de un conflicto ajeno, de las imposi-
ciones de agentes de guerra que buscaban sus beneficios particulares a expensas de 
las necesidades de la sociedad civil. El panorama de los habitantes de estas muni-
cipalidades estuvo plagado de fenómenos como el desplazamiento forzado, el des-
plazamiento preventivo12, las minas antipersonales, las extorsiones, las masacres, las 
muertes selectivas, los atentados, las tomas a los cascos urbanos, la intimidación, la 
tortura física y psicológica, las retaliaciones, los señalamientos por ayudar o colabo-
rar a uno u otro bando en una encrucijada de órdenes y contraórdenes (González, 
2010). Así, era difícil, por no decir imposible, que un habitante de los municipios 
del Oriente lejano no fuera directa o indirectamente afectado por la agudización del 
conflicto. El común denominador de estas comunidades, sin embargo, no era el 
vínculo político o ideológico con los actores del conflicto: era el dolor.

Los intereses de este movimiento incipiente de no violencia (IPC, 2006) 
eran, entre otros, buscar una negociación política como salida a la crisis, que in-
cluyera inicialmente el respeto por los derechos humanos, la humanización del 
conflicto y la no afectación de la población civil. Luego, a medida que el conflicto 
se desarrollaba, fueron mutando a otras demandas, como el derecho a la justicia, la 
reparación integral, la reconciliación, la verdad, el perdón y la no repetición. Para 
ello, las iniciativas locales tuvieron varios estadios, desde su tímido nacimiento, 
pasando por el acompañamiento de la institucionalidad, la academia y el Estado y 
la articulación con otras asociaciones similares en el plano regional, y hasta llegar a 
una mayoría de edad que las volvió autogestoras e independientes.

Hubo dos tendencias que aún se conservan en estas formas de asociación co-
munitaria: el papel activo de los más vulnerables, como las mujeres y los niños, y las 
manifestaciones simbólicas que caracterizaron el sentir popular. El primer aspecto 
responde a situaciones contextuales: muchas mujeres, en su rol doméstico, vieron 
cómo las incorporaciones de sus hijos a la guerra —y las retaliaciones que uno u 

12 A diferencia del desplazamiento forzado, donde los habitantes eran obligados a abandonar sus 
predios por la fuerza, por la intimidación o por la intensidad de las confrontaciones entre uno y otro 
bando, el desplazamiento preventivo era la manera como las comunidades reaccionaban ante los rumores 
infundados o ante las realidades inminentes de la llegada de los diversos actores armados a sus terruños. 
En la región, uno de los éxodos masivos más recordado es el del corregimiento de Santa Ana, en Granada, 
donde 1500 habitantes huyeron al casco urbano del municipio antes de que los paramilitares incursionaran 
en el sector (González, 2010).
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otro bando hacían en la figura masculina por ser la asociada a la fuerza, al poder, a 
la beligerancia— las convertía en huérfanas, madres solteras y viudas del conflicto. 
Otro factor es la ambivalente idiosincrasia de la región: machista por excelencia, 
pero matriarcal desde sus raíces. También es la manera como las mujeres tienden 
a somatizar en toda su corporeidad (física, emocional, gestual) el dolor, pues su 
cuerpo, dador de vida, se antepone a la lógica de la guerra que privilegia el despre-
cio a la integralidad de los demás ( Jelin, 2002).

El segundo aspecto, de interés principal para esta reflexión, se relaciona con la 
ontogénesis, es decir, con la evolución de los organismos en la que se incluye la mane-
ra como el individuo se relaciona con su contexto social. Así como al niño que nace, 
las creaciones humanas, en este caso de tipo comunitario, también ven en el lenguaje 
—en el testimonio, en las narrativas— y en las interacciones simbólicas la mejor ma-
nera para expresar sus pensamientos, en últimas, para comprender y ser comprendido.

La primera agrupación comunitaria que emergió en el Oriente antioqueño, 
concretamente en el municipio de El Peñol, fue la Asociación de Mujeres del Oriente 
Antioqueño, Amor, en 1994. Inicialmente, gracias al apoyo de Conciudadanía y de 
la Consejería de la Mujer de la Gobernación de Antioquia, el perfil de la asocia-
ción era empoderar a las mujeres locales para la toma de decisiones locales y para 
la participación en los puestos de elección popular con las consignas «Mujeres 
al poder» (García y Aramburo, 2011) y «De la casa a la plaza» (Comisión Na-
cional de Reparación y Reconciliación, 2009), justamente en el contexto de los 
megaproyectos eléctricos asentados en la municipalidad. Posteriormente, en 1998, 
Amor se vincula al Consejo Provincial por la Paz y a la Asamblea Provincial Constitu-
yente, respondiendo precisamente a las demandas del entorno que veía ahora que 
el conflicto armado se recrudecía. La labor de la Asociación en la Asamblea era el 
impulsar las movilizaciones de las mujeres en pro de las víctimas del conflicto, de 
manera local y también en consonancia con otras manifestaciones de índole regio-
nal y nacional (Semana por la Paz promovida por Prodepaz).

Con la organización Amor empiezan a emerger las primeras expresiones sim-
bólicas de las víctimas, como la Jornada de la Luz (un día de cada mes los munici-
pios del Oriente realizan marchas de velas encendidas con el lema no más, ni una 
víctima más, nunca más, otro Oriente es posible), la iniciativa Abriendo trochas por la 
reconciliación (que buscaba recuperar las vías terciarias abandonadas durante el con-
flicto) y las tertulias nocturnas. Estas últimas eran espacios de conversación donde 
las mujeres socializaban no solo sus posiciones compartidas frente al conflicto, 
sino sus tragedias personales. La tertulia, en consecuencia, era una excusa para el 
desahogo, para la catarsis, para escuchar y ser escuchadas; esta situación coyuntural 
luego evolucionó hasta el proyecto de auxiliadoras emocionales a las víctimas del 
conflicto, conocidas como las Promotoras de Vida y Salud Mental, Provísame. El ob-

El conflicto en el Oriente antioqueño



144 Desarrollo y territorio III: Comunidad, familia y educación

jetivo de las Provísame era servir de puente entre la institucionalidad (Conciu-
dadanía y el Programa por la Paz del Cinep) y las víctimas para realizar talleres, 
llamados Pasos, que buscaban transformar las subjetividades de los participantes 
a partir del apoyo mutuo y la reconstrucción de las memorias del conflicto. Las 
actividades que realizaban (bailes, talleres, danzas, discusiones, mesas redondas) 
buscaban generar procesos de reconocimiento del dolor, al tiempo que se fortale-
cían el liderazgo, la solidaridad y la confianza. A estas multiplicadoras (una auxi-
liadora emocional por cada quince víctimas) también se les conoció en el ámbito 
local como las «abrazadas», no solamente en alusión a las actividades de abrazo 
grupal que constantemente realizaban, sino también por el fuerte vínculo que es-
tablecieron con las víctimas (Comisión Nacional de Reparación y Reconciliación, 
2009). En últimas, la atención psicosocial de las Provísame buscaba, a partir del 
reconocimiento y la comprensión de las tragedias padecidas, transformar el dolor 
en otro tipo de manifestaciones de índole cultural que redundara en salud mental 
y emocional, y que descartara las ideas de venganza y repetición (Villa et al, 2007).

Finalmente, hacia 2003, Amor —que ya agrupa a los 23 municipios de la 
Región— comenzó a direccionar la cotidianidad de las víctimas del conflicto de 
manera autónoma, hecho que la constituyó como el primer movimiento regional 
de víctimas existente en el país (García y Aramburo, 2011). Al día de hoy, Amor si-
gue catalizando los intereses de las víctimas del conflicto en el Oriente antioqueño 
(en temas como el retorno, la reconciliación, la reconstrucción de la memoria, el 
posconflicto y la discusión de los alcances de la Ley de Justicia y Paz13 y de la Ley 
de Víctimas y Restitución de Tierras14), y continúa realizando encuentros, capa-
citaciones e integraciones regionales en torno de otras preocupaciones, como la 
ambiental, la salud y el emprendimiento.

El segundo grupo de víctimas que nació, esta vez en el período de declive del 
conflicto armado, fue la Asociación de Víctimas a Ciudadanos, Aproviaci, en 2007. 
Para esa época ya se hablaba de sobrevivientes del conflicto, pero que seguían sien-
do víctimas de las secuelas, del recuerdo, de las huellas psicológicas y emocionales 
que deja este. Las integrantes de la asociación, en consecuencia, tenían en común 
la pérdida de un ser querido, de un allegado, de un vecino, de un familiar. Y, como 
ya se ha indicado, de nuevo las mujeres son las que toman la batuta, aunque esto les 
demande vencer la timidez, dejar las labores domésticas y asumir un rol político y 
de liderazgo, algo impensable para muchas de ellas. Aproviaci logró dinamizar los 

13 Ley 975 de 2005, que se promulgó durante el primer cuatrienio de Álvaro Uribe Vélez, y buscaba 
facilitar la desmovilización de los grupos de autodefensas

14 Ley 1448 del 10 de junio de 2011, que se promulgó en el primer cuatrienio de Juan Manuel Santos, y 
cuyo objetivo era lograr la reparación integral de las víctimas del conflicto armado y la restitución de sus predios.
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proyectos locales de otras agrupaciones, como la Asociación de Víctimas de Gra-
nada (Asovida), de San Carlos (Asovimasc), de Alejandría (Asovival), de Concep-
ción (Asovicon), de Guatapé («Renacer con amor»), de Nariño («Soñando por 
nuestro pueblo»), de El Carmen de Viboral («Caminantes de luz por la paz y la 
esperanza»), y de otros municipios como La Ceja, La Unión, Argelia, Sonsón, San 
Luis, Cocorná, San Rafael y El Peñol. Esta red de víctimas logró que sus demandas 
fueran acogidas en los planes de desarrollo de los candidatos a los puestos de elec-
ción popular en la mayoría de los municipios.

A pesar de todos los logros y avances, aún persiste el temor generalizado de 
las víctimas de encontrarse con sus victimarios. La desconfianza y la incredulidad 
han sido tan marcadas que, por ejemplo, las asociaciones de víctimas del Oriente 
brillaron por su ausencia durante los Diálogos de Paz entre el gobierno de Juan 
Manuel Santos y la guerrilla de las Farc en La Habana, Cuba. Esa misma sensación 
se desprende del discurso que los guías del Salón del Nunca Más (que se describirá 
más adelante) presentan a sus visitantes. Y no solo es una prevención ante los gru-
pos ilegales, sino también ante la propia institucionalidad que representa el Estado. 
Es decir, la búsqueda de la verdad se mueve en la paradoja de querer recuperar, en 
un contexto de escepticismo, las causas, las responsabilidades y las versiones de los 
actores armados no dichas hasta el momento.

Precisamente, los dispositivos de memoria como el Salón del Nunca Más, que 
son elementos transversales a los movimientos de víctimas del Oriente antioque-
ño, pretenden recuperar la memoria de lo ocurrido en dos claves: como sistema-
tización histórica de lo acontecido, y como vehículo para que las futuras genera-
ciones aprendan de lo sucedido y no lo olviden para que la no repetición sea un 
garante para la posteridad.

Los dispositivos de memoria de las víctimas

Las versiones e interpretaciones que hacen las victimas de lo ocurrido se con-
cretan en los llamados dispositivos de memoria (Comisión Nacional de Reparación 
y Reconciliación, 2009), es decir, objetos, manifestaciones, conmemoraciones, 
instalaciones, fotografías, audiovisuales, lugares, fechas, puestas en escena o perfor-
mances (Taylor, 2000) —dramas colectivos, obras teatrales, bailes, ritos religiosos, 
deportes, fiestas— y, como lo que nos compete en este trabajo, textos que consigan 
narrativas. Estos dispositivos, también llamados vehículos de memoria ( Jelin, 2002) 
son las maneras como las comunidades representan sus iniciativas de memoria y 
que terminan siendo formas de reconfiguración de la cultura política, «al hacer 
parte de un proceso de fortalecimiento emocional y político de quienes participan 
allí, así como de visibilización de la existencia de las víctimas y la discusión que esta 
categoría genera» (Carrizosa, 2011, p 37).
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En concreto, las formas como las comunidades han construido sus expe-
riencias con el infortunio y sus múltiples manifestaciones y sentidos (se podría 
hablar de muchas clases de muerte, por ejemplo) se convierten, como elementos 
semióticos, en algo que está en lugar de otra cosa. Para Eco (1988), esa cadena de 
significados que llamó semiosis ilimitada, encierran el verdadero interés de estas 
representaciones. En últimas, el interés de los signos radica no solo en su contenido 
manifiesto, en el nivel de la expresión, sino sobre todo en el plano del contenido, en 
sus significados no visibles e implícitos.

Este nivel de representación es un tema que aún falta por abordar desde las 
Ciencias Sociales. Cada testimonio, cada narrativa, cada discurso emitido por las 
víctimas, y que se materializó en una compilación periodística, o en una bitácora, 
o en una publicación institucional, cobra valor, no por las palabras emitidas, sino 
por las miradas y las lecturas que las víctimas movilizan de su propia condición. 
Los dispositivos de memoria de las víctimas han sido leídos desde la construcción 
hegemónica, es decir, se han supeditado al statu quo establecido por la ideología 
dominante, ya sea el Estado o los medios de comunicación masivos como instru-
mentos que emplea el mismo poder. Pero no han sido enfocados desde la versión 
que las propias víctimas hacen, en este caso, de la crisis humanitaria padecida. No 
se han realizado estudios que se acerquen al correlato construido por las víctimas 
de un pasado que, al ser construido por el discurso, no solo es recuperado, sino, 
sobre todo, interpretado. Por el momento, dejemos consignada la preponderancia 
de estos dispositivos de memoria con el conflicto vivido y con las formas como las 
víctimas y sus asociaciones construyen los correlatos (sus propias versiones) de la 
crisis padecida, ideas que se desarrollarán más adelante.

Las Jornadas de la Luz, por otra parte, eran unas iniciativas que buscaban que 
todos los primeros viernes de cada mes las comunidades hicieran procesiones, ora 
en silencio, ora rezando, en la que la luz artificial era reemplazada por las luces 
de las velas que pendían de las manos de los caminantes. Al final de cada jornada 
los participantes se congregaban en el parque principal de la localidad para inter-
cambiar las historias de dolor de sus seres queridos en las tertulias nocturnas. En 
las marchas los integrantes de los colectivos de víctimas y demás miembros de la 
comunidad llevaban las fotos de sus familiares desaparecidos, elemento que fue el 
ingrediente principal para pensar en un lugar para conservar la memoria colectiva 
a partir de los retratos de quienes ya no estaban. Esta idea se materializó en el mu-
nicipio de Granada, con el Salón del Nunca más, sitio emblemático de la localidad 
que hasta hoy tiene abiertas sus puertas a propios y extraños para que recuerden 
o se informen de lo que sucedió en la época de la crisis humanitaria de la región.

Inaugurado en julio de 2009, el Salón del Nunca Más es un espacio museo-
lógico que se logró concretar gracias a la labor del colectivo de víctimas de Aso-



147

vida. Está ubicado a un costado de la iglesia, epicentro del parque de la localidad. 
Allí se encuentra de primera vista una pared en la que están exhibidas más de 250 
retratos de víctimas de la localidad. Inicialmente las fotografías respondían a las 
personas que habían perecido o desaparecido durante la época de agudización del 
conflicto, pero luego se fueron incluyendo otras personas que han sido el blanco de 
otros fenómenos más contemporáneos, como la delincuencia común o el ajuste de 
cuentas. Es decir, el lugar se ha convertido en un cementerio simbólico, donde los 
granadinos pueden encontrar a sus seres queridos, saludarlos, darles la bendición, 
o también desahogar sus penas y compartir sus alegrías con quienes ya no están 
presencialmente. Algunas fotografías han sido donadas por los familiares, muchos 
de ellos reacios —en principio— de sumarse a una iniciativa que les removía una 
amalgama de sentimientos confundidos entre la tristeza y la indignación; ante es-
tas vicisitudes, los miembros de Asovida se ingeniaban la forma de vincular a estas 
familias para que hicieran parte de esta construcción colectiva. Por ello, no es ex-
traño, como en todo cementerio, que muchas fotografías no cuenten con la visita 
frecuente de sus familiares, o que se encuentren bitácoras más vacías que otras.

Las bitácoras, a propósito, son libros que conservan en la portada la misma fo-
tografía exhibida en el mural, y que son empleados por los familiares para dialogar 
con sus seres queridos, como si fuera una especie de diario. Son varios los fenóme-
nos que allí se pueden observar en clave de las funciones del lenguaje ( Jakobson, 
1988): muchos de los familiares los utilizan para contar sus proyectos, sus sueños, 
sus obstáculos y logros, sus situaciones cotidianas —función referencial—; otros 
solicitan consejos (!) o desahogan sus frustraciones —función emotiva—; algu-
nos más realizan mensajes con dejos de lirismo, musicalidad o estilo que linda con 
lo literario —función poética—; la mayoría, por no perder contacto son sus muer-
tos o desaparecidos, emplean las bitácoras para consignar sus saludos como índices 
del recuerdo constante, a pesar de que ya hayan pasado muchos años de la pérdida 
del ser querido —función fática—; y no es escaso que quienes allí escriben apelen 
a su familiar, generalmente al padre, al esposo, para reprocharle su ausencia, o para 
retar a los victimarios por sus acciones —función conativa—. Como objetos testi-
moniales, las bitácoras son piezas fundamentales para el análisis de narrativas, pues 
sirven de repositorios de las sensaciones y las lecturas que las víctimas hacen de la 
realidad experimentada en la época del conflicto armado.

En el Salón del Nunca Más es posible encontrar otros dispositivos de memoria. 
Un segundo mural en el que se muestra los momentos de máxima tensión del con-
flicto en el pueblo, a manera de línea del tiempo. Una sala donde se pueden exhibir 
documentales y otras notas del cubrimiento que los medios de comunicación del 
país hicieron en la época del conflicto. Una exposición de los trabajos que reflejan 
las capacitaciones recibidas por la academia, por diferentes organizaciones no gu-
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bernamentales y por las mismas Provísame; allí es posible observar el impacto de la 
crisis humanitaria vivida en los miembros de la población, sobre todo en los niños, 
quienes consignaron en dibujos sus sensaciones y emociones. Un libro que figura 
a la entrada del museo en el que los visitantes al lugar socializan sus impresiones y 
sus mensajes. De igual forma, algunos objetos representativos de la tragedia, como 
lo que quedó del carro bomba empleado por la subversión en la toma guerrillera 
que en 2000 destruyó gran parte del casco urbano, o algunas muestras de la expo-
sición «Río abajo» de Erika Diettes, artista que, de la mano de las asociaciones de 
víctimas, compiló una serie de prendas de vestir y objetos personales de quienes 
murieron o desaparecieron durante la época del conflicto armado en el Oriente 
antioqueño y en otros lugares del país, para luego consignarlas en una performance 
que ha impactado los procesos de memoria en el país. Todos estos dispositivos 
de memoria se han ido sumando de manera paulatina, lo que mantiene vigente el 
lugar y la idea de Asovida de conservar perennemente la memoria de lo acaecido.

Así como Granada, otros municipios del Oriente lejano —como San Carlos 
y San Francisco— cuentan en sus parques principales con sitios conmemorativos 
que sirven de símbolos de memoria de la tragedia. En ambos se han adecuado mo-
numentos que conservan grabados en diversos materiales (piedras, mariposas y 
flores artesanales) los nombres, las fechas y los datos de las víctimas del conflicto. 
Estos lugares, sus materiales y sus formas, en palabras de quienes están tras su erec-
ción, tienen un alto grado de representatividad, así como lo eran otros símbolos 
como la luz y los abrazos. Son, entonces, recursos que emplean están comunida-
des para condensar los sentidos y las significaciones de una realidad que aún sigue 
haciendo parte de su cotidianidad, pero que a la par busca ser transformada con 
rituales que, en este juego de anfibologías constantes, posibilitan la perpetuidad de 
la tragedia a expensas de un porvenir más prometedor.

Como se puede deducir, es notable la recurrencia del testimonio como factor 
común en estos dispositivos de memoria: en las tertulias, en las excursiones que 
buscaban recuperar las sendas olvidadas, en las jornadas de la luz, en las bitácoras, 
en las exposiciones que acompañan al Salón del Nunca Más. Todos estos vehícu-
los de memoria son constructos que emplean el lenguaje como fin y como recur-
so, como pretexto y como texto. Informan, comunican, configuran, pero también 
exorcizan y catalizan. Es evidente el esfuerzo de estas comunidades por no dejar 
que otros cuenten la historia, sino que sean ellos mismos quienes reconstruyan 
los pedazos desperdigados de lo que ocurrió. Muchas de esas versiones, afortuna-
damente, han sido capturadas para la posteridad por emprendedores de la memo-
ria ( Jelin, 2002, p. 86), esto es, por periodistas, por comunicadores populares que 
emergieron de estas municipalidades y de las mismas entrañas del conflicto, por las 
instituciones que acompañaron el proceso de madurez de las asociaciones de vícti-
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mas. Pinceladas de esos testimonios han sido reproducidas por los medios masivos. 
También han servido de apoyo y de puntos de partida para investigaciones de corte 
académico que se han ocupado del fenómeno, de los cuales se destacan las miradas 
que se han hecho desde la psicología, la antropología y la sociología. Figuran en las 
publicaciones de la institucionalidad y del Estado. Sin embargo, no hay referentes 
ni indicios de estudios que, desde la lingüística, el análisis del discurso y la semió-
tica, propongan un enfoque de interpretación de estas narrativas desde la transdis-
ciplinariedad de las Ciencias Sociales. Tampoco se tiene conocimiento de apuestas 
por profundizar en los sentidos que estos testimonios encierran en relación con las 
perspectivas que las propias víctimas tienen de su condición. Estas y otros hori-
zontes investigativos se constituyen en posibles nichos de futuras investigaciones.

Las narrativas de las víctimas

En la segunda década del presente siglo comenzaron a publicarse de manera 
sistemática, y quizás un tanto inconexa, una serie de trabajos de corte periodístico, 
tanto de iniciativas particulares como por parte de la institucionalidad y el Estado, 
con el fin de visibilizar y sistematizar los horrores padecidos por las víctimas duran-
te la crisis humanitaria que vivió la región y el país en las postrimerías del siglo XX. 
Las razones de este auge son varias: por una parte, la posibilidad que encontraron 
los interesados en retratar las penurias vividas en la región de acceder de manera 
más directa a sus fuentes, no solo porque la disminución del conflicto posibilitó que 
las víctimas se sintieran menos coaccionadas, sino también porque el dolor tenía 
cierta condición de retrospectiva, en el sentido de que los hechos en torno de los 
cuales giraban los testimonios ya tenían cierta proclividad en el tiempo. Desde lue-
go que el dolor era latente, pero la autocensura y la imposibilidad que da la cercanía 
de los hechos a las víctimas estaban subsanadas. Por otra parte, el acompañamiento 
a las víctimas de las organizaciones no gubernamentales, de la institucionalidad (la 
Iglesia, la empresa privada) y el Estado había hecho mella en la exacerbación del 
sentimiento que se suele profundizar ante el abandono y la soledad. Desde luego, la 
aparición de las asociaciones de víctimas y de todos esos dispositivos de memoria 
posibilitaron que las fuentes fueran más accesibles, más dispuestas, más esporádicas 
al momento de ser contactadas, precisamente porque aprendieron que el desahogo 
del diálogo era una estrategia para la autosanación. Así mismo, los desplazamientos 
masivos propiciaron que los investigadores, periodistas e instituciones asentados 
en las grandes urbes que fueron receptoras de víctimas (en este caso, Rionegro, Ma-
rinilla, Medellín) vieron en estas nuevas poblaciones la oportunidad de registrar no 
solo el fenómeno que directamente les competía a sus localidades, sino también las 
causas y, con ellas, las características del conflicto padecido en las municipalidades 
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del Oriente lejano. Desde los mismos lugares donde el conflicto se vivió con mayor 
intensidad comenzaron a surgir comunicadores empíricos, escritores de vocación, 
profesores con formación en la búsqueda y el registro de testimonios, y líderes co-
munitarios con perfiles de reporteros que encontraron un ambiente ideal para pu-
blicar sus pesquisas en torno de la tragedia humanitaria que azotó a sus pueblos. 
Igualmente, el mejoramiento de las condiciones de accesibilidad a los territorios 
más apartados también facilitó el ingreso de académicos y reporteros, algunos de 
ellos oriundos de municipios de las zonas más apartadas, pero que habían emigrado 
de allí en búsqueda de mejores alternativas de formación, y que ahora regresaban a 
sus sitios de origen para desarrollar su misión profesional.

En el plano estrictamente local y, por ende, de interés especial para la presente 
reflexión, las publicaciones que han sido realizadas del conflicto armado y las vícti-
mas en el Oriente antioqueño centran su atención en las vivencias de poblaciones 
muy concretas, como San Carlos (Olaya, 2012), Granada (Tamayo, 2013), Sonsón 
(Gallego, 2013), San Luis (Gómez, 2010; Rivera, 2014), Guatapé (Idárraga, 2015), 
San Rafael ( Jaramillo y Gómez, 2016), San Francisco (Gallego, 2016) y el territorio 
en general (Zuluaga, 2007), factor que posibilita la configuración de categorías que 
permitan hacer un análisis comparativo de las realidades sufridas por las víctimas 
del conflicto en diversas partes de la región, y que se erigen como insumos signi-
ficativos para analizar y profundizar los procesos de construcción de memoria co-
lectiva, que hoy por hoy identifican a estas comunidades como modelos nacionales 
e internacionales de resiliencia y de resistencia civil. Estos trabajos contrastan con 
las publicaciones de la institucionalidad (Centro Nacional de Memoria Histórica, 
2011; Colectivo de Derechos Humanos Semillas de Libertad, Codehsel, 2007; Pro-
grama de las Naciones Unidas para el Desarrollo —PNUD—, 2010), pues en las 
primeras el testimonio de las víctimas cumple un rol principal, mientras que en las 
segundas tienden a acompañar el recuento de los hechos y la lectura de lo ocurrido 
en términos de cifras y estadísticas. Así mismo, existen otras publicaciones que re-
únen testimonios de víctimas en el ámbito nacional, tanto de investigadores (Bello, 
Mantilla, Mosquera y Camelo, 2000; Bello y Vásquez, 2011; Girón, Bedoya, Urrego 
y Marín, 2013; Gómez, 2011; Herrera et al, 2013; Iáñez et al, 2011; Lara, 2012; Nie-
to, 2006, 2008 y 2012; Rey y Rincón, 2008; Suárez et al, 2013; Pinilla, 2006), como 
de instituciones (Centro Nacional de Memoria Histórica, 2013 y 2014; Comisión 
de Verdad y Memoria de Mujeres Colombianas, 2013; Fondo de Justicia Transicio-
nal, 2013; Universidad San Buenaventura y Comisión Nacional de Reparación y 
Reconciliación, 2009)15. Algunos de ellos incluyen capítulos dedicados al Oriente 

15 Al respecto, el Centro Nacional de Memoria Histórica cuenta en su página web http://www.
centrodememoriahistorica.gov.co/ con otros trabajos de memoria en relación con las víctimas del 
conflicto armado en toda Colombia.
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antioqueño mientras que otros sirven de base para contextualizar y relacionar el 
fenómeno con lo ocurrido en otros escenarios. Estos trabajos pueden servir en fu-
turas investigaciones para complementar y completar los textos base que centran su 
interés exclusivamente en la región oriental o, ya sea el caso, para realizar estudios 
comparativos entre la historia oficial y la historia alternativa.

A propósito de los relatos autobiográficos y de las crónicas, perfiles y reporta-
jes y algunos géneros literarios que contienen las historias de vida de las víctimas 
del conflicto en el Oriente antioqueño, es justo destacar el terreno propicio para 
el diálogo de las Ciencias Sociales, donde para algunos el periodismo se convierte 
en detonador y articulador de diversas metodologías (Nieto, 2013), o al menos, 
se ha encargado de sistematizar las memorias de las víctimas, de tal suerte que el 
trabajo etnográfico y de recopilación de testimonios hoy pueda ser relegado por el 
análisis y la discusión teórica. De hecho, lo importante ahora en relación con estos 
dispositivos de memoria no es la búsqueda de una reconstrucción absoluta de los 
acontecimientos, sino que, desde un contexto local, se busque un enfoque trans-
disciplinar que, al desarrollar un tratamiento crítico del discurso testimonial, logre 
situar el fenómeno de las víctimas del conflicto armado en una dimensión global 
(Buchenhorst, Daniello y Bozal, 2009).

Estos archivos, enfocados desde las Ciencias Sociales, ofrecen claves para 
comprender el fenómeno de la violencia en Colombia y para servir de soporte his-
tórico y conceptual en los tiempos de posguerra, diálogos de paz, negociación con 
los movimientos subversivos o postconflicto, de los que ahora tanto se habla. Lo 
cierto del caso es que estas narrativas, al incorporar en primera persona el testi-
monio de las víctimas, se sobrepone a la verdad histórica y estandarizada que se 
ha ventilado desde el discurso hegemónico16, y se convierten en un reto político y 
estético para el investigador.

Las víctimas narran porque no confían en la justicia punitiva. Y esperan que la 
palabra instaure una justicia por la vía de la moral y de la ética (…) Narrar les per-
mite saber que están vivos y que su voz les concede hacerse cargo de su historia y 
contribuir a que la sociedad también lo haga. También narran porque se conside-
ran testigos calificados o autorizados para contar lo sucedido; pues se sienten po-
seedores de la verdad. Los relatos de las víctimas develan lo que ha permanecido 
en las sombras, sin significado; y aquello no es otra cosa que su experiencia como 

16 Para Ricoeur (2000) la memoria está relacionada directamente con la identidad, en tres niveles: 
1) distorsión de la realidad, 2) legitimación del poder, 3) integración del mundo común por medio de 
sistemas simbólicos inmanentes a la acción, que permiten la edificación de la identidad. En este sentido, la 
identidad de las víctimas que se configura en sus discursos, más que edificarse en torno de una realidad, se 
considera un elemento que va ligado a la hegemonía, aunque en clave del análisis crítico del discurso habría 
que poner en duda esa labor de legitimación del poder.
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sufrientes. Ellos son poseedores de una mirada particular sobre la realidad, y sin 
ella, cualquier relato quedaría incompleto (Nieto, 2013, p. 416).

De este modo, los medios de comunicación masiva o medios mainstream 
(Chosmky y Herman, 1990) —es decir, los medios que son la plataforma de los 
pensamientos, gustos o preferencias predominantes en un momento determina-
do de una sociedad— se han encargado de mostrar el conflicto y la violencia ar-
mada desde un punto de vista donde se privilegia y prima la mirada hegemónica 
(Gramsci, 2003); esto es, un consenso social que trasciende el interés económico 
y en el que los intereses y posiciones de los líderes de opinión (Lazarsfeld, 1979) 
eclipsan las versiones del resto del público. Dicho panorama repercute en que los 
lineamientos de un conjunto de fuerzas económicas minoritario crean una ideolo-
gía, con la pretensión universal de que este pensamiento único (Ramonet, 2008) 
permee las demás instancias de la sociedad. De esta manera, los imaginarios en 
torno de un fenómeno como la violencia son construidos a la imagen y semejanza 
de los designios de los más poderosos. Como resultado, advierten algunos teóricos 
(Suárez, 2011), el auge de la memoria en las sociedades contemporáneas ha sido 
a veces despreciado desde altas esferas intelectuales, aunque paradójicamente ad-
quiere un interesante valor analítico para las Ciencias Sociales.

No obstante, pareciera que las Ciencias Sociales se han enfocado demasiado 
en el análisis de las guerras y del conflicto, pero han sido avaras para reflexionar en 
torno del dolor y el sufrimiento individual (Nordstrom, 1995). Ahora, el auge de 
compilaciones que han consolidado los relatos individuales de víctimas que, en 
medio de un entramado socio-cultural e histórico, configuran un discurso colec-
tivo (Palencia, 2015) sirven para analizar cómo esas narrativas de dolor no solo 
unen el recuerdo a la memoria, sino que configuran la dimensión política y pública 
a ese actor de re-memorar, en palabra de Ricoeur (2000).

Retos y nichos de investigación (a manera de epílogo)

Los académicos que se han concentrado en el estudio de las narrativas de las 
víctimas (Blair, 2008; Nieto, 2013; Millones, 2014) enfatizan que sus investiga-
ciones son solo el punto de partida de un tema del que aún falta mucho por ex-
plorar, sobre todo en lo relacionado con la dotación de sentidos a las historias, 
la resignificación, el salto de lo individual a lo colectivo, la manera como estos 
procesos observados tienen lugar en la sociedad como conjunto y la necesidad de 
una mayor exploración de las manifestaciones artísticas, culturales y simbólicas. 
Otros estudiosos del conflicto armado en Colombia llaman la atención acerca de 
la ausencia de estudios que se preocupen por «las formas de resistencia cultural y 
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política cotidianas que se han dado para contrarrestar la violencia y para mantener 
una autonomía relativa frente a los actores armados» (Alzate, 2010; p. 41). En ese 
sentido, llama la atención el diálogo transdisciplinar a partir de la pragmalingüísti-
ca y el Análisis Crítico del Discurso, o un abordaje desde el análisis de contenido, 
la semiótica textual, la retórica o el estudio comparado entre la historia oral y la 
historia oficial no ha sido considerado en el contexto de los estudios de corte local 
y nacional en torno de las narrativas, las víctimas y el conflicto, y que en los pocos 
trabajos en el ámbito internacional que figuran al respecto prima el interés por apli-
car el análisis de discurso y demás recursos lingüísticos en ámbitos como el análisis 
de medios, la literatura, la estilística y la retórica. En definitiva, hay una ausencia de 
estudios que logren vincular la lingüística y diferentes disciplinas de las Ciencias 
Humanas y Sociales en torno de las narrativas y los discursos que se generan a 
partir de un fenómeno que tiene tantos matices y tanto impacto en la contempora-
neidad como lo es el de la violencia y el conflicto armado.

El tiempo de la emergencia de estas compilaciones es un factor vital para 
cualquier abordaje investigativo, toda vez que los testimonios que aparecen allí no 
solo sirven para mostrar e informar acerca de las circunstancias vividas, sino, sobre 
todo, la manera como las víctimas las reconstruyen, las presentan, las recuerdan, las 
interpretan. En otras palabras, es imperativo, en esa semiosis ilimitada planteada 
por Eco (1988) y la semiosis infinita formulada por Peirce (1931-1958), abogar 
por una interpretación textual de los correlatos de las víctimas en torno del horror 
padecido. En últimas, hace falta enrutar los aportes de diferentes Ciencias Sociales, 
como la Antropología, la Sociología y la Historia, hacia la construcción de un sen-
tido posible de la condición de víctimas del conflicto armado a partir de las confi-
guraciones que las víctimas propias víctimas hacen de sí. Por ejemplo, las narrativas 
que aparecen en los libros que ya hemos indicado, y que centran su atención en las 
narrativas de víctimas del Oriente antioqueño, valen más por las lecturas que las 
víctimas hacen de su propia condición y del propio conflicto que por la recons-
trucción que se haga de la situación padecida, en términos de datos, informaciones 
y anécdotas. De seguro el recurso será el texto, y las metodologías pueden abarcar 
desde el análisis crítico del discurso y la pragmalingüística, y el insumo para acce-
der a los sentidos será la transdisciplinariedad. Esa triangulación novedosa entre 
materia, metodología y enfoque teórico aún no ha sido tratada de manera profun-
da, a menos en el caso del Oriente antioqueño, por las ciencias sociales.

Hay un común denominador que caracteriza esta serie de publicaciones: el 
uso de la primera persona protagonista, detalle que indica que la manipulación que 
hace el periodista o escritor está más relacionada con la estructura que con el con-
tenido. Generalmente, los formatos del periodismo narrativo —como el perfil, la 
crónica y el reportaje— que aparecen en los medios de comunicación masiva son 
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narrados en tercera persona (para tener un radio de acción más amplio del hecho 
narrado y, de esta manera, poder incluir diferentes versiones que incluyen contras-
taciones de fuentes), o en primera persona testigo (donde el periodista describe 
y cuenta un suceso haciendo hincapié en los protagonistas y el hecho como tal, al 
tiempo que incluye sus propias observaciones e inclusive interpretaciones). En las 
compilaciones que han surgido en los últimos años y que han sido realizadas por 
periodistas de la región o reporteros esporádicos, en cambio, el escritor sirve de 
médium entre quienes cuentan la historia —los protagonistas, las víctimas— y sus 
lectores, de tal manera que quien escribe opera con cierto grado de invisibilidad. 
Esta mínima contaminación del testimonio (si se permiten los términos) hace que 
llegue a los ojos del decodificador el relato crudo, casi producto de la trascripción 
literal de las versiones. Desde luego, el uso de la primera persona protagonista tiene 
desventajas: la mirada constreñida y, por ende, la imposibilidad de incluir de mane-
ra paralela otros puntos de vista acerca del mismo fenómeno; la supeditación del 
hecho a la fuente, con el peligro de quedar esclavo de las posibles tergiversaciones 
o manipulación que haga de los hechos quien habla; las circunstancias físicas del 
encuentro periodista-fuente y las situaciones emocionales y anímicas experimen-
tadas en el momento del intercambio por quien entrega la información, aspectos 
que condicionan el testimonio, eso sin contar otras, como la relación de caracteres 
y de empatías entre el entrevistador y su fuente, o el vínculo de quien habla con el 
conflicto armado como tal (de actor a paciente). No obstante, las reconstrucciones 
subjetivas sirven, en beneficio de inventario, como plataformas de acercamiento al 
pathos que configura el ethos de la víctima, es decir, a las sensaciones, sufrimientos 
y emociones que se desprenden de la condición de víctimas y que precisamente 
estructuran esta identidad.

La situación anterior tiene un colofón: la distancia que todo testimonio guar-
da en relación con el fenómeno al que se refiere, además de la posición de quien 
narra. Toda versión, todo constructo textual, toda expresión que se hace a partir 
de una realidad es una reconstrucción, un correlato, una traducción que incluye la 
versión de quien narra: su subjetividad, su posición en relación con el fenómeno, 
sus intereses, sus posiciones, su individualidad. No estamos, en últimas, ante una 
realidad sino ante la versión de alguien que padeció o vivió esa historia. Los hechos 
hacen parte del pasado; las versiones actualizan esas situaciones ya vividas, pero no 
solo para mostrarlas como fueron, sino para reflejar la lectura que los protagonistas 
hacen de lo acontecido. Allí habrá, entonces, silencios, omisiones, sublimaciones, 
énfasis, perspectivas, recuerdos y construcciones in situ (a veces los testimonios 
configuran otras realidades que no se creían que existían, si se quiere, sentimien-
tos, pensamientos y evocaciones que sorprenden a la misma fuente que da su tes-
timonio). Estos universos consignados en dichas compilaciones posibilitan que se 
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pueda reconstruir el escenario de lo acontecido a partir de los puntos de vista de 
quienes vivieron en carne propia lo acaecido, en contraste con las versiones que aún 
prevalecen y que corresponden a lo que la ideología dominante quiso que se instau-
rara como única versión. Lo anterior explica que la semiosis ilimitada (la interpre-
tación de interpretaciones) se mueve en la disyuntiva de riesgo y posibilidad. Esa 
acción sostenida de conjeturar es la que ha posibilitado que la ciencia se reinvente y 
se renueve, y posiblemente es la razón por la cual los juegos de interpretación que se 
suscitan de las narrativas de víctimas es una empresa que apenas comienza.

Sobra decir que la época del escalonamiento del conflicto armado en el Orien-
te antioqueño representa, en clave metonímica, la crisis humanitaria que vivió el 
país, donde la población civil estuvo en medio del fuego cruzado de las fuerzas sub-
versivas, contrainsurgentes y del Estado. Coincide el tiempo de esta agudización 
con otros fenómenos bélicos, que precisamente presentan su punto más álgido en 
los albores de un nuevo siglo. De ahí la importancia de detenerse en las narrativas en 
torno de un fenómeno que, si bien responde a las características internas y particula-
res de una región, también sirven de muestra inductiva de la condición humana y, en 
concreto, de uno de los fenómenos históricos más trascendentales en la historia de la 
Colombia contemporánea. Al respecto, entonces, vale la pena preguntarse: ¿Cuáles 
son las características de esa época del recrudecimiento del conflicto armado, visto 
desde la perspectiva de las víctimas? ¿Es susceptible encontrar variaciones en rela-
ción con las lecturas que las víctimas hacen de su propia condición, en relación con 
la manera como el discurso hegemónico —del Estado, de los actores armados, de la 
institucionalidad, de los mass medios de comunicación, de la propia academia— las 
ha visibilizado? ¿Es posible, desde un análisis de contenido que incluya la pragma-
lingüística, la semiótica textual y el análisis crítico de discurso detectar los sentidos 
profundos encerrados en esos testimonios de víctimas, que afortunadamente han 
sido compilados en textos periodísticos que comenzaron a abundar en la época del 
declive del conflicto? Estos interrogantes pueden ser el objeto de estudio de futuras 
investigaciones que se preocupen por las narrativas de las víctimas.
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Introducción

El estudio de la ciudad desde el ámbito de la comunicación data de comienzos 
de los años noventa. Esto indica que las investigaciones en este campo no son nue-
vas, pero sí recientes. La ciudad en tanto espacio de comunicación emergió como 
objeto de estudio gracias a la ampliación del campo de estudio de la comunicación, 
que hasta finales de los años ochenta se había centrado en la investigación de los 
medios de comunicación y de los impactos ideológicos de la información. «Ese 
abandono del mediocentrismo [permitió] indagar la comunicación en tanto pro-
ceso cultural de producción, reproducción, circulación y usos de significados so-
ciales, y como cuestión de sujetos y no solo de aparatos» (Badenes, 2007, párr. 6).

En la disciplina de la comunicación social se empezó a comprender que la 
ciudad —y, en general, lo urbano— influye de muchas maneras en los grupos hu-
manos: en sus formas de actuar e interactuar, de vestir, de construir imaginarios en 
las personas —las que viven en la ciudad y las que vienen de otra parte—; y que 
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la ciudad es el espacio ideal para estudiar los modos de simbolización y las formas 
sociales de producir y utilizar los significados colectivos. Este nuevo enfoque se 
propuso estudiar la ciudad desde otras perspectivas, «...no exclusivamente desde 
su imperativo territorial, ni como la suma de acciones ciudadanas aisladas, sino 
fundamentalmente como red de interacciones, como trama social» (Varela, 2003, 
p. 147). Los estudios de la relación comunicación-ciudad son herederos, por tanto, 
de los estudios culturales urbanos iniciados por la sociología.

En América Latina, UNESO inició en 1992 una serie de reuniones para abor-
dar la reflexión acerca de la relación comunicación-ciudad; las reflexiones han sido 
orientadas a pensar la ciudad desde la comunicación y la cultura teniendo en la 
cuenta que desde finales del siglo pasado el mayor porcentaje de la población es 
urbana; para el caso de Colombia, «...en el censo de 1938, la población urbana era 
menos de la mitad de la población del país y, en 1993, casi el 30 % vivía en la zona 
rural» (Murad, 2003, párr. 2). Según datos del Banco Mundial (2014), para el año 
2000 en Colombia la población rural era el 28 % del total, y para 2012 fue del 24 %, 
lo cual indica que, transcurridos dos lustros del siglo XXI, por lo menos el 76 % de 
la población colombiana es urbana. Esto llevó a la comunicación social a investigar 
también los fenómenos provocados por la vida urbana en la época de la moderni-
dad latinoamericana.

Precisamente, uno de los campos de estudio que viene tomando fuerza en la 
perspectiva de la comunicación para el desarrollo es aquella que busca compren-
der los fenómenos que se dan en la relación comunicación-cultura-ciudad. El ob-
jeto de este campo de reflexión prioriza la comprensión de las dinámicas comuni-
cacionales y culturales propias del ámbito urbano. Badenes (2007), por su parte, 
propone cuatro líneas de comprensión:

La que prioriza las prácticas urbanas en la ciudad vivida, la que enfoca los ima-
ginarios o las representaciones sobre la ciudad, la que tiende a debatir la condi-
ción «post» (posmoderna, posindustrial, etcétera) de una ciudad en proceso de 
transformación, y finalmente ciertas lecturas del espacio urbano como un relato 
en sí mismo, asociadas a la reflexión sobre los sitios de memoria (párr. 33).

Este autor también encuentra que a la primera línea corresponden dos gran-
des orientaciones: una que se pregunta por los modos de expresión e identifica-
ción de actores urbanos, sus dinámicas y lenguajes; y otra que se cuestiona por 
los modos de comunicar de los habitantes urbanos y las formas de significar en 
espacios urbanos concretos: «...una calle, un mercado, un barrio, algún espacio 
recreativo [o] un medio de transporte» (Badenes, 2007, párr. 41). Como puede 
inferirse, comprender los fenómenos que se dan en la relación comunicación-cul-
tura-ciudad se constituye en el objeto de este campo de reflexión que prioriza la 
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comprensión de las dinámicas comunicacionales y culturales propias del ámbito 
urbano. En ese contexto, la plaza y la calle son espacios públicos por naturaleza; lo 
anterior hace que estos espacios se conviertan en centro de atención de los estu-
dios acerca de la ciudad o de lo urbano.

Para el caso concreto de la presente investigación, realizada en Rionegro (An-
tioquia, Colombia), se encuentra que esta localidad ha tenido un proceso de cre-
cimiento urbanístico y poblacional más dinámico que otros municipios del Alti-
plano del Oriente antioqueño. Según el censo de 1964, en Rionegro vivían 31 378 
personas (12 844 en la cabecera; 18 534 en el resto); en 1973 la población aumen-
tó a 43 316 personas (23 639 en la cabecera; 19 677 en el resto); el censo de 1985 
indica que el número de habitantes fue de 59 640 (30 835 en la cabecera; 28 805 
en la zona rural); ya en 1993 se reportan 75 467 habitantes, de los cuales 46 201 
vivían en la zona urbana y 29 266 en la zona rural según el Departamento Admi-
nistrativo Nacional de Estadística (Dane, 2011). Los datos del último censo del 
siglo XX empiezan a mostrar la tendencia de crecimiento de la población en el área 
urbana de Rionegro, un fenómeno generalizado en Colombia que se sigue dando 
a comienzos del siglo XXI, si se tiene presente que para 2005 Rionegro ya contaba 
con 101 046 habitantes —de los cuales el 73 % se encuentra en la zona urbana— y 
que las proyecciones a 2018 indican que la población será de 126 193 habitantes, 
82 971 en la cabecera (Dane, 2005).

Como puede interpretarse, Rionegro es un municipio que se ha visto inmerso 
en el crecimiento acelerado de su infraestructura y su población, haciendo que cada 
día existan nuevas dotaciones y espacios para la industria, la vivienda, el consumo 
y el esparcimiento de los habitantes y las personas que llegan a él, promoviendo 
su transformación territorial. Lo anterior lleva a que los ciudadanos identifiquen 
ciertos cambios que han ocurrido a través de los años en el municipio y la transfor-
mación de las dinámicas que en él acontecen.

El municipio ha tenido que afrontar, fruto de sus transformaciones, problemá-
ticas como crisis identitarias que han afectado en gran medida el reconocimiento 
de sus habitantes hacia el municipio, su historia, sus costumbres y hasta su espacio. 
Por estas transformaciones y otras relacionadas con el proceso de modernización, 
Rionegro —con sus plazas, calles, escenarios públicos y otros espacios urbanos— 
se convierte, por tanto, en una realidad para comprender. En tal sentido, esta inves-
tigación se propuso el objetivo de describir los modos de socialización y comuni-
cación que se presentan en las calles de Rionegro a partir de nociones propias de la 
relación comunicación-cultura-ciudad, como micro-territorios urbanos, escenarios 
de comunicación y ciudad narrada, que son categorías de estudio propuestas por 
Pereira (1995). Para ello, se enfocó en explorar los principales microterritorios ur-
banos, los símbolos, sentidos y modos de comunicar que ocurren en ellos, recono-
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cer las dinámicas, lenguajes, modos de expresión de los principales actores sociales 
e indagar la idea o concepto que construyen los medios de comunicación a partir 
de las narraciones de hechos ocurridos en estas calles de Rionegro.

Metodología

La presente investigación es de tipo cualitativo y, teniendo en la cuenta que 
buscó describir aspectos relacionados con los modos de comunicar de las personas 
en sus escenarios naturales —en este caso, las cinco calles de Rionegro selecciona-
das—, aplicó el método etnográfico; esto permitió observar la realidad y «...captar 
significados para interpretar y comprender las acciones de los otros en contextos 
sociales determinados» (Galeano, 2004, p. 69). Así, entonces, el método etnográ-
fico guió el proceso de descripción del campo de la realidad social específico, par-
ticularmente los modos de socialización y comunicación que se presentan en las 
calles de Rionegro seleccionadas como unidad de estudio4.

La descripción partió de la construcción teórica preliminar elaborada en la 
etapa de formulación del proyecto; esta construcción fue importante porque apo-
yó el proceso de observación y de descripción de los hechos sociales observados. 
Ese referente teórico fue útil, en consecuencia, para verificar o contrastar los re-
sultados de la observación y el registro documental, y, de esta manera, describir la 
realidad específica de lo que ocurría en las calles seleccionadas.

En el método etnográfico es clave la observación directa, por lo que se utilizó 
como técnica la observación participante para el logro de los dos primeros objetivos; 
en este caso se utilizó el diario de campo como instrumento de recolección de la infor-
mación. Se realizaron varias visitas y recorridos a cada una de las calles escogidas y se 
realizaron entrevistas informales a personas que habitan o concurren en estas calles.

La técnica de la observación ayudó a que los investigadores pudieran prestar 
atención a «...la rutina, las actividades inusuales y las interacciones que suceden 
de manera normal y espontánea en el campo objeto de estudio, sin involucrarse 
personalmente en lo que ocurre» (Galeano, 2009, pp. 34-35). En el caso de esta 
investigación, esas rutinas, actividades e interacciones corresponden a los modos 
de socialización y comunicación que se dan en las calles de Rionegro. En efecto, 
la observación se centró en descubrir los símbolos que se manifiestan en lugares 
específicos de las calles escogidas, así como los sentidos que le dan las personas 
a esos símbolos y los modos en que se relacionan los habitantes en esos lugares o 
microterritorios. Esta técnica también ayudó a reconocer cuáles son las dinámicas, 

4 La unidad de estudio corresponde a las siguientes calles: calle Obando, calle de la Madera, La 
Convención, calle de las Zapaterías y Belchite. Para definir estas calles se realizó un sondeo entre habitantes 
y visitantes, a quienes se les preguntó cuál calle consideraba más representativa del municipio de Rionegro.



167

lenguajes y modos de expresión de los principales actores. Por tanto, la observa-
ción estuvo focalizada en los aspectos que proponen los objetivos de la investiga-
ción y, al responder a una pregunta y un contexto, a la observación se llegó tenien-
do claridad acerca de qué se iba a observar y en dónde, para recoger lo observado 
en una relación descriptiva de la realidad.

Para el tercer objetivo se acudió a la técnica de revisión documental, la cual se 
realizó en medios de comunicación escritos y digitales, como periódicos y revistas. 
Para organizar la información recogida se diseñó como instrumento una matriz de 
registro, en la cual se definieron columnas o campos para registrar el nombre del 
medio de comunicación, el tipo de medio y los relatos publicados en ellos con re-
lación a las calles seleccionadas en la unidad de estudio; también se incluyó un es-
pacio para memos analíticos que posteriormente permitieron determinar la idea o 
concepto que circula en los medios de comunicación acerca de las calles escogidas.

Las calles de Rionegro como micro-territorios urbanos: escenarios de comu-
nicación y ciudad narrada

La plaza y la calle son espacios públicos por naturaleza; lo anterior hace que, 
en el contexto de lo urbano, estos espacios, entre otros, se conviertan en centro 
de atención de los estudios acerca de la ciudad. Particularmente en la calle «...se 
verifican los procesos de socialización y comunicación más representativos de la 
vida urbana» (Medina, 2005, p. 23). Asumidos estos procesos como fenómenos 
relacionados con el campo de estudio que vincula comunicación con cultura y co-
municación con ciudad, surge en el ámbito de la comunicación social la intención 
de estudiar la relación entre espacio y prácticas sociales. Según Reguillo, una de las 
formas en que se puede entender el espacio urbano es como «...lugar social que 
hace posible la emergencia de ciertos fenómenos» (1995, p. 28). En esta defini-
ción, la autora da a entender que el espacio urbano adquiere relevancia como el 
lugar o el escenario de determinadas situaciones protagonizadas ya sea por indi-
viduos o grupos sociales, situaciones que, por su habitualidad, van adquiriendo la 
condición de prácticas. En ese sentido, las ciudades «...son espacios privilegiados 
para comprender las dinámicas de la cultura (…), los diversos modos de expre-
sión, simbolización, producción de significaciones y los usos sociales de la comu-
nicación» (Pereira, 1995, p. 11).

Breve historia de las cinco calles seleccionadas

Las calles escogidas para la unidad de estudio tienen notorios vínculos con 
hechos históricos o relaciones directas con la tradición. Belchite es considerada 
una de las primeras calles que se formaron en Rionegro y también fue conocida 
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como Carrera Caldas; la calle de La Convención lleva este nombre porque en uno 
de sus tramos está ubicada la Casa de la Convención, denominada de esta manera 
porque en ella se realizó la convención nacional convocada por Tomás Cipriano 
de Mosquera en la que se escribió la Constitución Política colombiana de 1863; la 
calle Obando lleva este nombre en homenaje al general José María Obando, pre-
sidente de la República de Colombia en 1853; la calle de las Zapaterías tomó esta 
denominación porque en sus inicios emergió como un espacio destinado a la co-
mercialización y producción zapatera artesanal, oficio que se convirtió en tradición 
del municipio; por último, la calle de La Madera, la más reciente de todas, apareció 
como tal en el año de 1993 por iniciativa de seis apasionados por las artesanías 
elaboradas en madera, a quienes se sumaron otras personas que vieron en el oficio 
una oportunidad de negocio.

Belchite llegó a ser la calle principal de Rionegro; durante la época de la Colo-
nia vivían en ella las familias más prestigiosas: «La familia Vallejo, Escalante, Eche-
verri, Tobón, Arango, Bravo, ellos eran importantes porque manejaban las tierras, 
las minas y los esclavos», dice el periodista, escultor e historiador Jairo Tobón Vi-
llegas, heredero de una de estas familias y quien vive en la calle Belchite. El historia-
dor afirma que existen dos teorías acerca del nombre de esta calle: «Una se remite 
a una ciudad de España que se llama Belchite [en Zaragoza] y se presume que los 
primeros pobladores eran de allí, motivo por el cual el nombre es originario de 
ellos para recordar de dónde venían; la otra teoría dice que Belchite es una degene-
ración lingüística de la expresión francesa belle cité, que traduce bella ciudad». Esta 
calle partía de la plaza principal de Rionegro hacia el sur, era la principal vía para 
salir hacia La Ceja, La Unión, Abejorral y Sonsón. «Había un puente de hamaca, 
un puente colgante; por ahí pasaba el sabio Caldas en 1813 para una finca que tenía 
por Ojo de Agua, por eso a esta calle también la llaman carrera Caldas», agrega el 
maestro Tobón. El puente es el que hoy se conoce como Puente Mejía, construido 
en madera a comienzos de 1900.

La calle de La Convención es otra de las calles históricas de Rionegro, con 
casas de estilo republicano, casas amplias donde vivieron grandes personalidades 
como José María Montoya Duque, «quien fue nombrado como primer goberna-
dor de Antioquia el 29 de julio de 1811», según reza la placa que está pegada en 
una nueva construcción donde funcionan actualmente una panadería y una pe-
luquería. En esta calle está ubicada la Casa de la Convención, una casona que fue 
propiedad de don Sinforoso García Salgar, convertida hoy en la Casa Museo de La 
Convención, donde reposa el archivo histórico municipal con documentación co-
rrespondiente al periodo 1750-1930, específicamente disposiciones de gobierno, 
actas notariales y sumarios. Es llamada Casa de la Convención porque en ella se 
reunieron los integrantes de la Convención que, en 1863, redactó una nueva Cons-
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titución para Colombia. Sobre esta calle también están el Parque de Los Mártires 
y la Capilla de San Francisco.

Igualmente, en la historia de Rionegro aparece la calle Obando, a la que tam-
bién se le conoce como La Chirria. Antiguamente partía de la Casa Consistorial, 
hoy Palacio Municipal, hacia el sector Alto del Medio. La calle «...se sitúa apenas 
a unas cuantas cuadras del parque La libertad, recinto del poder gubernamental, 
económico y religioso de la ciudad» (Ávila, 2014, párr. 1). El sector posee un no-
torio carácter popular y marginal, hecho paradójico en las ciudades en tanto «la 
pobreza absoluta está a tan solo metros de la opulencia y el poder» (Ávila, 2014, 
párr. 2). En esta calle estaban ubicados varios hoteles pequeños, graneros, bares y 
cantinas. Estos lugares se convirtieron en los espacios predilectos para la bohemia 
de escritores, poetas y caricaturistas. Pero, a partir de 1926 —con la ubicación de 
la plaza de mercado en el parque principal, por la dinámica propia de los mercados 
tradicionales como la llegada de campesinos y de comerciantes venidos de otras 
partes— la calle se convirtió en «...el escenario de trabajo perfecto para las traba-
jadoras sexuales», según afirma el licenciado e historiador Álvaro Arteaga. Así, la 
calle Obando y sectores aledaños se convirtieron en la zona de tolerancia, hasta la 
década de los años ochenta cuando de los prostíbulos pasó a la venta de sustancias 
alucinógenas, por lo que la calle fue tildada como una olla de vicio.

La calle de las Zapaterías, por su parte, es una calle que sale de la plaza de 
Rionegro, debajo de la Casa de la Maestranza, la que un día fuera la Escuela de 
Ingenieros de Antioquia y que hoy en día es patrimonio cultural del municipio. La 
calle empezó a denominarse así porque en ella se ubicó en los años treinta del siglo 
pasado, durante el apogeo de la industria del calzado, «...el conjunto de almacenes 
más importantes, donde los artesanos llevaban su producto, para ser distribuido en 
masa o para que el visitante lo encontrara reunido en un mismo lugar y fuera más 
fácil realizar la compra» (Llano et al, 2010, párr. 19). Cuentan los autores que solo 
algunas de las tiendas ubicadas en esta calle tenían su propio taller, lo que indica 
que la verdadera vocación de la calle de Las Zapaterías ha sido la distribución, no 
la fabricación, como muchos creen.

Por último, la calle de la Madera se conoce con este nombre desde 1993; an-
tes se le conocía como Puente Real. Las carpinterías ubicadas en esta calle se han 
identificado por más de dos décadas por la venta de elementos de madera, que van 
desde decoraciones pequeñas hasta muebles. En la página web de la administración 
municipal se la incluye entre los atractivos turísticos de la localidad, al igual que la 
calle de La Convención, en la categoría de «elementos del espacio público» (Mu-
nicipio de Rionegro, 2015, p. 3).

Todas estas calles están ubicadas en el centro histórico del municipio de Rio-
negro, una población que, por su arquitectura colonial, fue declarada Monumen-
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to Nacional de Colombia mediante el decreto 264 del 12 de febrero de 1963. Sin 
embargo, en el trabajo de observación realizado se encuentra que este municipio 
viene sufriendo un acelerado proceso de industrialización y urbanización fruto de 
la presión que recibe de Medellín y del área metropolitana del Valle de Aburrá, pre-
sión que lo ha convertido en zona de expansión metropolitana, de relocalización 
industrial y nodo subregional de servicios para el Oriente antioqueño. Tal proceso 
de modernización urbana incide no solamente en la transformación del territorio 
sino también en las prácticas sociales, entre ellas las interacciones sociales.

Los microterritorios urbanos, sus símbolos, sentidos y modos de comunicar

Las calles Belchite, La Convención, Obando, de las Zapaterías y de la Madera 
deberían ser, en sí mismas, microterritorios urbanos propiciadores de la interac-
ción y el encuentro; pero, al estar inmersas en la dinámica modernizante que vive 
el municipio de Rionegro, varias de estas calles son más bien espacios de flujo y, en 
algunos casos, no-lugares. Como en cualquier pueblo o ciudad, estas calles unen el 
lugar de habitación (la casa) ya sea con el lugar de trabajo (la oficina, la fábrica o el 
local comercial) o los centros de poder político, religioso o económico. Por ello, al-
gunas de estas calles se han convertido más en espacios de paso que de encuentro; 
es lo que ocurre particularmente con Belchite, una calle retorcida llena de casas 
antiguas, muchas de ellas retocadas o reformadas, otras a punto de venirse al piso 
y otras tantas desaparecidas, en cuyo lugar ya se encuentran edificios modernos de 
cuatro o cinco pisos; esta calle es el espacio de tránsito entre la plaza principal y el 
centro comercial más grande y publicitado del Oriente antioqueño. En ella no se 
encuentran, por tanto, microterritorios urbanos, entendidos como espacios públicos 
que favorezcan la interlocución. Si bien en Belchite se encuentra una casa adapta-
da como sala de ensayos y de grabación para agrupaciones musicales, dos centros 
religiosos no católicos donde se reúnen los fieles para el culto, y una casa de familia 
donde algunos vecinos se reúnen los viernes y sábados para jugar cartas y dominó, 
estos son espacios privados que, aunque propician la interacción, responden a inte-
reses personales, ya sean estos de carácter cultural, religioso o lúdico. Es decir, son 
actividades que responden más al adentro de la casa. Pero, a diferencia de la casa, 
«..la calle es el espacio de lo público, de lo ciudadano (…) La calle es el espacio 
común, el escenario donde se desenvuelve lo público, lo que corresponde a todos» 
(Medina, 2005, p. 23).

La calle de La Convención también es un espacio de flujo toda vez que es una 
de las vías principales de acceso al centro histórico de Rionegro, con la diferencia 
de que en ella todavía sobreviven, como símbolos que cuentan parte de la historia 
de la calle, varias de las casonas de estilo republicano, la capilla de San Francisco y 
el parque de Los Mártires. Este último, particularmente, puede describirse como 
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un microterritorio urbano por las dinámicas sociales que allí se presentan. Igual 
ocurre con la Casa de la Convención que, al convertirse en museo estatal, adquiere 
connotaciones de espacio público de carácter histórico y cultural donde concurren 
propios y visitantes para conocer la historia de Rionegro y su aporte a la construc-
ción de la república, historia plasmada en pinturas, placas conmemorativas y docu-
mentos escritos; los visitantes pueden, además, interactuar con los guías turísticos 
y culturales que les explican la historia de este lugar.

En cuanto al parque de Los Mártires, es un espacio que, «...aunque reduci-
do, tiene una gran importancia en el contexto de la calle de la Convención (...) 
considerado un rincón colonial en el cual destacaban la Casa de la Convención, la 
Capilla de San Francisco y la Casa de la Beneficencia» (Martínez, 2009, párr. 8). 
Fue bautizado como parque de Los Mártires en 1910, en la conmemoración de los 
cien años de la Independencia de Colombia. Pero en 1973 trasladaron el Colegio 
de La Presentación que quedaba a un lado del parque y demolieron sus viejas insta-
laciones, con lo cual el parque entró en un período de abandono no solo social sino 
estatal, «...hasta convertirse en un maloliente espacio cuidado solo por los siete 
árboles que permanecían erguidos y el puñado de etílicos que allí se consumían su 
vida entre el alcohol y el juego de cartas y dados» (Martínez, 2009, párr. 22). En 
2009, la Administración Municipal de Rionegro remodeló y recuperó este parque, 
y lo entregó a la sociedad como un nuevo espacio público para el encuentro comu-
nitario; y efectivamente en eso se convirtió: hoy se puede observar que la gente 
lo utiliza como lugar de encuentro, de descanso y esparcimiento; las personas no 
solo acuden a este parque para descansar, encontrarse y conversar, sino también 
para presenciar los actos culturales y musicales que de cuando en cuando realiza la 
Dirección de Cultura. Por eso es un microterritorio urbano, en cuanto este lugar 
permite que la gente se apropie de su ambiente; las personas son quienes dotan de 
sentido al espacio público y lo expresan de manera colectiva y no tanto urbanística. 
«En el imaginario colectivo [el parque de Los Mártires] sigue siendo un referente 
cultural de la ciudadanía y la colonial iglesia, el símbolo que enriquece el sector y 
llena de contenido toda historia narrada sobre la legendaria ciudad» (Martínez, 
2009, párr. 23). Lo anterior conlleva a interpretar este microterritorio y esta calle 
como símbolos, referentes sociales y culturales; ya no solo se ven como meros es-
pacios públicos, sino que también se ven como espacios de cultura urbana y ciuda-
dana, física, simbólica y política.

Pero esto también lo aprovecha el sector comercial. Los comerciantes que 
tienen sus locales en los centros y pasajes comerciales que empezaron a construir 
en dos de los costados del parque de Los Mártires, luego de que este fue remode-
lado, sacan beneficio del hecho de estar adyacentes a este lugar de encuentro. El 
parque se convirtió en un espacio público higienizado por el Estado para su uso pú-
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blico, pero al cual en parte se le está dando un uso privado, toda vez que los locales 
comerciales expanden su área y toman partes del espacio público para ubicar sus 
mesas, sillas y sombrillas. Por tanto, del espacio entendido como lugar de sociali-
zación e integración social se pasa al espacio regulado por la lógica económica, es 
decir, por el consumo y el intercambio comercial.

Por otro lado, la calle de las Zapaterías y la calle de la Madera comparten el 
hecho de guardar afinidad en cuanto cada una está dedicada casi en su totalidad a 
propósitos similares: venta y distribución de calzado, la primera, y fabricación y 
venta de artículos de madera, la segunda. Pero no son microterritorios urbanos por 
cuanto en ellas no se posibilita la interacción entre sus moradores, ni ellos buscan 
la construcción y el sentido en comunidad; de esto da cuenta la afirmación de una 
de las habitantes de la calle de la Madera cuando dice que «acá solo hay envidia, 
no hay ganas de unirnos» (S1). Por eso, cada taller es una isla, no hay microterri-
torios que generen comunicación dialógica y espacios de discusión. Ni siquiera 
la cafetería de la calle se convierte en lugar de encuentro: «Acá cada uno es en su 
propia mesa, todos se conocen con todos, pero nadie se relaciona entre sí, aunque 
nosotros montamos esta tienda pensando en eso; es como si estuvieran dentro del 
taller, pero comiendo algo, aparte de todo» (S2).

Pero el hecho de compartir un territorio y hacer parte de él, a lo que se suma 
el hecho de compartir un oficio, debería empujar a los habitantes de la calle de la 
Madera a convertir su espacio en un microterritorio urbano, por las posibilidades 
que esto ofrece: «...en la calle se forma el patriotismo de barrio, se consolida la 
identidad grupal, se establecen vínculos de solidaridad y se construye el sentimien-
to de vida en comunidad» (Medina, 2005, p. 24). Por tanto, más que la carencia 
de espacios comunicativos, el fenómeno que muestra la calle de la Madera es la 
ausencia de estrategias que beneficien a la comunidad en general. «El espacio lo 
hay, si a mí me dicen que preste mi taller para una reunión, yo lo presto; pero lo que 
no hay es intención» (S3).

Situación semejante se presenta en la calle de las Zapaterías en cuanto es un 
espacio marcado por una denominación que viene más de la tradición oral, del 
mensaje boca a oído, que de la realidad. La denominación de esta calle es una repre-
sentación simbólica fruto del imaginario colectivo, según el cual en ella estaban los 
talleres artesanales de zapatería más importantes de Rionegro, lo cual no concuerda 
con la realidad; la calle siempre ha sido punto de distribución y comercialización, 
pero no propiamente de fabricación. No es, por tanto, un microterritorio urbano 
que propicie la comunicación sino un espacio de conexión con la plaza principal en 
el cual la identidad colectiva está dada por el uso comercial que le dan vendedores y 
transeúntes, pero no por la memoria cultural de lo que un día fue la tradición zapa-
tera. La calle se convirtió en un espacio subdividido en el que convergen las lógicas 
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mercantilistas de oferta y demanda, además de ser un punto de fijos comerciales 
y flujos peatonales, y de mercancías que marcan el ritmo del mercado capitalista.

La calle Obando, por su parte, es un sector que combina el uso residencial 
con el uso comercial. Aún sobreviven en esta calle hoteles y cantinas que en el 
pasado fueron lugar de encuentro tanto de los intelectuales como de campesinos 
y comerciantes que llegaban a Rionegro: la cercanía con la plaza de mercado (que 
antiguamente funcionaba en la Plaza de la Libertad) hizo de esta calle un lugar de 
encuentro tanto para los negocios convencionales como para el comercio sexual. 
La situación hoy es diferente; la calle Obando está marcada por la pobreza y la ex-
clusión social; la prostitución, el alcohol y la comercialización de estupefacientes 
trazaron la historia y la reputación de esta calle. Hoy el símbolo que más llama la 
atención en esta calle es el color amarillo ocre de las fachadas de algunas de sus 
casas, las cuales fueron clausuradas (en lugar de puertas y ventanas se observan los 
adobes rectangulares pegados con cemento para evitar que alguien pueda entrar 
a ella) porque allí se expendían estupefacientes; estas casas están en proceso de 
extinción de dominio «...después del ultimátum del Presidente de República (sic) 
en abril del 2013 de acabar con “las ollas de vicio” del país y en el que citó especí-
ficamente al sector de la calle Obando» (Ávila, 2014, párr. 10). Ni siquiera es un 
espacio de flujo, de circulación generalizada, porque muchas personas prefieren 
otras rutas por el temor que la calle les genera. Es común ver jóvenes sentados en 
las aceras o apostados en las esquinas, quienes por su actitud sospechosa son requi-
sados de cuando en cuando por los agentes de Policía que cubren este cuadrante. 
En la calle Obando, el modo de comunicar está marcado por el miedo y el silencio: 
«Por aquí no se puede hablar mucho (…) por motivos de seguridad» (S4).

En la intención, por tanto, de explorar estas cinco calles de Rionegro se en-
cuentra que, como tal, solamente la calle de La Convención ofrece microterritorios 
urbanos entendidos como espacios que permiten la interacción y el encuentro so-
cial; esos microterritorios son, específicamente, el parque de Los Mártires y la Casa 
Museo de La Convención. De resto, todas estas calles se han convertido simplemen-
te en espacios de flujo dentro de la lógica capitalista y consumista propia de esta 
época tardomoderna. Como espacio público, estas calles se han convertido en «...
un área de paso, ya no de permanencia» (Sennet, 1978, p. 23). Pero todas las calles 
descritas sí tienen, cada una en su historia y especificidad, una carga simbólica que 
las hace interpretables como cualquier texto, porque «...la calle es un texto social, un 
fragmento para ser descifrado por los que transitan en ella» (Medina, 2005, p. 27).

Los símbolos que predominan con respecto a las calles Belchite, de La Con-
vención y de las Zapaterías están relacionados con la arquitectura colonial de algu-
nas de sus casas y el tránsito que se empieza a notar hacia una época tardomoderna, 
es decir, mezcla de fachadas (por la remodelación aplicada en ellas o por los ma-
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teriales utilizados) y desintegración del espacio en unidades pequeñas (ya sea por 
la venta de una parte de la casa o por su destinación no residencial), hasta llegar, 
incluso, a nuevas construcciones de materiales modernos que remplazan las casas 
tradicionales. Los sentidos que dan los habitantes y visitantes tienen que ver con 
la idea de progreso material que vive el municipio de Rionegro como resultado del 
proceso de relocalización industrial, el crecimiento del sector comercial y la conse-
cuente explosión demográfica: «Para mí esto no tiene reversa, es el proceso propio 
del modernismo; lamentablemente no nos podemos quedar con lo viejo, en estas 
calles se demuestra que está acabando lo antiguo» (S5). Lo anterior tiene que ver 
con el valor de cambio de la tierra y las propiedades por encima del valor de uso, 
pero también tiene relación con el desprecio por la historia, la falta de identidad y 
sentido de pertenencia.

En la calle Obando los símbolos que predominan son la pobreza y la exclu-
sión, consecuencia no solo de la historia del sector sino, sobre todo, de la falta de 
oportunidades, que llevó a la calle a convertirse en centro de actividades ilícitas, 
copia a escala de lo que ha ocurrido en el país. En la calle de la Madera, si bien lo 
que primero resalta a la vista es el abanico de colores en los objetos que allí se fabri-
can y comercializan, en el fondo el símbolo que predomina es el individualismo y 
la incomunicación entre los artesanos. Así, en cada una de las calles sus habitantes 
han impregnado su ser y han dejado huellas que se pueden seguir y comprender.

Así mismo, los modos de comunicar que ocurren en estas calles son las propias 
del no-lugar, es decir, los avisos informativos y publicitarios en dinteles y vitrinas, así 
como los rótulos y colores de los vehículos de servicio público que le permiten al 
transeúnte la circulación sin necesidad de interpelar a los demás o de ser interpelado.

Dinámicas, lenguajes y modos de expresión de los principales actores sociales

Por definición, la calle es un tipo de espacio público que se puede asumir como 
un lugar, como un espacio social donde se diversifica la interacción humana, la co-
municación, las actividades, el espacio físico, la economía y la cultura. Al hablar de 
la ciudad en general, y de la calle en particular como escenario de comunicación, 
se trata de indagar «...cómo se junta la gente (…), para qué se junta, por qué lo 
hace, qué implicaciones tienen esos nuevos modos de juntarse en los procesos de 
participación ciudadana, en la construcción de un espacio público democrático» 
(Pereira, 1995, p. 18). La ciudad como escenario de comunicación es un concepto que 
se preocupa, entonces, por los modos de expresión e interacción de las personas en 
lo urbano, en los nuevos espacios urbanos.

Ante el fenómeno que se dio en el siglo XX de destrucción/construcción de la 
ciudad como espacio público, se debe luchar por recuperar la dimensión simbólica 
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para identificar los espacios urbanos como referencias ciudadanas, se debe conec-
tar los lugares y convertirlos en escenarios llenos de vida, para que sean «lugares 
de encuentro y de expresión» (Borja y Muxí, 2000, p. 9).

La calle como escenario es un lugar de transformación donde las tradiciones, 
las identidades, las costumbres y la cotidianidad se enfrentan a un mismo mundo 
que debe ser comprendido desde todas sus dimensiones. Tanto las artes, las diná-
micas culturales, el diario vivir, los vendedores ambulantes, el yo y los otros, en 
fin, las realidades que atrapa cada ser en sus actividades diarias, se convierten en 
escenarios que cuentan historias, que crean espacios cotidianos de comunicación.

En cuanto escenario de comunicación, el principal rasgo de estas calles de 
Rionegro es que todas son espacios de circulación, de flujo —de personas y de 
vehículos—. Por todas transitan vehículos particulares y de transporte público (a 
excepción de la calle de las Zapaterías, que es un pasaje peatonal), así como perso-
nas a pie. En consecuencia, los modos de expresión más recurrentes son los gritos 
de los pregoneros que guían a las personas para tomar el transporte adecuado que 
los lleve a su destino. En estas calles las personas caminan de un lado para el otro, 
esquivando a los semejantes que pasan en sentido contrario, muchas veces aban-
donando el andén por no ser suficiente para varias personas a la vez. En estas calles 
«...predomina el anonimato, las relaciones sociales efímeras, la apariencia, las re-
laciones meramente funcionales» (Medina, 2003, p. 23). La dinámica que prima 
es el ritmo acelerado de las personas, propio de un momento en el cual no queda 
tiempo para el cruce de mensajes, pero tampoco de espacios pensados para la inter-
locución; si acaso, la gente interactúa con avisos y letreros. Todo esto da lugar a des-
cribir estos espacios como no-lugares, entendidos como «...instalaciones necesarias 
para la circulación acelerada de personas y bienes» (Pereira, 1995, p. 16) o, como 
lo plantea Martín-Barbero: «...ese espacio en que los individuos son liberados de 
toda carga de identidad interpeladora y exigidos únicamente de interacción con 
informaciones o textos» (2009, p. 68).

Quizás las dinámicas más particulares se presentan en la calle de las Zapate-
rías, por ser un espacio eminentemente comercial y contiguo al parque principal, 
y en la calle de La Convención, por contar en su recorrido con un parque amplia-
mente visitado, a pesar de su pequeño tamaño. En la calle de las Zapaterías la di-
námica e interacciones que más llaman la atención son las propias del intercambio 
comercial; su historia, relacionada con la venta y supuestamente con la fabricación 
de calzado, es una de las causas de esta dinámica; pero también su cercanía con el 
parque principal y la seguridad que brinda ser una calle estrictamente peatonal. Sin 
embargo, en la boca de la calle que conecta con el parque principal —o plaza de La 
Libertad— también es común encontrar personas de avanzada edad, seguramen-
te jubilados, que utilizan este espacio como punto de encuentro para la conversa-
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ción. También es un espacio aprovechado por vendedores ambulantes. Por tanto, 
los actos comunicacionales son constantes, pero casi siempre giran en torno a la 
actividad comercial. Así, comercio formal e informal, consumismo y prácticas tra-
dicionales se conjugan con una arquitectura colonial pero que alberga almacenes 
modernos, lo que habla del proceso de hibridación que ha vivido esta calle.

Muchas de estas situaciones están relacionadas con las dinámicas citadinas 
que empiezan a vivirse en Rionegro por el hecho de ser la localidad con mayor 
crecimiento industrial, comercial, urbanístico y poblacional de la subregión del 
Oriente antioqueño. Por tanto, se empiezan a evidenciar fenómenos propios de las 
crecientes ciudades del país: «La ciudad se está convirtiendo en un sistema puro 
de objetos y estructuras funcionales y, correlativamente, de individuos aislados 
que se mueven en todas direcciones sin otra meta que los flujos del consumo y del 
espectáculo» (Pereira, 1995, p. 15).

Por su parte, la calle de La Convención, a pesar de compartir con otras calles 
el hecho de ser un espacio histórico y de amplia circulación de vehículos y per-
sonas, ve reducido su connotación de ser un mero espacio de circulación gracias 
a la presencia, en su trayecto, del Parque de Los Mártires, que reduce el impacto 
del constante flujo y sirve como punto de encuentro para la realización de ciertas 
prácticas sociales, culturales y económicas, como el descanso y la conversación, el 
arte callejero y el consumo.

Pasando a otro aspecto, son pocos los actores sociales que se apropian de las 
calles con perspectiva de lucha por los intereses colectivos. En todas predominan 
intereses individuales y, en el mejor de los casos, pequeños esfuerzos comunitarios 
en busca de mejores condiciones de movilidad, apoyo a la labor comercial y turísti-
ca. En el caso de Belchite, no se identificó en el sector una organización barrial que 
trabaje por los propósitos de la comunidad; un comerciante (S6) dijo que algunas 
personas escasamente se reúnen para el velorio de algún vecino, y que esporádica-
mente le han propuesto a la administración municipal mejoras a la movilidad del 
sector. Situación semejante viven los artesanos de la calle de La Madera: a pesar de 
compartir un oficio y un propósito comercial, como ya se dijo, no existe voluntad 
de asociación para el bien común; no se realizan mesas de conversación, ni tam-
poco existe una acción comunal o forma asociativa que integre los intereses de los 
comerciantes. A esto se suma que la calle ya no es tan concurrida como en los años 
noventa: «Ya las personas no vienen a esta calle, porque no es turística, la gente 
acá no puede venir a tomar un jugo o comer helado, porque no hay lugares que 
presten esas condiciones, mientras que en los centros comerciales pueden caminar 
tranquilos, sin la obligación de comprar» (S1); cabe anotar que dos de los centros 
comerciales más grandes del municipio están ubicados a pocos metros de la calle 
de La Madera. «La segregación espacial de la ciudad, los condominios/fortalezas, 
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los centros comerciales de alta vigilancia y las autopistas reemplazan los puntos 
de encuentro por puntos entre los cuales circulamos, puntos de desencuentro» 
(Carrión y Wollrad, 1999, p. 16).

Aunque todavía no es muy común en este municipio, en algunas de sus calles 
empiezan a asomar manifestaciones del arte urbano o callejero, como el grafiti, el 
esténcil y el mural, calificados como expresiones de la subcultura, de origen nor-
teamericano y europeo, que da cuenta también de la aparición de otro fenómeno 
urbano posmoderno denominado tribus juveniles urbanas. «El arte urbano sur-
ge como forma de reivindicación política anárquica en cuanto que no está regu-
lado institucionalmente y cuyo signo diferenciador es la autoría de la juventud» 
(Domínguez, 2010, párr. 3). Paradójicamente, la aparición del arte urbano es la 
expresión de la falta de espacios y medios de expresión para ciertos grupos de la 
población, negados o dificultados por un estilo de desarrollo que no favorece la 
participación y las nuevas ciudadanías. Ya lo menciona Miralles: «Las manifesta-
ciones artísticas, el trazado de las vías, la disposición de las zonas residenciales, de 
recreo y de producción, hablan de modelos de desarrollo y de convivencia huma-
na» (1995, p. 5). Esta investigadora también señala que la forma de ser urbana está 
determinada por las formas de interacción y de comunicación que se presenta en 
las relaciones entre las personas que habitan la ciudad. Pero en la ciudad moderna 
se vienen presentando rupturas en los canales y formas que posibilitan esas inte-
racciones y modos de comunicación: «La ciudad es una enorme crisis de incomu-
nicación, porque la agresión al espacio público frente al ciudadano, la pérdida del 
sentido de comunicación y la condición precaria de la figura de ciudadanía, contra-
dicen estos principios fundantes de las ciudades» (Miralles, 1995, p. 5).

Un ejemplo de estas formas de expresión callejera se encontró en uno de los 
extremos de la tradicional calle Belchite, concretamente un grafiti escrito en la facha-
da de una antigua casona de la cual solamente sobrevive el muro frontal, de zócalos, 
puertas y ventanas de color café pero manchados de ocre por efectos del agua y el sol 
que cae sobre las superficies de tapia; sobre el zócalo del lado derecho de la puerta se 
alcanza a leer la frase «vive y lucha», mientras que en el otro lado dice «la salvaje es-
peranza!» [sic]. Queda la incógnita de si el mensaje hace alusión a la fachada a punto 
de venirse al piso o a una interpelación al transeúnte en relación con la conservación 
del patrimonio arquitectónico; lo que sí queda claro es que, como expresión, mani-
fiesta la polisemia y la posibilidad de múltiples interpretaciones del lenguaje. Al otro 
extremo de la calle, el que da al Puente Mejía, un artista anónimo plasmó un mural 
de letras azules, verdes y rojas (pintadas con spray), superpuestas y de imposible 
comprensión, pero que empieza a evidenciar la presencia de manifestaciones cul-
turales venidas de otros países y la reproducción de manifestaciones posmodernas 
en espacios tradicionales con sus correspondientes lenguajes y modos de expresión.

La calle como escenario de comunicación y como microterritorio urbano
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La idea o concepto que construyen los medios de comunicación acerca de las calles de 
Rionegro

El concepto de ciudad también se puede interpretar desde los relatos que so-
bre ella presentan la prensa, la radio, la televisión o los medios electrónicos. Así lo 
explica Pereira (1995) con la categoría ciudad narrada, con la cual se pretende «...
estudiar la imagen, la idea o el concepto de ciudad que se narra, se cuenta, que pasa 
por los medios de comunicación» (Pereira, 1995, p. 17). A partir de esta categoría, 
aplicable a la ciudad como un todo o a sus diversos sectores o microterritorios, es 
posible comprender la idea o el concepto que las audiencias se pueden formar, en 
este caso acerca de las cinco calles estudiadas.

Para el caso concreto de las calles descritas en esta investigación, la idea que 
predomina en los medios vincula a varias de ellas (especialmente, La Convención 
y Belchite) con la historia y el patrimonio del municipio. El periódico regional El 
Oriente señala que «Rionegro, como Patrimonio Histórico y Cultural de la Nación 
Colombiana, tiene el privilegio de contar con la Casa de La Convención, ubicada 
en la Calle 51 n.º 47-67 lindante con la Capilla San Francisco» (2014, párr. 2); más 
adelante señala que «...la Casa es un testimonio vivo de la historia. Esta, es un refe-
rente en Colombia acerca de Rionegro y su identidad» (párr. 4). La Casa Museo de 
La Convención, por tanto, no solo da el nombre a la calle, sino que también le da un 
carácter histórico y crea la imagen de una calle que debe ser tomada en cuenta en su 
totalidad como patrimonio por los hechos que en ella sucedieron en el pasado. Tan-
to así, que en la administración del periodo 2016-2019 se promovió un recorrido 
por el centro histórico de Rionegro, actividad denominada Ruta Patrimonial, con 
el objetivo de ampliar el conocimiento de su historia; según el canal comunitario 
Acuario TV, en el recorrido se incluye la calle de La Convención; en la nota perio-
dística se agrega que «con el proyecto se pretende generar conciencia y sentido de 
identidad frente a los lugares tradicionales que tiene Rionegro» (Acuario TV, 2018, 
s.p.). Vale recordar la estrecha relación que existe entre identidad e historia y cultura.

En cuanto a Belchite, son pocas las notas de prensa en la que se menciona 
esta calle. Pero en general las informaciones que la nombran lo hacen para recordar 
un hecho histórico o efemérides, especialmente relacionado con algún personaje 
o familia que vivió en ella. Es el caso de una nota publicada en El Tiempo, donde 
ofrecen un perfil de Gilberto Echeverri Mejía, quien en 1997 fue nombrado Mi-
nistro de Defensa. Él también se desempeñó como embajador en Ecuador (entre 
1975 y 1977) y como Gobernador de Antioquia (en 1990). Nació en una de las 
renombradas familias que habitaron en la calle Belchite, en una de las casonas que 
ocupaba allí un espacio y que es descrita en una de las obras de su hermano Arturo, 
titulada justamente Belchite: «...una bella novela sobre la vida de esa callejuela de 
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Rionegro donde se criaron» (Redacción El Tiempo, 1997, párr. 21). La descrip-
ción que ofrece Arturo Echeverri Mejía en la novela da cuenta de características 
que seguramente tenían muchas de las viviendas de la calle en siglos pasados: «...la 
casa, situada en la mitad de la cuadra, era espaciosa, con patios interiores rodeados 
de josefinas y rosales. Atrás un solar cercado por tapias. Más allá el prado y el río» 
(citado por Redacción El Tiempo, 1997, párr. 22).

Como se dijo antes, las calles de La Convención y Belchite existen desde la 
Colonia y fueron habitadas por las familias más prestantes de Rionegro en aquella 
época, características que las vinculan con notorios hechos históricos. Por su parte, 
la calle de las Zapaterías está relacionada con la zapatería artesanal y, por tanto, con 
una de las tradiciones más celebradas en este municipio. De hecho, en Rionegro, 
según una crónica publicada en El Tiempo, «...el auge de la zapatería fue creciendo 
de tal manera que una de las calles aledañas al Parque Principal fue denominada la 
“Calle de las Zapaterías”, debido a la variedad, cantidad y calidad de calzado que 
allí se producía» (Macía, 2014, párr. 8). El auge de tal tradición llevó a que las fes-
tividades populares de esta localidad fueran denominadas Fiestas de la Industria, 
la Artesanía y el Calzado, que en la Alcaldía Municipal del periodo 2012-2015 pa-
saron a llamarse Fiestas de las Tradiciones Rionegreras. La nota agrega que, como 
efecto del apogeo de la tradición zapatera, «...algunas personas se dedicaron úni-
camente al comercio de calzado: la familia Garcés, Enrique Gómez, Rafael Suárez, 
José Castaño y Enrique Cardona» (Macía, 2014, párr. 16). Pero los cambios oca-
sionados por la globalización económica ocasionaron que la artesanía del zapato se 
terminara; sin embargo, «...aún sigue intacta “La calle de la zapatería”, las personas 
que vivieron el cambio dicen que ya nada es igual, que simplemente funcionan 
como parte de la economía de algunas personas que tienen locales y trabajan con 
dicha mercancía» (Gómez, 2016, párr. 12). La imagen o idea que las personas se 
forman a partir de estos relatos periodísticos, por tanto, es la vinculación de esta 
calle con una tradición, mas no con hechos actuales, los cuales tienen hoy mayor 
vinculación con la comercialización.

Una imagen muy diferente crean las noticias que aluden a la calle Obando. 
Los relatos periodísticos que más circulan acerca de este sector están relacionados 
con orden público, micro-tráfico, inseguridad y precariedad social. Ya desde los 
años noventa se encuentran noticias relacionadas con asesinatos, tráfico de estu-
pefacientes y necesidades sociales. El periódico El Tiempo informó acerca de un 
múltiple asesinato en el que dos sicarios mataron a cuatro personas que participa-
ban en la fiesta de una quinceañera (Redacción El Tiempo, 1992). Pero las noticias 
siguen circulando en este siglo. El año 2013 especialmente desató una ola de infor-
maciones por cuenta de la orden del Presidente de la República de acabar con las 
ollas de vicio presentes en esta calle.

La calle como escenario de comunicación y como microterritorio urbano
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Según El Colombiano, el Comandante de la Policía de Rionegro ratificó que 
en 2012 realizaron 60 capturas en la calle Obando, «...la mayoría relacionadas con 
el porte y el tráfico de estupefacientes. Reveló que la institución está identificando 
aquellas propiedades que son objeto de frecuentes allanamientos por venta de dro-
gas» (Loaiza, 2013, párr. 2). Luego de identificadas, las viviendas fueron selladas y 
entraron al proceso de extinción de dominio, lo cual se confirma en una posterior 
noticia publicada por El Colombiano: «Cinco viviendas selladas, en extinción de 
dominio, quedan del estigma del microtráfico con que ha cargado la calle Obando 
de Rionegro (...) el sitio ha sido objeto de intervención policial y social» (Loaiza, 
2014, párr. 1). Posteriormente, en 2016 varias de las casas fueron demolidas: «...
se realizó el proceso de demolición de cuatro inmuebles que eran utilizados para 
el consumo y expendio de alucinógenos. El operativo se desarrolló en el sector co-
nocido como la Calle Obando» (Mi Oriente, 2016, párr. 1). La nota periodística 
señala que la presencia policial es permanente en esta calle e, incluso, un intenden-
te de la Policía, «...responsable del área de Prevención y Educación ciudadana del 
Distrito seis de Policía Rionegro dice que “Antes no se podía caminar por aquí”» 
(Mi Oriente, 2016, párr. 3). Pero las noticias no solo hablan de expendio de estu-
pefacientes, sino también de muertes relacionadas con el consumo: Acuario TV 
informó que «en una vivienda ubicada en la calle Obando, se registró la muerte de 
una mujer por sobredosis» (2015, s. p.).

La condición de vulnerabilidad de las personas que habitan en la calle Obando 
también lleva a que las instituciones y autoridades realicen acciones de acompaña-
miento y ayuda, y los informativos dan cuenta de ello. En la sección de noticias de su 
página web, el Servicio Nacional de Aprendizaje (Sena) informó que realizó capacita-
ciones en cocina, panadería y confección dirigidas a los habitantes de la calle Obando; 
la información indica que la intervención benefició a «más de 300 habitantes que resi-
den en la Calle Obando o Chirria, en donde se ubica una de las 25 “ollas de vicio” que 
el presidente Santos ordenó erradicar» (Sena, 2013, párr. 2). La nota de prensa agrega 
que la institución «...también intervino el sector con una brigada de peluquería, en 
la que se atendieron más de 50 personas que cambiaron su aspecto, muchos de ellos 
maltratados por su vida en las calles y el consumo de drogas» (Sena, 2013, párr. 1).

Tres meses después la Alcaldía de Rionegro realizó una jornada de embelleci-
miento en la calle Obando, «actividad que tiene como objetivo mejorar el aspecto 
arquitectónico, urbano y paisajístico de este sector del municipio, al mismo tiempo 
que se fortalece el arraigo social, cultural y ambiental de sus habitantes» (Rionegro 
Estéreo, 2013, párr. 1). El informe de la emisora comunitaria expresa que, «luego 
de la remoción de escombros y basura, se pudo observar a las diferentes familias 
pintando las fachadas de sus casas y participando de las actividades recreativas, 
culturales y de salud» (Rionegro Estéreo, 2013, párr. 2).
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Por tanto, según las informaciones que emiten los medios de comunicación, 
la idea que la audiencia puede formarse acerca de la calle Obando es que se trata de 
una calle peligrosa a la que es mejor no dirigirse, por los riesgos que se presentan; 
una calle donde predomina el expendio y consumo de estupefacientes, con todo lo 
que ello significa: personas armadas y bandas delincuenciales. Además, una calle 
marcada por la exclusión y la estigmatización social. Pero también la imagen de una 
calle cuya comunidad busca dejar atrás el signo con que la han marcado.

Consideraciones finales

El estudio de la calle como microterritorio urbano y como escenario de co-
municación en el municipio de Rionegro marca una ruta para reconocer los modos 
de socialización y comunicación en el espacio público, el cambio y el reconoci-
miento de la calle desde un marco histórico y social y, sobre todo, las dinámicas 
comunicativas que acontecen en este lugar. Los resultados que acá se presentan 
adquieren relevancia por la directa relación con la línea de investigación Comunica-
ción para el desarrollo y el cambio social, del programa de Comunicación Social de la 
Universidad Católica de Oriente, y con uno de los enfoques de la línea: la comuni-
cación para el desarrollo urbano. En tanto la línea propone, entre otras intenciones 
investigativas, visibilizar las transformaciones de los espacios urbanos y su relación 
con el ámbito comunicativo. La idea es continuar indagando acerca de las nuevas 
formas de organización y reorganización de los espacios públicos y su apropiación 
desde la comunicación. El horizonte es la creación de bases de comprensión y ac-
ción que permitan la reconciliación del ciudadano con la urbe; desde este aspecto, 
se ve la necesidad de recuperar los lugares que han sido olvidados y que son refe-
rentes para la ciudad.

En tal sentido, se concluye que las calles de Rionegro estudiadas y descritas 
en la presente investigación deberían ser, por su naturaleza histórica, social y cultu-
ral, verdaderos microterritorios urbanos que favorezcan la construcción social de 
lugares para el encuentro, las interacciones comunicativas y la recreación de la ciu-
dadanía y la cultura; sin embargo, lo que se observa y se vive en algunas de las calles 
corresponde más a lo contrario: espacios de circulación, indiferencia e incomuni-
cación. La explicación de este fenómeno radica en la dinámica modernizante que 
está viviendo el municipio de Rionegro. Acá ya se observan los fenómenos propios 
de la vida en la ciudad, pero en un contexto tardomoderno y de hibridación. En 
sus calles no solo aparecen «...retazos entremezclados de mundos culturalmente 
diversos» (Medina, 2005, p. 24) sino que también conviven en un mismo espacio 
diferentes temporalidades, lo que lleva a que estas cinco calles sean anacrónicas, es 
decir, tradicionales y modernas a la vez.

La calle como escenario de comunicación y como microterritorio urbano
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La anterior conclusión lleva también a considerar que se están trastocando 
los sentidos y prácticas que son propias de un escenario de comunicación como 
la calle. En tanto la principal característica de estas calles de Rionegro es la circu-
lación, la dinámica que predomina es el ritmo acelerado de los transeúntes, lo que 
convierte estos sitios en no-lugares; le sigue la oferta y demanda de bienes y servi-
cios comerciales. Queda clara la cada vez más directa relación de Rionegro con las 
dinámicas propias de una ciudad, en este caso el poblado con mayor crecimiento 
industrial, comercial, urbanístico y poblacional de la subregión del Oriente antio-
queño. Según lo observado, no sobresalen actores sociales que busquen apropiar-
se de las calles desde una lógica de reivindicación de intereses comunitarios; más 
bien, en las calles estudiadas prevalecen intereses individualistas y si acaso algunos 
esfuerzos que piden mejoras en la movilidad y apoyo al comercio informal. Desde 
una perspectiva diferente, llama la atención el Parque de Los Mártires, en la calle 
de La Convención, cuyas dinámicas todavía hacen que sea un escenario de comu-
nicación y lugar para el encuentro. También se observa el crecimiento de prácticas 
propias del arte urbano o callejero, como el grafiti, el esténcil y el mural, propio de 
tribus juveniles urbanas que reclaman sus propios espacios de expresión.

La calle, sin embargo, no solo se puede leer e interpretar desde los símbo-
los, interacciones sociales, intercomunicaciones ciudadanas, flujos y formas físicas, 
sino también desde lo que transmiten los medios acerca de ella. Los medios de 
información, en general, tienen un papel central en la construcción social de la 
ciudad, en los imaginarios urbanos y en el concepto que las audiencias crean acer-
ca de las calles. Las informaciones que transmiten los medios vinculan a las calles 
Belchite y La Convención con la historia y el patrimonio del municipio; a la calle 
de Las Zapaterías, con una de las tradiciones ya desaparecidas en el municipio, 
cuya idea hoy tiene que ver con la comercialización de calzado; a la calle Obando 
con orden público, micro-tráfico, inseguridad, precariedad social e intervención 
estatal con programas sociales; y la calle de La Madera cada vez pierde más terreno 
en el imaginario, por cuanto dejó de ser mencionada en la prensa escrita, radial y 
audiovisual. Los relatos mediáticos quedan registrados en la memoria colectiva, 
en la imagen mental de las audiencias. La memoria urbana formada con la materia 
de sus espacios y con el espíritu de sus costumbres y saberes también entra a ser 
parte del patrimonio de una ciudad. De esta forma, las narraciones que cuentan 
la cotidianidad, ese presente que se construye con el fluir de acciones y eventos, 
encuentran eco en la memoria acumulada y en el inconsciente colectivo (García, 
2002). La ciudad narrada, por tanto, genera imaginarios urbanos a partir de lo que 
cuentan –—y cómo lo cuentan— y lo que omiten los medios de comunicación.
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RELACIONES DE PAREJA Y MATERNIDAD
EN MUJERES QUE HABITAN LAS CALLES

DE LA CIUDAD DE MÉXICO: 
LAS NARRATIVAS, LAS MIRADAS1

Iván Alejandro Saucedo Vázquez2

Introducción

A medida que pasan los años, la dinámica de niños/as y jóvenes viviendo 
en las calles de los espacios urbanos se ha vuelto más compleja. Incluso 

se podría decir que la calle como espacio de supervivencia descrita en los estudios 
de décadas anteriores difiere mucho del contexto actual, ya sea por la edad de las 
personas que viven en estos espacios, por el tipo de drogas a las que tienen acceso 
actualmente, por las actividades laborales que realizan, etcétera. Uno de los ele-
mentos que cobra una especial relevancia es la presencia cada vez mayor de niñas 
en los grupos callejeros, lo cual ha propiciado cambios paulatinos y sustanciales en 
la dinámica de este fenómeno, no solo por la incorporación de nuevas formas de 
convivencia al interior de los grupos, sino también por los significados que involu-
cra el hecho de que una mujer viva en la calle.

Si bien es cierto que tanto hombres como mujeres en situación de calle com-
parten muchas de las características y prácticas identificadas en estas poblaciones, 
al abordarse el concepto «niños de la calle» pareciera que se da por hecho que 
este incluye a hombres y mujeres por igual, con lo cual se omite que hay diferen-

1 Este trabajo forma parte del Proyecto de Tesis para obtener el grado de Doctor en Psicología por 
la Universidad Nacional Autónoma de México, llamado El arraigo callejero en niñas y mujeres jóvenes que 
viven en las calles de la Ciudad de México, llevado a cabo con el apoyo del Consejo Nacional de Ciencia y 
Tecnología, CONACyT.

2 Licenciado en Psicología, Universidad Nacional Autónoma de México (UNAM). Doctor en 
Psicología, UNAM (programa competente a nivel internacional, PNPC). Catedrático e investigador en la 
Universidad de la Salle Bajío. Correo electrónico: aljivangato@hotmail.com
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cias importantes necesarias de considerarse dentro de la intervención educativa, ya 
que los problemas sociales «afectan de manera diferente a niños y a niñas» (Hart, 
1998, p. 27). De hecho, Paulo Freire (1987) menciona al respecto: «la problemá-
tica de la niña de la calle es mucho más grave por la doble condición: de abandono 
y de mujer. En la calle está más expuesta a sufrir las consecuencias de cómo se sitúa 
el papel de la mujer en la sociedad» (p.10).

También es importante considerar que la mayor presencia femenina en la ca-
lle, además de incrementar las cifras de menores en esta situación, complementa 
las condiciones para la procreación de nuevas generaciones de niños y niñas «ca-
llejeros», contribuyendo desde una doble perspectiva al incremento numérico 
de esta población (Saucedo, Rábago, Ramírez y Bertado, 2006). Sin embargo, la 
problemática de las niñas y mujeres en la calle no ha significado una preocupación 
central por parte de la mayoría de las instituciones dedicadas a la intervención con 
este tipo de poblaciones (Sánchez, 1996; Aptekar y Heinonen, 2003).

La percepción de los espacios callejeros como inadecuados para una mujer 
ha estado presente en diversos momentos históricos, adquiere matices especiales 
para cada época. Durante tiempos de la colonia, por ejemplo, el espacio natural 
donde una mujer debía permanecer era su familia, ya que se consideraba que las 
mujeres sin familia propia eran vulnerables y de escaso valor para la sociedad. Es 
así que existieron espacios destinados a la reclusión de las mujeres que no contaran 
con el apoyo o cobijo de una figura masculina, tales como los conventos y las casas 
de recogimiento, o «casas de recogidas». Estas instituciones estaban destinadas 
a ofrecer refugio a solteras, viudas y esposas abandonadas (Arrom, 1988). Otro 
texto relevante al respecto es Locura y mujer durante el porfiriato de la Dra. Martha 
Lilia Mancilla (2001), el cual presenta el abordaje profesional que se daba en un 
hospital de dicha época a las mujeres diagnosticadas con histeria, las cuales como 
aspecto relevante para su diagnóstico presentaban actitudes contrarias a lo que de-
bía ser una mujer, de acuerdo con los criterios de la época.

Así, a lo largo de la historia no existen muchos documentos que avalen la pre-
sencia de niñas y mujeres que vivieran en las calles y, para los casos donde se les 
llega a mencionar, ellas son referidas como prostitutas, enfermas mentales o «pe-
cadoras», entregadas a diversos placeres (Mancilla, 2001). Al respecto, Campbell 
(1987, citado en Lucchini, 1998) escribe que hasta los años setentas, existieron 
dos rasgos principales que caracterizan a las niñas y mujeres que frecuentan las ca-
lles: problemas de índole psicológico, y un comportamiento sexual desviado. En-
tonces, las mujeres en estas circunstancias pueden ser consideradas una vertiente 
de las llamadas poblaciones ocultas (Romero, Rodríguez, Durand-Smith y Aguile-
ra, 2003) ya que, si bien existen y han existido en diversos momentos de la historia, 
han sido menos estudiadas en relación con los varones.
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Es para la década de los años ochenta que algunas investigaciones comen-
zaron a llamar la atención respecto al hecho de que la población de calle no era 
constituida solamente por adolescentes de sexo masculino, sino de ambos sexos, 
y que era necesario tomar en consideración esta especificidad del sexo femenino. 
A partir de ahí, al investigarse el mundo del niño «de la calle» se empieza a de-
limitar la existencia de mujeres dentro de estos grupos, sin embargo, la forma en 
que las «niñas de la calle» son caracterizadas resulta ambigua: engloba tanto a las 
que conviven con la familia y viven en grupos callejeros, como a las que ejercen la 
prostitución, o a las que participan en programas oficiales o alternativos, o viven en 
instituciones (Gomes, 2006).

Entonces, el presente trabajo, considerando la necesidad de indagar y profun-
dizar respecto a procesos que permean la subjetividad de mujeres en contextos 
particulares, tiene como propósito caracterizar la forma en que mujeres jóvenes 
que viven en las calles de la ciudad de México viven las relaciones de pareja y la 
experiencia de ser madres, para lo cual presenta los principales aspectos que condi-
cionan dichas vivencias en este espacio particular.

Aproximación metodológica

La investigación que se llevó a cabo es de tipo cualitativo, ya que su finalidad 
fue analizar fenómenos de orden subjetivo o simbólico relacionados con las per-
cepciones de las participantes acerca de distintos eventos, actividades que forman 
o formaron parte de su vida cotidiana en la calle, y de la manera en que ellas los 
interiorizan y condicionan, conformando su identidad como «callejeras». Para 
este trabajo se empleó una aproximación clínica social, debido a que esta puede 
dar cuenta de los aspectos sociales involucrados en la dinámica de la vida calleje-
ra, a la vez que contempla la particularidad de cada mujer en términos psíquicos 
(Taracena, 2007).

Para la obtención de los datos se empleó la observación de tipo etnográfico, 
así como entrevistas a profundidad. La etnografía pretende captar significados y 
reglas de acción social dentro de un contexto particular: implica métodos de en-
trevista y observación, en un proceso flexible dentro del cual se someten a prueba 
de manera repetida las definiciones y re-definiciones de dichos significados en el 
campo de la experiencia, hasta identificar explicaciones holísticas, coherentes y 
consistentes del funcionamiento del grupo estudiado (Yang y Miller, 2008). La 
etnografía no sigue una lógica lineal, involucra un ir y venir entre el trabajo de cam-
po, el trabajo con los datos que se van obteniendo y la literatura revisada, considera 
que muchos de los movimientos de la investigación se derivan de exigencias de los 
mismos datos, de lo que estos van ofreciendo a la temática abordada. El trabajo et-
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nográfico se adscribe dentro del paradigma comprensivo, donde lo que se pretende 
es entender los significados de prácticas, objetos, situaciones y relaciones. Como 
zona de observación se eligió un parque ubicado en la demarcación Cuauhtémoc 
de la Ciudad de México, la cual, en los censos que se han efectuado acerca de ni-
ños, niñas y jóvenes que habitan la calle, ha mostrado ser aquella donde se ubica la 
mayor parte de los puntos de reunión y de trabajo.

Por otra parte, a partir del empleo de entrevistas a profundidad se puede dar 
como resultado la construcción de relatos de vida, relatos que transmiten las for-
mas de vida de una persona o una colectividad dentro de un contexto histórico 
determinado (Aceves, 1993). Dicho instrumento fue empleado como entrevistas 
focalizadas en su forma de relatos cruzados (Pujadas, 1992) y de tipo temático, 
cuyo procedimiento consiste en hacer converger los relatos de experiencias per-
sonales hacia un punto central de interés —un tema común— del que todos los 
sujetos han sido a la vez protagonistas y observadores externos. Se trata de obtener 
una perspectiva multicéntrica referida a un objeto de estudio (en este caso, la vida 
en la calle), a través de la diferenciación y búsqueda de particularidades entre las 
niñas o adolescentes; así, cada narración personal es confrontada y completada con 
la de las otras personas, con la intención de que el resultado final sea un cúmulo de 
experiencias personales acerca de un mismo tema o situación.

Respecto a la población abordada, se realizaron siete entrevistas a mujeres 
que estaban presentes constantemente en la zona de San Fernando; se buscó, al 
momento de las entrevistas, que cumplieran con ciertos criterios (al menos un mes 
de vida en la calle, que accedieran a ser entrevistadas, que se encontraran en condi-
ciones de ser entrevistadas).

El tratamiento de los datos se llevó a cabo a partir de un análisis temático de los 
mismos (Kornblit, 2004), el cual consistió en efectuar lecturas flotantes sobre los 
textos obtenidos en búsqueda de temas recurrentes, susceptibles de ser establecidos 
como categorías; a partir de ello se fueron conformando los grandes temas de las en-
trevistas, los cuales se agruparon en categorías. En total se efectuaron siete entrevis-
tas a mujeres, de las cuales se cambia el nombre por cuestiones de confidencialidad.

Atendiendo a los propósitos y al formato del presente texto, la exposición se 
lleva a cabo hilando información derivada de la literatura con los datos derivados 
del trabajo de campo realizado.

Maternidad «callejera»

Existen dos temas vinculados a la vida en la calle para los que el hecho de 
ser mujer adquiere una connotación especial: la maternidad en la calle, y la for-
ma en que se llevan a cabo las relaciones de pareja. Si bien los embarazos no 
son acontecimientos planeados para estas jóvenes en la calle, en muchos de los 
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casos, pese a condiciones severas de desnutrición o deterioro de salud de las 
madres derivado del consumo de drogas, se logra el nacimiento de bebés, los 
cuales desde el momento de nacer estarán vinculados a los espacios callejeros, 
con todos los riesgos que esto implica.

El embarazo en niñas y mujeres callejeras ha sido documentado en varios 
estudios (Rizzini y Lusk, 1995; Sánchez, 1996; Saucedo et al., 2006). Rizzini y 
Mandel Butler (2003), por ejemplo, desde una muestra de 16 niñas entrevistadas, 
encontraron a nueve de ellas con hijos, una cantidad muy elevada en relación con 
el resto de los adolescentes brasileños. En otro estudio (Raffaelli et al., 1993), el 
69 % de las mujeres mencionó que sus amigas habían estado embarazadas, y un 
43, 4 % que sus amigas habían tenido abortos. Un 44 % de los varones mencionó 
que alguno de sus amigos había embarazado a alguna niña o mujer.

El embarazo implica una crisis para estas mujeres, donde deben establecer 
un balance entre las libertades que la calle ofrece, y las atenciones requeridas por 
su hijo/a; a partir de esta reflexión es cómo se determinan las condiciones en que 
este bebé va a crecer. La noción de maternidad se encuentra idealizada por estas 
mujeres: al hablar de la idea de ser madres su, discurso denota un ideal, algo que 
entienden que cumple con las expectativas sociales destinadas para las mujeres; 
que podría propiciar una revalorización positiva de su persona. Aunque lo cierto es 
que toman el discurso socialmente aceptado para la maternidad, pero en realidad 
no lo asumen para ellas, ya que es vista como un cúmulo de limitaciones y riesgos 
en relación con su vida en la calle.

De acuerdo con Saucedo et al. (2006), una estrategia que las niñas usualmen-
te emplean para evitar ser golpeadas por otra mujer, o el abandono de la pareja, 
es argumentar que están embarazadas. Y aunque en muchas ocasiones el retraso 
menstrual está presente, suele estar más relacionado al consumo de drogas y el 
grado de desnutrición que presentan.

Pese a estas circunstancias, en muchas ocasiones es posible el embarazo; es 
frecuente que no haya muchas muestras de cariño por parte de las madres hacia 
el bebé que viene, y que tampoco hablen mucho del embarazo. Como se había 
mencionado anteriormente, es común que durante algún tiempo entren en crisis, 
pues saben que parte de su libertad se perderá, o se verá limitada. Además, tienen 
pocos conocimientos acerca de sexualidad y de lo que está pasando en sus cuerpos, 
entonces es común que teman por sus vidas. Es en ese momento cuando algunas 
viven su embarazo de una manera crítica: el consumo de drogas aumenta consi-
derablemente; es difícil que dejen de drogarse durante este período. También es 
frecuente en estas circunstancias que el grupo de callejeros esté más al pendiente 
de ella y la cuiden para que no se drogue tanto, ya que existe la creencia de que si se 
drogan poco el bebé no resultará afectado.

Relaciones de pareja y maternidad en mujeres que habitan las calles de la ciudad de México
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Otra situación que genera crisis en estas jóvenes es el distanciamiento de su 
pareja por motivo del embarazo, y el miedo acerca de lo que pensarán sus papás o 
familiares en los casos donde aún mantienen contacto con ellos. Además, se dan 
cuenta de que el vientre les crece, ya no tiene la misma libertad de movimientos y 
además se está transformando su figura femenina. Una de las resoluciones posibles 
de esta crisis es que la joven embarazada intente abortar. Se conocen casos en los 
que las mujeres embarazadas han ingerido el activo3; esto provoca que las lleven al 
hospital, que les realicen un lavado estomacal y al siguiente día están de regreso en 
la calle. Otras veces, al no poseer dinero para practicarse un aborto, se golpean el 
vientre, y en casos extremos, al nacer su bebé lo abandonan en algún espacio público.

Para el caso de la paternidad de los niños de la calle, si bien es común que al 
principio los jóvenes muestren interés al respecto, con el transcurso del embarazo 
se van desentendiendo de su pareja. Inicialmente es motivo de orgullo el hecho de 
que vayan a tener descendencia. Sin embargo, la permanencia del padre es muy frá-
gil, ya que en cualquier momento pueden irse con otra mujer, evadiendo su papel 
como padres, con lo que muchos reflejan la imagen paterna que vivieron en casa. 
De acuerdo con Aptekar y Heinonen (2003), en muchas ocasiones los varones no 
contemplan a estas jóvenes como sus legítimas esposas, por lo que no les brindan 
un apoyo económico. Y es común observar que un varón tenga hijos con distintas 
mujeres en la calle, sin hacerse responsable por ninguno de ellos.

En los casos en que se responsabilizan de los hijos, únicamente asumen su pa-
pel de proveedores; es poco frecuente que se les vea cuidar directamente a los hijos, 
buscar contactos afectivos con ellos, involucrarse lo menos posible en los cuidados 
de su hijo/a (Saucedo et al., 2006).

Al estar con un bebé en la calle, las mujeres, expresan una mayor dependencia 
hacia su pareja, al requerir de mayor cantidad de alimento y otras cosas que su hi-
jo/a demanda, al mismo tiempo que pierden movilidad en la calle. En las ocasiones 
en que el padre no se hace cargo del bebé —argumentando que no es suyo— ellas 
buscan la forma de conseguir dinero, y muchas veces esta consiste en charolear4 o 
palabrear5 con el bebé en brazos, lo cual genera que la gente le brinde más apoyo.

3 El «activo» pertenece a las drogas llamadas inhalables, y es una sustancia con muy alto contenido 
de tolueno, la cual es relativamente fácil de conseguir en ferreterías o tiendas semejantes. Los inhalables 
se consumen generalmente empapando un pedazo de papel o estopa con un disolvente, acercándolo 
posteriormente a la boca y nariz, para respirar los vapores. En México, al trapo o papel mojado se le conoce 
como «mona» y el verbo «monear» se usa como sinónimo de inhalar.

4 Consiste en pedir dinero a los transeúntes, ya sea en la calle o en espacios públicos; hace alusión a 
poner la mano extendida, con la palma hacia arriba, a manera de «charola».

5 Se trata de hablar o «palabrear» a los transeúntes o pasajeros de algún transporte colectivo, tratando 
de convencerlos para que les den dinero. Algunos argumentos frecuentes son: «soy una niña de la calle, 
prefiero hacer esto a robarle», «estoy en rehabilitación», o «quieran mucho a sus hijos, para que no 
terminen como yo».
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Esta práctica implica diversos riesgos para su hijo: caídas, accidentes de trán-
sito, la sustracción del bebé, etcétera, y en muchas ocasiones, mientras están en 
la calle, la mamá se está drogando, por lo cual el bebé permanece durante el día 
inhalando dichas sustancias, con todos los perjuicios para la salud vinculados a 
esta práctica. Otro riesgo es el hecho de que las autoridades pueden quitarles a 
los niños (sin posibilidad de recuperarlos), ya que casi nunca cuentan con la hoja 
de alumbramiento o el acta de nacimiento; frecuentemente ni siquiera ellas se en-
cuentran registradas.

Los hijos/as de las jóvenes «de la calle»

Al momento de nacer su bebé, dependiendo de cómo se haya dado el proceso 
de asimilación de su estado, de las expectativas que la niña tenga de sí misma como 
madre, y del soporte que reciba tanto de su pareja como de su red de apoyo, se por-
tará ya sea distante con su hijo/a, o cariñosa. Los cuidados que brindará a su bebé 
serán aprendidos a través de la práctica y con la ayuda de otras madres, de adultos 
que la asistan y miembros de algunas instituciones. El aprender a cuidar un bebé 
comúnmente genera mucha frustración en la madre, al tener que destinar mucho 
de su tiempo en esta actividad, y muchas veces esta frustración se ve traducida en 
maltrato hacia el bebé, ya sea físico, o por descuido (Saucedo et al., 2006).

Tavera (2007) documentó una experiencia de taller con madres callejeras 
donde se exploraba su visión de la maternidad, su vínculo afectivo con sus hijos y 
la percepción que tenían respecto a la transformación de sus cuerpos derivada de la 
maternidad. Dentro de los resultados obtenidos, se puede observar una valoración 
negativa de las madres respecto a su cuerpo durante y después del embarazo; a su 
vez, se observa poca interacción con sus hijos, y una tendencia hacia las interaccio-
nes violentas con ellos, inclusive en los juegos. Por otra parte, hay un estudio que 
contradice estos resultados (Rizzini y Mandel Butler, 2003), al plantear que las 
adolescentes con hijos entrevistadas en su estudio parecían tener lazos afectivos 
fuertes y estables con sus hijos.

El nacimiento del bebé también puede ser un motivo de cambios en la dinámica 
de pareja (para los casos en que los padres permanezcan juntos), la cual inicialmen-
te buscarán un espacio más seguro para tener al niño o la niña. Estos espacios son 
frecuentemente cuartos de hotel, los cuales pagan diariamente por tiempo indeter-
minado. Algunas veces la maternidad en la calle es asistida por un adulto, familiar de 
alguno de los miembros de la pareja, quienes asumen el cuidado del bebé. Esto repre-
senta una ventaja para las niñas, ya que recuperan la movilidad que tenían antes de ser 
madres en la calle, aunque esto muchas veces les representa un sentimiento de culpa.

Entonces el bebé regresa al núcleo familiar del cual la niña proviene. Su ma-
dre, antes una figura distante, ahora asume el papel de figura maternal para su nie-
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to o nieta en su casa, donde frecuentemente continúan las mismas problemáticas 
que anteriormente orillaron a la niña a salir de su hogar. La abuela entonces lima 
asperezas con su hija, al tiempo que reproduce una nueva familia. La niña, aunque 
consigue un acercamiento con su familia, difícilmente se separa de la dinámica ca-
llejera; es más común que gradualmente se vaya desentendiendo de responsabili-
dades hacia su bebé, al tiempo que sigue inmersa en la calle. En ocasiones, la abuela 
asume totalmente la responsabilidad sobre su nieto/a y llega a prohibir a la niña 
que mantenga contacto, haciendo alusión a los riesgos que tiene el hecho de que el 
bebé se encuentre en la calle, o de que la vea en la situación en la que se encuentra 
(el callejerismo, con todas sus implicaciones). Esto determina para la niña una nue-
va crisis al no poder cumplir con su rol materno, pero con frecuencia terminan por 
ceder a que su madre se haga cargo de su hijo/a; en muchos casos llegan a quedar 
embarazadas nuevamente, ya que el hecho de haber sido madres no determina que 
en adelante utilicen algún método anticonceptivo, o que establezcan algún tipo 
de protección durante sus prácticas sexuales. En ocasiones, los hijos que tienen 
posteriormente son de otras parejas; el patrón de familias disfuncionales se repite 
nuevamente, con resultados negativos, principalmente para los recién nacidos.

Otras veces, cuando no se quedan en la calle, es frecuente que vayan a vivir 
con la familia del novio; esto les da más la noción de la formalidad del matrimonio, 
aunque no lo sea. Este es un ideal que la mayoría de los padres callejeros expresan: 
el hecho de que su familia nuclear, con la que pocas veces mantienen un contacto, 
lo va a ayudar a asumir su paternidad.

Como se puede observar, el hecho de ser padres o madres en la calle se ca-
racteriza por diversas complicaciones y riesgos, marcados constantemente por un 
esfuerzo por reproducir las imágenes maternas/paternas vividas en los propios 
núcleos familiares, lo cual deriva en diversas situaciones donde la inequidad de 
género también se encuentra presente.

Los hijos de estas niñas y mujeres son los más violentados en sus derechos, ya 
que por sus condiciones de vulnerabilidad se ven expuestos a diversas situaciones 
de riesgo, ya sea por descuido, abandono, o de manera intencional; además, es fre-
cuente que sus madres permanezcan con ellos en las zonas callejeras durante gran 
parte del día, y en muchos casos los bebés permanecen inhalando las sustancias 
que los «callejeros» consumen.

En ocasiones, las instituciones gubernamentales han optado por quitar a estas 
madres sus bebés, con la finalidad de alejar a estos de los riesgos que la calle con-
lleva. En palabras de Pérez (2008): «la decisión sobre el producto de su embarazo 
suele quedar fuera de su voluntad y en manos de las instituciones y programas en-
cargados de ayudarles. Su maternidad cuenta con muy pocos espacios de atención 
profesional y una negación inmediata al deseo de ser madre en la calle» (p. 13).
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Sin embargo, es de suma importancia considerar que una intervención con estas 
mujeres y sus hijos debe estar enmarcada en el respeto de los derechos de ambos, lo 
cual incluye respetar la decisión de estas jóvenes de asumir su maternidad o no. Gon-
tijo y Medeiros (2004) plantean que, aunque la maternidad adolescente ha sido gene-
ralmente contemplada como un problema de salud importante que puede traer graves 
riesgos para la madre y su hija/o, es importante tomar en cuenta el sentido que este 
acontecimiento adquiere para la madre: para las adolescentes, principalmente aquellas 
en situación de riesgo social y personal, la maternidad puede convertirse en el centro 
de sus vidas; adquiere el carácter de una nueva forma de reconocimiento social que 
le permitiría establecer nuevas formas de relacionarse y actuar. Estas circunstancias 
deben ser tomadas en cuenta por los educadores como un momento crítico en la vida 
de estas mujeres, a partir del cual se pueden estructurar mejores alternativas de vida.

Así, el embarazo aparece como un posible momento de reflexión en la vida de 
las mujeres abordadas, dentro del cual el educador puede cumplir un papel funda-
mental; es entonces que un espacio para la atención de niñas y jóvenes en situación 
de calle debe ser mucho más que un espacio físico para abrigarlos; debe conformarse 
como un espacio con un atractivo mayor al de la calle (Oliveira y Medeiros, 2006).

Relaciones de pareja

Las demostraciones de cariño entre los jóvenes que están en las calles suelen 
ser toscas, agresivas; sin embargo, siguen siendo para ellos referencias de afecto. 
Generalmente, las jóvenes sueñan con un amor grande que será capaz de trans-
formar sus vidas; en cuanto están involucradas afectivamente con un varón viven 
intensamente las experiencias sexuales como experiencias afectivas. Esto también 
ocurre con los varones, quienes también anhelan una relación de pareja lo más 
semejante al matrimonio; sin embargo, la elección de una pareja estable para una 
relación formal ocurrirá más con mujeres que no están viviendo en las calles, ya 
que una niña o mujer callejera, por la connotación negativa que este espacio ad-
quiere para el caso de las mujeres, no es considerada por ellos como apta para ser 
una buena esposa (Nogueira y Bellini, 2006).

Saucedo et al. (2006) identifican las siguientes características vinculadas a las 
relaciones de pareja mantenidas en la calle: Es común que existan parejas en la 
calle, las cuales cumplen con distintas funciones. Debido a la menor proporción 
de mujeres en la calle en relación con los varones, es más frecuente verlas a ellas 
formando una pareja: Magazine (2006) estima que alrededor de la mitad de los 
varones mayores de 15 años de edad y casi todas las mujeres mayores de 13 años se 
involucran en una relación de pareja. Algunas ventajas que esta unión proporciona 
para el caso de las mujeres es apoyo en la manutención, para no pasar frío, para 
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que la mujer no sea acosada por otros miembros del grupo. En algunos casos, la 
elección de pareja aparece como una estrategia para obtener diversos beneficios, 
donde el cuerpo se convierte en una forma de intercambio.

Para las mujeres, acceder a relaciones sexuales, además de la satisfacción im-
plícita que esto involucra en un espacio donde no hay limitaciones directas para 
ello, implica el hecho de querer una pareja que las cuide, que les dé drogas, comida 
y ropa; incluso, que las lleve a vivir a un hotel. Aunque parezca que este intercam-
bio sexual está basado en los beneficios obtenidos, es muy frecuente que también 
lo hagan porque se involucran sentimentalmente, a tal grado que muchas de sus 
actividades se ven limitadas a lo que su pareja decida: si él no quiere que su novia 
asista a una institución entonces la mujer no asiste; o puede salir de alguna de estas 
por seguir a su compañero, cosa que difícilmente ocurre por parte de los varones. 
Esto es a lo que Magazine (2006) llama «virilocalidad»: el varón es quien deter-
mina el espacio donde la pareja debe permanecer, ya sea el grupo callejero al que él 
pertenece, o en algunos casos con la familia de este.

Las mujeres frecuentemente viven una gran dependencia emocional hacia sus 
parejas, lo que hace que les permitan insultos, golpes, infidelidades, chantajes, et-
cétera; tienen la idea de que una pareja las «protege» de agresiones sociales por 
parte de otras personas, además de que a su lado ganan «respeto» y «prestigio» 
(González de la Rocha, 1988).

Muchas de las crisis depresivas que llegan a tener las niñas en la calle están 
vinculadas a su relación sentimental; llegan incluso a realizar algunas conductas 
autodestructivas, tales como el tomarse una lata de solvente o intentar cortarse 
las venas, con tal de llamar la atención de su pareja. Por tanto, se puede decir que 
muchas veces las relaciones que establecen las mujeres con sus parejas están basa-
das en la dependencia, y las relaciones de pareja en la calle poseen carga afectiva e 
involucramiento mayor para las mujeres que para los hombres, al menos en el caso 
de las historias abordadas.

En cuanto a los varones, el hecho de tener pareja, además del complemento 
afectivo, implica disponibilidad sexual, compañía; y generalmente son ellos la parte 
dominante de la relación. En ellos es más tolerable el hecho de que tengan muchas 
parejas, e incluso que tengan hijos de mujeres distintas. La relación no les implica 
límite para realizar las actividades que quieran como en el caso de las mujeres; es 
decir, no sienten un compromiso tan fuerte: si llega otra mujer que les agrade, fácil-
mente cambian de compañera. El abandono de la pareja es común de acuerdo a su 
propio esquema familiar, por lo regular ella es más vista como una compañía para 
compartir experiencias en la calle que como una opción de estabilidad.

Además de la violencia que pueden sufrir por parte de los varones, en la calle 
son frecuentes las peleas entre mujeres, principalmente relacionadas con los hom-
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bres. Incluso, muchas veces estas diferencias influyen en su movilidad por los espa-
cios callejeros, muchas veces tienen que salir de alguna zona de calle por el riesgo 
de tener enfrentamientos con otra mujer.

El cortejo previo a las relaciones de pareja suele ser muy breve, y se da a partir 
de un juego, o de actividades compartidas; este implica poco esfuerzo por parte de 
los varones. Magazine (2006), a partir del trabajo de campo con dos grupos calle-
jeros, establece algunos patrones de parejas que se conforman en la calle, las cuales 
pueden ser de utilidad como categorías de análisis:

•	 Uno de ellos es cuando los varones se unen con mujeres externas al 
grupo al cual pertenece, las cuales pueden contar o no con relaciones 
familiares, y la pareja reside con familiares del varón, y el hombre gene-
ralmente se traslada a diario al área donde habita su grupo, para trabajar 
y consumir alcohol y drogas con los demás miembros. En algunos ca-
sos esta oscilación entre la calle y la casa se va haciendo cada vez menos 
frecuente, hasta que el muchacho se deslinda totalmente del grupo.

•	 En un segundo patrón, los varones forman pareja con mujeres externas a 
su grupo que también están involucradas dentro de la dinámica callejera; 
los dos cohabitan en algún hotel de bajo costo, o en la zona donde la ma-
yor parte de los miembros del grupo del hombre duerme en ese momen-
to. Entonces existe menor probabilidad de que los varones se separen de 
su banda, y la pareja tiende a pasar por períodos donde están juntos y 
otros donde se separan. Durante el tiempo que la unión permanece, la 
mujer generalmente se considera como parte del grupo, y cuando la re-
lación se termina ella se separa de éste. Aunque en ocasiones el varón 
muestra intenciones de independizarse del grupo junto con su pareja, la 
participación de éste en las actividades grupales de consumo limita los 
recursos económicos que permitirían el acceso a una vivienda alquilada, 
así como a otros gastos que posibilitarían su residencia en otro espacio.

•	 Otra categoría que el autor describe es aquella donde el grupo callejero 
en el cual las parejas se establecen presenta una mayor organización 
y dependencia entre sus miembros respecto a las responsabilidades 
compartidas entre parejas y miembros solteros del grupo por ejemplo 
en cuanto a las actividades de cuidar a los niños, la preparación de ali-
mentos y la obtención de recursos económicos. Este tipo de acuerdos 
en el grupo reduce las responsabilidades sociales, así como los proble-
mas económicos para las parejas, lo cual incide en una tendencia hacia 
una mayor estabilidad y duración para estas uniones.
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•	 Tener novio es semejante a estar casados, de acuerdo con su percepción 
del matrimonio. Estas parejas rara vez utilizan este término, sin embar-
go, con frecuencia se refieren a sus parejas como su esposo/esposa, ma-
rido/mujer, siendo que estas uniones se realizan en forma consensual, 
al margen de una ceremonia civil o religiosa (Magazine, 2006). La niña 
o adolescente en situación de calle frecuentemente considera que debe 
ser mantenida por su pareja: el hombre trabaja, o cuando menos aporta 
la cantidad más importante de dinero y la mujer asume las actividades 
domésticas (tales como lavar la ropa, preparar los alimentos, cuidar a los 
hijos, etcétera), más emparentadas con la figura de ama de casa, tanto 
si están en la calle, como si rentan un cuarto de hotel ocasionalmente.

Si tiene una pareja estable, el vínculo de la mujer con el grupo cambia: ya 
no convive tanto con otros hombres, ya no mantiene intercambios sexuales con 
otros miembros del grupo, ahora tiene más dinero, se viste diferente. En ocasiones 
acompaña a su pareja a trabajar en las diversas actividades características de estos 
grupos, principalmente cuando no tienen hijos.

Otro rasgo notable en estos matrimonios es la presencia común de rupturas, 
lo que evidencia relaciones inestables. Muchas parejas se separan durante semanas 
o meses y luego vuelven a juntarse por períodos similares; durante este transcurso 
uno o ambos miembros pueden encontrar una nueva pareja, con la que se inician 
nuevas relaciones con patrones similares (Magazine, 2006).

•	 Es común tener un novio que las maltrate. Los juegos entre parejas 
tienden a ser agresivos, es común que los hombres golpeen a sus no-
vias, incluso cuando están embarazadas. Aunque ellas muchas veces 
argumentan que huyen de sus hogares para evitar situaciones de vio-
lencia, al estar en la calle estos maltratos son tolerados dentro de sus 
relaciones. Incluso, muchas veces este maltrato es justificado por la mu-
jer, pues lo asume como parte de su relación, de manera que repite en la 
calle los mismos patrones de abuso que vivió en su familia.

•	 Son más toleradas las parejas homosexuales entre mujeres que las de 
hombres. La homosexualidad, ya sea como práctica o como preferen-
cia sexual, es frecuente dentro de la vida en calle. Al igual que en otros 
contextos, uno de los miembros de la pareja asume el papel masculino, 
mientras que en el otro existen características propias del sexo feme-
nino. Así como se reproducen los roles de género, las situaciones de 
violencia de género se ven reflejadas en estas parejas.
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La homosexualidad, aunque en muchos de los casos no es una práctica visible 
hacia fuera de los grupos, es tolerada dentro de estos, principalmente en el caso 
de las mujeres. Esto se puede explicar desde el hecho de que, como se comentó 
anteriormente, la calle en tanto espacio de residencia exige atributos socialmente 
considerados como masculinos. El hecho de que un hombre busque asumir carac-
terísticas socialmente determinadas para una mujer es mal visto.

En muchos casos, principalmente en los grupos donde no hay mujeres o don-
de todas ellas tienen pareja, existen prácticas bisexuales. Esto se presenta, de acuer-
do con El Caracol, A. C., con el objeto de resolver mutuamente la urgencia sexual 
entre varones, sin existir necesariamente el vínculo afectivo y su práctica reduce 
para el caso de grupos donde hay mujeres. También es frecuente la referencia de 
prácticas zoofílicas en los grupos callejeros, aunque es condenada al interior de 
estos (El Caracol, 2005).

Todos estos resultados revelan que los niños y adolescentes se involucran en 
conductas sexuales que los ponen en riesgo de infecciones transmitidas sexual-
mente, incluyendo VIH/SIDA, y se enfatiza el hecho de que el sexo es un compor-
tamiento multi-determinado y extendido en esta población. Las intervenciones 
deben tomar en cuenta el hecho de que, para el caso de niñas/os y jóvenes «calle-
jeros», el contacto sexual es utilizado como medio para asegurar la sobrevivencia, 
buscar comodidad, encontrar placer y lidiar con problemáticas de índole psicoló-
gica que surgen durante la adolescencia (Raffaelli et al., 1993).

El proceso de inclusión social de las niñas es posible a partir de la relación 
interpersonal del educador con las niñas en su medio (Oliveira y Medeiros, 2006). 
Gomes (1996) propone que los temas vinculados a la sexualidad de estas niñas y 
adolescentes deben ser abordados a partir de los puntos de vista y las percepciones 
que sobre estos temas ellas tienen; transmitirles la información necesaria a través 
de estrategias pedagógicas lúdicas no convencionales.

Conclusiones: hacia una propuesta de intervención

Como se ha observado a lo largo de este texto, las niñas y jóvenes que viven en 
la calle se enfrentan a una gran diversidad de condiciones adversas, diversas prácti-
cas de riesgo, y se enfrentan al vivir en la calle a un medio que por condiciones de 
género resulta más hostil para ellas que para sus pares varones. Es preciso que se 
tome todo esto al momento de estructurar una intervención.

Si bien existen diversas instituciones encargadas de atender a poblaciones calle-
jeras, tanto por parte del Gobierno como de la iniciativa civil, en realidad pocas son las 
que han generado programas específicos destinados a niñas y mujeres, o creado pro-
gramas mixtos que respeten las particularidades que la calle presenta para cada género.

Relaciones de pareja y maternidad en mujeres que habitan las calles de la ciudad de México
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En cuanto a los vínculos, es importante mencionar que la mayoría de los espa-
cios que existen con la finalidad de brindar atención a estas niñas y mujeres gene-
ralmente se enfocan a atender un perfil determinado de población, sin considerar 
los vínculos que estas personas hayan podido generar en la calle. Así, por ejemplo, 
existen pocas instituciones que atiendan conjuntamente a las jóvenes madres con 
sus hijos sin necesidad de canalizar a cada uno a instancias distintas; al igual ocurre 
para el caso de parejas o familias conformadas en la calle.

Es primordial para estructurar una intervención educativa con estas poblacio-
nes el hecho de considerar su perspectiva como actores, como sujetos que constru-
yen una identidad derivada de los espacios callejeros en los que conviven, y que a 
su vez son agentes activos que transforman continuamente estos espacios; es pri-
mordial entender cómo son elaborados los valores sociales por estas mujeres desde 
los grupos callejeros, para poder establecer programas educacionales. Es decir, se 
requiere de comprender las razones por las que una mujer «de la calle» se acerca a 
las instituciones, qué es lo que está demandando a estas.

Para esto, se considera de suma importancia el tomar en consideración los 
siguientes aspectos:

•	 Todo el proceso de intervención debe tomar en cuenta la participa-
ción de estas mujeres, considerarlas titulares de derechos. Para esto es 
básico respetar sus decisiones y escuchar sus necesidades, así como 
las alternativas de solución que ellas mismas contemplan, e integrarlas 
dentro de la propuesta educativa.

•	 Contemplar que los hijos de estas mujeres son los más violentados en 
sus derechos, ya que, por sus condiciones de vulnerabilidad, se ven ex-
puestos a diversas situaciones de riesgo: por descuido o abandono in-
tencional. Ellos deben constituir una prioridad dentro de los procesos 
de intervención/participación.

•	 Respetar los esquemas familiares que se han conformado a partir de 
sus vínculos estructurados en la calle. No es posible llevar a cabo un 
proceso educativo si se aleja a las mujeres de su pareja o su/s hijo/s.

•	 A su vez, es importante entender que las repercusiones de la vida y 
prácticas «callejeras» adquieren connotaciones particulares para 
el caso de las niñas y jóvenes, tanto en el aspecto físico como mental 
(como el consumo de sustancias), por lo que algunas problemáticas 
debes ser contempladas desde las peculiaridades de cada género.

•	 Los temas vinculados a la sexualidad callejera de estas niñas y mujeres 
deben ser abordados desde los puntos de vista y las percepciones que 
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sobre estos temas ellas tienen, transmitirles la información necesaria a 
través de estrategias pedagógicas que contemplen las condiciones críti-
cas de riesgo en las que se encuentran.

•	 Las intervenciones deben tomar en cuenta el hecho de que, para el 
caso de niñas/os y jóvenes «callejeros», el contacto sexual es utilizado 
como medio para asegurar la sobrevivencia, buscar comodidad, encon-
trar placer, y lidiar con problemáticas de índole psicológica que surgen 
durante la adolescencia (Raffaelli et al., 1993).

•	 El embarazo en la calle puede presentarse como un posible momento 
de reflexión en la vida de las niñas, dentro del cual el educador puede 
cumplir un papel fundamental si orienta un proceso que posibilite la 
salida de la calle o el mejoramiento de las condiciones para la madre y 
su bebé. Esto debe llevarse a cabo contemplando tanto los derechos de 
la madre como del bebé.

•	 Se considera de importancia retomar el componente afectivo al mo-
mento de la intervención educativa: se ha observado que aquellas ni-
ñas y jóvenes que han logrado establecer un vínculo afectivo fuerte con 
alguno de los educadores de una institución, suelen regresar a esta para 
mantener dicho vínculo. El proceso de inclusión social de las niñas 
puede ser posible a partir de la relación interpersonal con las niñas en 
su medio (Oliveira y Medeiros, 2006).
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R﻿ASGOS EVOLUTIVOS DE LA FAMILIA
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Introducción

El concepto de evolución familiar se encuentra estrechamente ligado a mo-
delos explicativos provenientes de la antropología, la etología, la psicología com-
parada, la sociología, la psicología social y, recientemente, desde las neurociencias. 
Es necesario que el lector comprenda que la evolución de lo que significa la familia 
debe abordarse desde aspectos biológicos, conductuales y sociales, ya que es un 
término de una complejidad, versatilidad y relatividad tan amplias, que tiende a 
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cambiar conforme tienen lugar más y más avances en materia de ciencia, tecno-
logía y cultura, lo que quiere decir que debemos acercarnos a todo lo alusivo a la 
familia, desde una tendencia multidisciplinaria que nos permita comprender dicho 
concepto en toda su amplitud y relevancia. Lo que se pretende con éste capítulo, 
es proporcionarle al lector, herramientas básicas sobre las aportaciones de diferen-
tes disciplinas científicas que convergen para proveer de explicaciones rigurosas al 
concepto de familia humana (Weaver, 2012).

El primer factor a ser analizado, consiste en las pautas de crianza, ya que esta 
involucra la protección y transferencia de energía, información y relaciones socia-
les de los miembros más fuertes de la familia hacía los miembros más jóvenes. En 
este punto, se resaltan las dinámicas afectivas y la forma en que aumenta la des-
cendencia de un pueblo o etnia por medio de la reproducción y el cuidado de los 
miembros con menores rangos de edad en nuestra especie y, por ende, con menor 
capacidad de supervivencia, lo que se conoce desde la psicología del desarrollo 
como infancia, niñez y adolescencia. El segundo factor a analizar, tiene que ver con 
la selección natural, ya que esta ha mejorado los mecanismos que sirven para el 
fortalecimiento de los lazos familiares, puesto que somos una de las pocas especies 
que expresa en sus primeros años de vida, una total fragilidad y dependencia paren-
tal. Ello se debe a que, en los primeros años de nuestras vidas, tendemos a ser total-
mente frágiles y débiles ante los avatares del contexto, por lo que se sobreentiende, 
que, de no ser por el entorno familiar, muy seguramente no podríamos sobrevivir y 
nuestras probabilidades de llegar a la vida adulta se reducirán exponencialmente. Y 
el tercer factor a analizar, consiste en los procesos de alfabetización familiar, dado 
que ello es una variable indispensable para introducir a los nuevos miembros de la 
familia humana al lenguaje, lo que, de no realizarse exitosamente, también dismi-
nuye las probabilidades de que los miembros con dificultades lingüísticas severas 
puedan conseguir transmitir su información genética y sus prácticas culturales a 
nuevas generaciones (Boeckx y Benítez-Burraco, 2014; De La Peña, Parra-Bolaños 
y Fernández-Medina, 2018).

Desarrollo conceptual

Desde hace aproximadamente 200 000 años podemos datar los núcleos fa-
miliares mediados por comunicación compleja dentro de la especie humana, sin 
embargo, apenas hace unos 60 000 o 50 000 años, los humanos verdaderamente 
modernos, comenzaron a desplazarse más allá de su continente de origen, en este 
caso África, sin extinguirse en el intento, pues esta vez lo hicieron en pequeños 
grupos guiados por estrategias y por una fuerte cohesión familiar con lenguaje y no 
solo con comunicación, lo que sustentó aún más la continuidad de nuestra especie, 
dadas las peculiaridades que tiene el lenguaje en nuestra especie, en tanto a trans-
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misión de la información eficiente y comunitaria. Además, en aquella época ya se 
empezaban a desarrollar cualidades para la caza y la recolección de alimentos que 
les permitió a nuestros antepasados, agruparse y manifestar sus primeros rasgos 
comportamentales distintivos respecto de las otras grandes especies de homínidos. 
Estos cambios en su estilo de vida, fueron dados por los múltiples y lentos procesos 
de evolución, encefalización, bipedestación y cocción de alimentos que se fueron 
desarrollando progresivamente; junto con las mutaciones, la selección natural, la 
adaptación, la competición por territorios de caza, e incontables fracasos, enferme-
dades y adversidades que le sirvieron a nuestra especie para generar los primeros 
acerbos de dialectos al interior de las más primitivas familias de Homo sapiens en 
las sabanas africanas de hace más de 60 000 años (Adami, Ofria y Collier, 2000).

La supervivencia humana no solo ha fortalecido a través de miles y miles de 
años los lazos familiares, sino que nos ha forzado a que diversos grupos humanos, 
aun estando separados por continentes hayan podido producir de forma aislada, los 
artefactos y accesorios necesarios para cortejos fúnebres, accesorios de ropa, utensi-
lios de cocina, arquitecturas religiosas e instrumentos bélicos y de caza que eviden-
ciaron el desarrollo del estatus social de los miembros y aumentaron sus capacidades 
en función ejecutiva, inteligencia, intelecto, permitiendo que los lóbulos frontales 
se especializan en procesos psicológicos superiores. Es de resaltar, que la arqueo-
logía ha localizado millares y millares de piezas creativas e innovadoras hechas por 
nuestra especie durante el periodo paleolítico y en periodos posteriores, pudiendo 
registrarse de este modo, valiosos hallazgos de los humanos modernos en diferentes 
áreas, que datan de períodos relativos a los 40 000 o 35 000 años, exponiendo ras-
gos de la evolución humana durante el paleolítico, lo que demuestra que en muchas 
familias humanas, hay prácticas sumamente similares a las de los humanos actuales. 
Estas conductas, permiten reconocer los inicios creativos, tecnológicos y culturales 
de un tiempo en que los pequeños grupos de humanos empezaron a interactuar 
entre sí de formas totalmente nuevas, desarrollando las primeras relaciones sociales 
de familias estructuradas según normas de cohesión lingüísticas y culturales que, en 
términos antropológicos comprueban nuestra evolución como especie indefecti-
blemente desarrollada en entornos familiares (Arlot y Celisse, 2010).

Con el desarrollo de primitivos artefactos tecnológicos por parte de nuestra 
especie, es que apareció la necesidad de comunicar a los más jóvenes e inexpertos, 
las diferentes técnicas y experiencias que mantendría viva a nuestra especie más 
allá de la mera supervivencia. Nuestra capacidad para transmitir información de 
generación en generación por medio de registros acumulativos y superando largas 
distancias geográficas, han constituido de la familia humana, una amplia diversi-
dad de pueblos, etnias y naciones, reflejadas en el arte rupestre de tribus en los 
cinco continentes. Estos desplazamientos por búsqueda de recursos desde la Sa-



210 Desarrollo y territorio III: Comunidad, familia y educación

bana Africana hasta el resto de rincones del planeta, son prueba de que los grupos 
humanos conocidos como familias, están en condiciones de adaptarse a todos los 
ambientes que cada región del mundo pueda ofrecer, permitiendo que nos haya-
mos constituido como la especie con mayores destrezas para la colonización y con 
principios claros y sólidos de cohesión familiar, como para permitir el asentamien-
to de millones y millones de familias humanas en prácticamente todos los espacios 
habitables del planeta (Kauffman, 1993).

Las particularidades de nuestra especie, nos han permitido desarrollar distin-
tas formas de arte, tecnología y riqueza lingüística, haciendo que milenio a milenio, 
aumente nuestra facilidad para comunicar información, lo que es claramente una 
manifestación de rasgos neuroanatómicos peculiares que hacen evidente desde el 
periodo paleolítico, la evolución de los lóbulos prefrontales, que básicamente son 
regiones cerebrales que han marcado las diferencias cognoscitivas que nos ponen 
en paralelo de forma diametral con todas las demás especies en materia de pro-
ducción intelectiva y tecnológica. Los procesos de selección natural, han hecho 
posible que poseamos diferentes mutaciones que han ido progresivamente trans-
formando nuestros cerebros y en términos comportamentales, esto ha generado 
nuevas formas de interpretar y, por ende, comprender el mundo que nos rodea, 
haciendo que el concepto de familia también haya ido y continúe evolucionando 
desde la familia tradicional a formas multivariadas de la misma, pues ya estamos 
comprendiendo como especie, que no solo existen los roles parentales típicos, sino 
que los roles familiares tienen tantas permutaciones, como comportamientos hu-
manos y tendencias existen (Garcin et al, 2018).

Una de las más importantes habilidades generadas dentro de las diversas fa-
milias humanas es sin duda alguna, la capacidad de llevar una vida social mucho 
más compleja que las demás especies, dado que ya no estamos condicionados solo 
por las condiciones medioambientales, genéticas o reflejas, aunque sean parte de 
nuestros reservorios conductuales de base, sino que al ser una especie que vive 
todo el tiempo inmersa en prácticas lingüísticas que han llegado a constituirse 
como nuestro entorno natural por antonomasia, hemos ido haciendo del lenguaje, 
nuestra principal arma para configurarnos como sociedades y para ir creciendo en 
dichas sociedades, hasta el punto de conformar naciones, las que usualmente es-
tán mediadas por prácticas lingüísticas y familiares sumamente similares, haciendo 
que la yo se considere al término familia como un núcleo, sino como una enorme 
red de familias interconectadas entre sí por el hábito más común entre miembros 
de nuestra especie: un lenguaje en común (Poledne y Zicha, 2018).

Tal como nos muestran los grupos de chimpancés, el ascenso social es el ele-
mento fundamental en un mundo regido por los machos, pero que necesariamente 
no se consigue compitiendo uno contra uno, pues entre los clanes de chimpan-
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cés son muy sensibles a las interacciones y al delicado balance del poder entre sus 
miembros, lo que desde la psicología comparada y la primatología, se presenta 
como una conducta que guarda correspondencia evolutiva con la forma en que se 
comportan los grupos humanos, independientemente de la región del mundo en 
la cual se habite. Lo que compartimos con especies como los chimpancés o los bo-
nobos, es la capacidad para ser sociables, amables, empáticos, equitativos, morales, 
justos, entre muchas otras conductas, haciendo que prime el efecto de la reciproci-
dad de favores, lo que es una gran fortaleza entre las familias de grandes homínidos, 
incluido claro está, el ser humano. Sin embargo, cabe recalcar que la evolución de 
todas estas especies se dio por separado, haciendo que la especie humana adquirie-
ra una ventaja social muy significativa dada por el lenguaje: la capacidad de atribuir 
al otros, motivos, sentimientos o creencias. Esto se traduce en el hecho de que la 
complejidad social, provoca una mayor inteligencia social y la inteligencia social a 
su vez, plantea mayor desarrollo cognoscitivo (Voss, 1992).

La ecología de la conducta nos demuestra que las diferentes especies de gran-
des mamíferos y de homínidos, como el chimpancé, el bonobo, el gorila, el oran-
gután y el hombre, comparten una serie de mecanismos de crianza con otros ma-
míferos placentarios, incluida la gestación interna, la lactancia y los mecanismos de 
fijación que involucran neuropéptidos tales como la oxitocina (un neurotransmi-
sor indispensable para la protección gestacional y preparación de la vida familiar). 
Neuropéptido implicado en la explicación evolutiva del encéfalo (masa cerebral); 
debido a que se establece Esto hace que entre mayor sea el desarrollo encefálico 
de los grandes mamíferos, mayor sea la necesidad de acompañamiento social por 
parte de los miembros más maduros y con más destrezas dentro de un grupo espe-
cífico de individuos. Ello es una clara señal que nos muestra cómo las familias más 
unificadas, con una mayor y más larga descendencia y estabilidad cultural, son un 
hecho evolutivo indiscutible para la supervivencia de las especies con mayor grado 
de evolución cognoscitiva (Bookstein, 1997).

Las ecologías sociales complejas se caracterizan por coaliciones basadas en el 
parentesco, las cuales son variables que compiten y cooperan entre sí para facilitar 
el acceso y control sobre recursos esenciales para nuestra cotidianidad. Al igual que 
con otras especies, las familias humanas poseen diversos niveles de competencia 
social, siendo dicho factor, una función evolutiva para facilitar la formación de re-
des sociales relacionadas con la competencia por los recursos. La ovulación oculta 
(interna) en las hembras humanas y la sexualidad con fines más allá de lo mera-
mente reproductivo; son funciones sociales necesarias para mantener los vínculos 
de nuestras relaciones extendidas, tanto entre miembros hombres como mujeres. 
La paleoantropología ha evidenciado cierto grado de predisposición hacia el len-
guaje y los lazos familiares, lo que significa que la especie humana tiende a proteger 
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sus entornos familiares. Estos factores, nos han llevado a trascender nuestra natu-
ral competitividad feroz por la supervivencia, para construir nuestras familias con 
base en el altruismo, tanto por la búsqueda de pareja como para la reproducción y 
la crianza, con lo cual, hemos llegado a constituirnos como una de las especies más 
dependientes de las redes familiares para garantizar nuestra supervivencia exitosa 
durante la niñez y la adolescencia, siendo este tipo de crianza y apoyo solidario, una 
de las características más dinámicas en nuestra especie, y que coevolucionó con las 
pautas de crianza y la disposición motivacional hacia la conformación de familias 
nucleares altamente compactas (Gunz, Neubauer, Maureille y Hublin, 2010).

La familia y las redes de parentesco más amplias funcionan para crear una 
ecología social que facilite la alimentación y la protección de los niños desde la más 
tierna infancia, haciendo que surjan naturalmente las redes de apoyo a lo largo de 
los diferentes períodos de desarrollo que debe atravesar un ser humano, antes de 
contar con las destrezas y herramientas necesarias que preparen al individuo como 
para estar en condiciones de comenzar su propio entorno familiar. Las relaciones 
entre la crianza de los hijos y la madurez gradual que estos van alcanzando con cada 
año más de vida, sin lugar a dudas, puede ir variando de un niño a otro; lo que de-
pende completamente de una abundante y estimulante ecología contextual, donde 
es obvio que si un niño crece en contextos en los cuales se padece situaciones po-
líticas de conflicto o guerra, hambre, analfabetismo, falta de recursos naturales y 
minerales, falta de medicamentos y bajísimos índices de calidad de vida, es lógico 
que se verán fuertemente amainadas las probabilidades de fortalecer los lazos fami-
liares con relación a la longevidad para las próximas generaciones, incrementando 
los índices de mortandad de formas excesivas y anómalas respecto del resto de re-
giones del planeta (Tiemeier, Lenroot, Greenstein, Tran, Pierson y Giedd, 2010).

 La función del comportamiento de los padres es la misma que tradicionalmente 
conocemos, sin necesidad de acudir a argumentos científicos, dado que proporcio-
narles a los miembros menores de edad de una familia un contexto que les permita la 
adquisición de competencias sociales, afectivas, educativas, saludables y alimentarias 
necesarias para que dichos miembros puedan llegar a la adultez joven y transmitir no 
solo su genética, sino también su cultura a la siguiente generación, es indispensable 
para garantizar el éxito de nuestra especie. Estas competencias a menudo implican ha-
bilidades sociales que permiten la formación cooperativa de coaliciones, pues esta for-
ma de cooperación es, en última instancia, una estrategia para facilitar la competencia 
con otras coaliciones y para obtener acceso al control sobre los recursos esenciales, lo 
que permitido que sea un factor decisivo para que contemos con diversidad cultural y, 
por supuesto, dichas coaliciones, a través de miles y miles de años, nos han conferido 
un extenso abanico conductual y una amplia variabilidad genética, lo que en términos 
evolutivos es sumamente necesario para fortalecer la existencia a largo plazo en una 
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especie como la nuestra y para hacer que los entornos familiares sean la base de nues-
tras capacidades para evolucionar grupalmente (Sokolov, Miall y Ivry, 2017).

El objetivo de este trabajo es desarrollar una imagen general de la evolución 
de la dinámica social humana con relación al ámbito familiar, lo que se ha venido 
repasando en apartados anteriores, para luego conducir al lector hacia su destino 
final en éste manuscrito: la comprensión de las dinámicas de la crianza humana y la 
formación de la familia con sus rasgos evolutivos hasta llegar al momento presente. 
Los focos de esta sección, están encaminados a buscar la exploración de lo social 
y lo ecológico, como moderadores de la formación familiar, permitiendo la reela-
boración o reconstrucción de la definición clásica de familias parentales desde un 
modelo religioso, para más bien, pretender elaborar una revisión de dicho concep-
to arcaico, para de alguna una manera incorporar aspectos de la competencia social 
y la lucha afectiva como los elementos gestores de todas las nuevas modalidades de 
familia que están apareciendo en la modernidad y, claro está, de las que tendrán lu-
gar tomando como premisa que la familia humana no se conforma únicamente con 
base en principios religiosos o binarios, sino que el concepto de familia va mucho 
más allá, pues en ella se conjugan la competencia social y humana por el afecto y el 
reconocimiento, sin conocer límites que restrinjan lo que debe o no debe ser una 
familia en pleno siglo XXI (Hublin et al, 2017).

 Para las especies que han vivido y evolucionado en sistemas sociales complejos, 
la supervivencia y la reproducción dependen en gran medida del comportamiento de 
los congéneres, ya que no solo estamos considerando los reflejos básicos como ele-
mento primordial para la supervivencia, sino que en las grandes especies de mamí-
feros podemos denotar que se imparten nuevos aprendizajes para asegurar la super-
vivencia de la especie, lo que ya no solo nos expresa funciones cognitivas superiores, 
sino que también nos manifiesta factores más allá de los procesos psicológicos bási-
cos. Esto da a entender que las conductas de fortalecimiento familiar y de cohesión 
social son mucho más evolucionadas de lo que nos atrevemos a considerar, por lo 
que es necesario recordarle al lector que muchas especies a lo largo y ancho de todo 
el planeta son capaces de sentir afecto, depresión, tristeza, soledad, inequidad, injus-
ticia, dolor, sufrimiento y toda la amplia gama de emociones que solemos delimitar 
como exclusivas de la especie humana; lo que se ha venido corrigiendo con la llegada 
de la etología, la psicología comparada, la primatología y la antropología, pues los es-
fuerzos mancomunados de estas disciplinas, han comenzado a depurar las definicio-
nes de hombre, de especie, del lenguaje y para este caso: de lo que debe resignificar-
se cuando nos referimos a las modernas familias humanas. Todos estos tópicos han 
entrado a esclarecerse desde metodologías experimentales y ex post facto, dado que 
estos asuntos requieren de nuevas construcciones teóricas, lo que, en consecuencia, 
ha estrechado puentes de comprensión, que ahora nos dicen desde un punto de vista 
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científico, que las especies estamos más familiarizadas unas con otras, de lo que jamás 
habríamos llegado a imaginar o sospechar (McBrearty y Brooks, 2000).

Toda familia debe entenderse desde las dinámicas de apareamiento, ya que 
ello proporciona el ejemplo más claro de la selección sexual, lo cual ha ido sufrien-
do miles y miles de permutaciones, ya que en muchos casos no es necesario que los 
pilares de una familia sean constituidos por un macho y una hembra, pues la misma 
evolución se ha encargado de demostrarnos con pruebas fehacientes de todo lo 
contrario. La selección sexual involucra dos procesos generales: en primer lugar, 
el intrasexual, que es una competencia por el acceso a las parejas -por lo general 
una competencia entre machos por las hembras y lucha entre hembras por el ma-
cho más apto-, y en segundo lugar, la elección intersexual de parejas para el apa-
reamiento y para el placer, donde prima, generalmente, la elección femenina para 
optar por el macho con las condiciones óptimas para la generación de una nueva 
familia nuclear (Rodríguez-Varela et al, 2017).

En la mayoría de las especies de mamíferos, los machos compiten uno a uno 
para tener acceso a sus compañeras, pero en unas pocas especies, los machos for-
man coaliciones o redes sociales para mejorar su competitividad y sus habilida-
des, siendo evidencia de alguna extraña clase de altruismo ecológico que aún no 
comprendemos claramente en términos científicos, y de las cuales se tienen pocas 
reseñas, habiendo solo unas cuantas conjeturas sobre dicha conducta social. Las 
coaliciones sociales ilustran la conformación de alianzas entre chimpancés machos 
y describen cómo la formación de dichas coaliciones deviene en resultados repro-
ductivos para los machos más fuertes y posteriormente en machos menos fuertes, 
siendo otra muestra de altruismo ecológico (McDougall, Brown y Fleagle, 2005).

Las comunidades de chimpancés están conformadas por coaliciones de ma-
chos y subgrupos de hembras y sus crías; haciendo que las relaciones sociales entre 
las hembras puedan ser bastante intensas, por lo que el comportamiento cooperati-
vo de las coaliciones masculinas, en relación con lo sexual y con lo político, demar-
can las relaciones de manera intra e intercomunitaria. Las coaliciones masculinas se 
destacan por ser inusuales entre los primates y porque parecen ser una característica 
importante que se transmite también en los humanos en el aspecto de nuestra evo-
lución social, dado que en nuestras conductas familiares nos comportamos agresiva-
mente como chimpancés, pero al momento de reconciliarnos con nuestras parejas 
nos comportamos de modo similar a los bonobos —teniendo relaciones coito-ge-
nitales—, situación que muestra una combinación ideal para nuestra convivencia y 
resolución de conflictos. Sin embargo, todo indica que somos tanto o más bélicos 
que los chimpancés, quienes suelen resolver sus conflictos con peleas y altercados fí-
sicos, lo que es equiparable a la forma en que los machos de nuestra especie resolve-
mos irracionalmente nuestros conflictos o diferencias, tanto por las hembras, como 
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por territorio, reconocimiento, respeto y poder, lo que es una divergencia evolutiva 
de nuestra especie respecto de los bonobos (Stoodley y Valera, 2012).

Al igual que con los chimpancés, la cooperación social y la competencia pa-
recen correlacionados con la supervivencia y con la obtención de resultados re-
productivos, lo que también se evidencia en otras especies que han demostrado 
diferentes formas de coaliciones. Para todas las grandes especies de homínidos, 
los comportamientos de coalición o cualquier forma de creación de redes socia-
les se puede entender fácilmente como un aspecto de supervivencia, basado en 
estrategias de adaptación y evolución. Esto se debe a que ciertos grupos o familias 
conforman coaliciones exitosas para lograr mayor acceso y control de los recursos 
esenciales, lo que no sería alcanzable si los individuos de cada especie con ten-
dencias a la generación y fortalecimiento de familias extendidas actuasen de forma 
solitaria o esteparia (Scott, Neubauer, Hublin y Gunz, 2014).

El altruismo recíproco, por el contrario, implica intercambios entre indivi-
duos que no son necesariamente parientes, sino que puede suceder con miembros 
de otras familias e incluso, más complejo aún, entre miembros de especies dife-
rentes. No se da al mismo nivel de intensidad y predisposición de dedicación a los 
propios hijos, pero se presenta en el grado suficiente como para mantener la estabi-
lidad de un ecosistema dado, pues, como ya se dijo con anterioridad, es un tópico 
que todavía sigue oculto a nuestra comprensión y que no desconoce el grado de 
competencia que se presenta al interior de la especie, lo que naturalmente se pre-
senta con regularidad entre miembros de una misma familia, frecuentemente entre 
hermanos. Básicamente, el altruismo recíproco involucra un intercambio de infor-
mación, recursos y apoyo social que es beneficioso desde la perspectiva de ambas 
partes. Los beneficios de la conducta mutuamente cooperativa suman una fuerza 
atractiva que resulta en la formación y mantenimiento de las relaciones, lo que cul-
turalmente hemos llamado como amistad, y que tiene lugar en casi todas las etapas 
de la vida del ser humano. Al mismo tiempo, estos beneficios, como aquellos dirigi-
dos hacia los parientes, son en última instancia, aspectos de la supervivencia social 
y reproductiva, resultantes en estrategias sociales que dan lugar a diversos tipos de 
familia. También hay fuerzas que se repelen y, por lo tanto, actúan para interrumpir 
las relaciones individuales y las redes sociales. Incluso entre los parientes, los inte-
reses genéticos de dos individuos, como un padre y sus hijos, diferirán en cierto 
grado, haciendo que, con cada nuevo miembro de una especie, surja la posibilidad 
de una nueva forma de hacer familia (Ponce-de-León et al, 2008).

Una vida social compleja, combinada con un cerebro grande -proceso de en-
cefalización-, también están asociados, al menos a través de especies de primates, 
con un largo período juvenil, aunque parece que una función del período de desa-
rrollo es aprender sobre las complejidades de la vida social, llevándonos a buscar 
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un lugar dentro de la ecología social, lo que se hace cada vez más amplio con la 
madurez. La evolución familiar también involucra el hecho de que cada miembro 
de nuestra especie debe probar y refinar las estrategias sociales utilizadas por sus 
congéneres para obtener privilegios y estatus, además de cierto nivel de control en 
los recursos esenciales. Esto se traduce en el hecho inequívoco de que, para que 
las especies de mamíferos sean exitosas en sus entornos, deben convivir con el uso 
de estrategias complejas en sus relaciones de poder. Estos vínculos no se inician 
cuando nace un nuevo miembro de la familia, sino que se comienzan a fortalecer 
desde el momento mismo de la gestación interna y el postparto obligatorio, pues 
van de la mano con el cuidado de la mujer que da a luz, lo que resulta en una tasa 
de reproducción potencialmente más alta, pero a la vez más lenta para las hem-
bras de nuestra especie, haciendo que el fortalecimiento familiar sea consecuencia 
obligada de nuestro tipo de reproducción y crianza. Al mismo tiempo, la gestación 
interna y la necesidad de atención posnatal, han dado lugar a un sesgo femenino 
que ha evolucionado hacia una mayor búsqueda de atención y afecto, lo que rede-
fine constantemente las relaciones de pareja al interior de las familias tradicionales 
y nucleares (Stringer y Galway-Witham, 2017).

 Las familias nucleares y extendidas, junto con los niveles de inversión de 
tiempo y los recursos de los padres para la crianza de los niños, se encuentran de 
una forma u otra en todas las sociedades humanas; por lo tanto, es razonable con-
cluir que estos son un reflejo de las características más evolucionadas de la estruc-
tura social más profundamente intrincada en el Homo sapiens sapiens, lo que quiere 
decir que el concepto de familia es la clave vital para la supervivencia de nuestras 
sociedades, culturas y sistemas de educación. Anexo a ello, los humanos somos la 
única especie de vida terrestre emparentada con al menos cuatro especies más de 
primates con funciones ejecutivas superiores; además, somos una especie que vive 
en grupos multiculturales, heterogéneos, multilingües y con una inmensa gama de 
posibilidades para redefinir lo que significa ser padres, madres o hijos, dado que 
ya no nos definen solo las funciones biológicas, sino también las funciones con-
ductuales. Estas últimas, desde una perspectiva del análisis experimental del com-
portamiento (AEC), carecen de connotaciones positivas o negativas: simplemente 
expresan que las conductas familiares tienen lugar en condiciones y contextos es-
pecíficos, lo que no permite encajar al concepto de familia únicamente desde un 
prisma u óptica (Smith et al, 2007).

Conclusiones

Para finalizar, es de destacar que la estructura familiar modal (clásica) que sur-
gió durante el curso de la evolución homínida, desde la mera supervivencia hasta la 
generación de estructuras religiosas, demuestra que un macho y una o varias hem-
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bras, junto con su descendencia, quedaron incrustados en un grupo de parientes 
más grande y predispuesto a los vínculos sociales, lo cual extendió al concepto de 
familia una prolongación hacia la política, la cultura en sí misma y las sociedades. 
Por esto, dada la naturaleza dinámica e impredecible de la competencia social, es 
un hecho, que esta ha ido —y continuará surgiendo— con dirección hacia una ex-
traordinaria variabilidad intra e intercultural, provocando que los comportamien-
tos parentales en la especie humana dieran lugar a la conformación de las grandes 
familias. No es posible encasillar lo que hoy identificamos como pueblos, etnias y 
naciones a familias en un único modelo o estándar; siempre lo encontraremos en 
un continuo devenir y en una constante e incesante construcción antropológica y 
psicológica (Neubauer, Hublin y Gunz, 2018).
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LA FAMILIA, CLAVE EN LA CONSTRUCCIÓN 
DE LA SOCIEDAD DE LO HUMANO

Javier Ros Codoñer1

Introducción. La pérdida de definición de los límites entre lo humano y lo 
no humano

En el mundo actual se constata la sensación de que la sociedad, y por tanto la 
vida, es cada vez más incierta, fluctuante, con crecientes dificultades para la con-
secución tanto de la identidad, sea esta individual o social, como del sentido… 
Crecen las descripciones y análisis sociales que dibujan lo social desde rasgos pe-
simistas. Entre ellos cabe destacar el concepto de sociedad del riesgo del alemán Ul-
rich Beck (2006, 2008), la modernidad líquida del polaco Zygmunt Bauman (1999, 
2015, 2017) o las distintas caracterizaciones sociales del pensador alemán de ori-
gen coreano Byung-Chul Han (2012, 2013).

En muchas épocas se ha hablado de la deshumanización o decadencia de la 
sociedad, sin embargo la gran diferencia respecto de momentos anteriores se en-
cuentra en el surgimiento y consolidación dentro de la sociedad de lo no humano 
(Donati, P, Colozzi, I., 2006)2. Se produce una paulatina división entre lo social y 
lo humano; cualquier realidad social, por el hecho de serlo, ya no puede calificar-
se inmediatamente como humana, pues «la sociedad son tantas cosas juntas, que 
están juntas no porque el hombre las haya integrado, sino porque la vida social se 
desarrolla en unos umbrales de complejidad en los que deben coexistir muchas co-

1 Universidad Católica de Valencia «San Vicente Mártir». Pontificio Instituto Teológico Juan Pablo II, 
Facultad de Teología «San Vicente Ferrer» de Valencia. Correo electrónico: javier.ros@ucv.es

2 Las referencias a lo humano y lo no humano no se realizan en sentido normativo, como juicio de valor, 
sino que son descriptivas. Por no humano se entiende aquello que no es propiamente humano como el 
mundo vegetal y animal, las máquinas… mientras que cuando hace referencia a aquellas realidades, que 
aun proviniendo de agentes humanos niegan o distorsionan lo humano, se caracteriza como des-humano. 
En el caso de emitir un juicio ético este solo puede ir referido al binomio humano/des-humano y nunca a lo 
no humano, dado que este no admite juicio ético, solo descriptivo (Donati y Colozzi, 2006, p. 52).
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sas diversas» (Donati, 1991, p. 512). Esta situación se traduce en dos problemas. 
Por una parte, aunque parezca contradictorio, lo humano se ha reducido a lo social 
y así «todo contenido o hecho de la consciencia humana debe ser reconducida fac-
tores sociales determinantes (…) se da una visión ultrasocializada del hombre» 
(Donati, 1983, p. 59). Por consiguiente, se pierde del carácter trascendente de lo 
humano sobre lo social y en consecuencia se dificultan los posibles procesos en 
que lo humano pueda generar nuevas formas sociales respecto a las dadas. Por otra 
parte, se dificulta cómo gestionar, si existen, los confines entre lo humano y lo no 
humano en el escenario social, lo que se evidencia, entre otros, en los debates éticos 
sobre el uso de células animales en terapias para humanos (Aznar, y Gómez Tatay, 
2017), en iniciativas como el Proyecto Gran Simio (Angulo, 2016) o en el debate 
entre transhumanistas y bioconservadores en el área de las disciplinas deportivas 
(Sebastián, 2014, p. 118).

El contexto decisivo en la implementación del mencionado proceso disyun-
tivo fue la posmodernidad, surgida a finales del pasado siglo. En dicho contexto 
sociocultural se produjo paulatinamente la disolución de la persona humana en 
lo social y, al tiempo, se aceleró y modificó constantemente dicho cambio social 
entre los confines de lo humano y lo no humano. Para el pensamiento posmoderno, 
centrado en la subjetividad, no puede haber una respuesta cierta a las cuestiones 
sociales porque lo único cierto es que no puede haber certeza ni en los fundamen-
tos ni en los fines (Rocca, 2011).

La posmodernidad solo constata un sistema adaptativo en constante redefi-
nición que coloniza al ser humano a la vez que abre nuevas expectativas; de esta 
manera se alumbra una sociedad diferente de la moderna. Claro ejemplo de este 
devenir es el desarrollo y difusión masiva de las tecnologías de la comunicación e in-
formación o las aportaciones constantes de la investigación biomédica. La sociedad 
se entiende como una gran máquina que se desarrolla para proteger al ser humano 
de los riesgos y del azar. No obstante, lo humano está fuera de lo social y se reduce a 
cuestiones de estética, de consumo, de formas de expresión más o menos irraciona-
les (Lipovetsky, 2015). Se trata de una sociedad que vive el instante y se contrapone 
a lo social entendido como control racional y normativo (Lipovetsky, 1983). De 
algún modo se entiende equivocadamente que lo propiamente humano se corres-
ponde con la subjetividad tanto colectiva como individual y lo social se encuadraría 
en el ámbito de la racionalidad concebida esta como instrumental y burocratizada.

El mencionado proceso de separación de lo social y lo humano se experimenta 
por los individuos como falta de sentido, como ausencia de metas (Bauman, 2005, 
2010). Estos fenómenos llevan a dos consecuencias. En primer término, se produ-
cen procesos de despersonalización y deshumanización en las relaciones, que lle-
van incluso a la confusión entre humano y no humano (Donati, 1991, p. 475) como 
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ya se ha apuntado. Sin embargo, y al mismo tiempo, se genera la apertura a nuevas 
posibilidades relacionales, surgen situaciones sociales susceptibles de reconfigu-
rar la relacionalidad tradicional de nuevos modos, por tanto, se abre una puerta 
a la humanización. El análisis social no se debe dejar llevar por el pesimismo de 
carácter ideológico que deja de lado consecuencias no previstas en determinados 
esquemas conceptuales. Es en este punto donde la familia juega un papel decisivo 
en la construcción de lo humano.

Análisis relacional: la familia como clave en la construcción de la sociedad de lo humano

Dentro de estas nuevas posibilidades, la sociología relacional encuadra el sur-
gimiento de la sociedad dopo-moderna o sociedad de lo humano como alternativa a 
la posmodernidad tal y como afirma Pierpaolo Donati3:

La sociedad relacional es la sociedad que tiene que producir, que tiene que gene-
rar lo humano de manera mediata, es decir, a través de una intención, de una rela-
cionalidad propia porque la sociedad no sigue siendo inmediatamente humana. 
Hasta hace unos años lo social era inmediatamente humano, era el producto de 
los hombres. Ahora lo social no es inmediatamente humano en el sentido que las 
comunicaciones, las tecnologías producen relaciones que no son inmediatamen-
te humanas. En esta condición tenemos que buscar lo humano, una relacionalidad 
que es intersubjetiva entre sujetos no entre máquinas o artefactos. La sociedad 
de lo humano no es una cosa ideal, es la realidad de la sociedad que se genera 
de manera humana en el ambiente a través de una cierta relacionalidad. Muchas 
cosas no se producen de esta manera, sino de una manera no-humana, que no 
quiere decir inhumana. No humana significa no específica de la especie humana, 
del género humano la sociedad de lo humano es la misma en la que vivimos, pero 
mirada desde el punto de vista de lo que hay de humano, dado que en lo social se 
dan elementos que no son humanos (Donati, 2008b, comunicación personal).

Si bien la sociedad humana «es la realidad social pensada y hecha por 
hombres como agentes de relaciones sociales, intersubjetivas y estructurales por 
tanto, inmediatamente dotadas de significado humano» (Donati, 2009a, p. 70) 

3 Pierpaolo Donati es el principal representante de la sociología relacional. Profesor ordinario de 
la Universidad de Bolonia, en la facultad de Ciencias Políticas, ha sido catedrático de Sociología de la 
familia durante los últimos años. Es coordinador del programa de doctorado de investigación sociológica 
y director, desde 1983, del CEPOSS (Centro de Estudios de Política Social y Sociología Sanitaria). Es 
miembro de varios comités científicos de revistas como Studi di Sociologia, Sociologia, Lavoro Sociale, 
International Review of Sociology. En 1997 fundó la revista Sociologia e Politiche Sociali. Desde 1989 es el 
coordinador de los Informes sobre familia producidos bianualmente en el CISF (Centro de Estudios e 
Investigaciones sobre la Familia).

La familia, clave en la construcción de la sociedad de lo humano
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la sociedad de lo humano o dopo-moderna pone «de manifiesto el surgir de nue-
vos códigos simbólicos inexistentes hasta el momento como consecuencia de los 
grandes procesos de industrialización, capitalización, globalización y desarrollo 
social iniciados durante la modernidad» (Donati, 2011, p. 4). En ella actores so-
ciales actúan como productores-distribuidores-usuarios de los bienes relacionales, 
de modo que lo humano es intencionalmente buscado. Así se abre una vía para 
reintroducir al sujeto humano como protagonista del devenir social, objetivo este 
primordial del paradigma relacional (Donati, 1983).

En la sociedad dopo-moderna la lógica relacional supera a la lógica de sesgo fun-
cionalista típica de las sociedades modernas y posmodernas. Se trata de una toma de 
conciencia de la necesidad de un nuevo modo de acción social ante la descomposi-
ción del Estado del bienestar (Herrera, 2001) y la necesidad humanizadora de los ac-
tores sociales y de los propios individuos (Lucio, 2007), muchas veces insatisfecha.

La novedad que propone la conceptualización de la sociedad de lo humano 
es la posibilidad de elaborar un paradigma para las ciencias sociales que vaya más 
allá del análisis posmoderno, en cualquiera de sus corrientes. Así, de este modo 
se podrá observar al individuo como sujeto relacional que crece y madura con y a 
través de las relaciones sociales, en el interior de una economía de la acción huma-
na basada en los intereses últimos. Es decir, unos parámetros de acción social no 
eminentemente funcionales o adaptativos sino entretejidos de forma socialmente 
consciente con elementos trascendentes como pueden ser el altruismo, la solidari-
dad, el valor del débil o la creencia religiosa.

La consecución de dicha economía de la acción humana requiere de la familia 
como piedra angular ya que es en la relación social específica donde se dan los 
prerrequisitos funcionales para dicha circulación de bienes capaces de fomentar la 
sociedad de lo humano. Sin embargo, es imprescindible llevar a cabo una definición 
de la misma alejada de sesgos ideológicos. La familia debe ser diferenciada de otras 
relaciones sociales también caracterizadas por la prevalencia de la intimidad con 
el fin de poder llevar a cabo un análisis certero de la misma para así identificar sus 
aportes esenciales en la construcción de lo humano.

El ser humano es social y, por tanto, familiar por su propia constitución ya que 
el encuentro unitivo y procreativo de un hombre y una mujer se halla en el origen 
de todo individuo. Todo el devenir personal se halla en una trama relacional con 
los otros, en la cual juega un papel decisivo el entorno familiar.

Para llevar adelante una profundización en el concepto de familia, el paradig-
ma relacional (Donati, 1991) facilita su comprensión al tiempo que permite en-
lazar adecuadamente la familia con el desarrollo de una verdadera sociedad, de lo 
humano (Ros, 2017). La propuesta de la sociología relacional es capaz de abordar 
las tres dimensiones clave que conforman las relaciones sociales integradamente 
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sin decantarse hacia el individualismo o el holismo metodológicos. De este modo, 
toda relación social se compone, entre otros factores, de una dimensión referen-
cia, de una dimensión estructural y de una dimensión generativa. En la dimensión 
referencial de la relación (García Ruíz, 2006, pp. 16-18) se producen conexiones 
y encuentros entre diversas realidades sociales dentro de un marco de significa-
dos más o menos compartidos. Si bien en esta dimensión se encuadran todos los 
elementos subjetivos, proyectivos, emocionales… de la relación, lo hacen dentro 
de una cultura común de modo que pueda darse comunicación real, significativa. 
En el análisis de la dimensión estructural (Donati, 1998, p. 17-20) se reconoce el 
vínculo entre sujetos sociales o individuos. En este sentido se entiende la relación 
como condicionamiento recíproco: la relación también es una estructura formali-
zada social y culturalmente que genera derechos y responsabilidades entre las par-
tes de modo que en el momento en que se activa dicha relación esta se constituye 
como límite, pero al tiempo recurso. Finalmente, la dimensión generativa (Donati, 
2006, p. XV) es el efecto emergente de la acción recíproca entre los sujetos socia-
les. Toda relación social genera siempre nuevas realidades que están más allá de la 
suma de sus partes.

Junto a las tres dimensiones fundamentales de toda relación social, es necesario 
contar con un instrumento de trabajo que permita acceder de algún modo al análisis 
de dicha relación social. Este elemento es el esquema AGIL4 relacional (Terenzi, 
2005, pp. 48). Cualquier relación social parte desde unos valores (L) con el objetivo 
de llegar a una meta (G); para ello desarrolla unas normas concretas (I) y se dota 
de unos medios adecuados (A). De este modo, la relación social se puede entender 
como un conjunto ordenado de cuatro subsistemas sociales que actúan a la vez: (A) 
adaptación-medios/lo económico, (G) fines/lo político, (I) integración-normas/lo 
societario y (L) latencia-valores/lo fiduciario. La sociología relacional hace coinci-
dir en AGIL las dos dimensiones mencionadas, la referencial y la estructural en dos 
ejes o parejas de dicha estructura, con lo que integra ambas dimensiones (Donati, 
1991, p. 265). La relación social es referencia porque posee unos significados con-
cretos (L) a los que se ligan unos fines buscados (G) y es vínculo, por lo que posee 
una normatividad propia (I) en concomitancia con los medios necesarios (A).

De este modo es necesario aplicar el esquema AGIL relacional con el objeto 
de evidenciar las cuatro dimensiones básicas de la familia (Donati, 2003a, pp. 23-
24). La familia se forma a través de varón y mujer, que se donan recíprocamente, 

4 AGIL son las iniciales de los términos en inglés: adaptation, goal attainment, integration, latency. 
Este esquema de análisis fue propuesto por el sociólogo norteamericano Parsons para explicar la acción 
social. Pierpaolo Donati lo ha reformulado introduciendo la relacionalidad constante entre los cuatro 
elementos y dando primacía a la esfera de la latencia, valores, que es lo propiamente humano: lo humano 
es lo valorativo no lo instintivo (Parsons, 1968; García Ruíz, 2001).

La familia, clave en la construcción de la sociedad de lo humano
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reactivando este don a través de su sexualidad. Es decir, que el código simbólico 
propio de la relación familiar es el del amor, entendido como sexualidad (A), ge-
neración (G), reciprocidad (I) y don (L). De modo que el don se constituye en 
el medio generalizado de intercambio entre familia y sociedad. Es lo que Donati 
denomina el genoma familiar (Donati, 2014).

Este genoma familiar, que es lo que define la relación familiar como tal y permi-
te diferenciarla de otro tipo de relaciones, está siendo decididamente atacado por los 
procesos de individualización que la sociedad actual produce constantemente. Esto 
lleva a la descomposición de lo que podríamos denominar el ADN familiar, por lo que 
las nuevas generaciones están desarrollando relaciones de intimidad que no son verda-
deramente familiares. Ciertamente que este genoma familiar puede ser expresado de 
diversas maneras, tal y como la historia y las diversas culturas han ido mostrando. La 
familia no tiene una forma concreta y absolutamente definida, la familia cambia y se va 
reconfigurando en nuevas formas familiares siempre dentro del ámbito de su genoma.

El enfoque relacional permite un acceso a la familia de una forma global, para 
ello cuenta, tanto con la dimensión estructural —relacionada con los derechos y 
las responsabilidades— como con la dimensión referencial —constituida en torno 
las percepciones o los proyectos vitales, entre otros—. Lo peculiar y específico de 
la familia en la sociedad es la de ser referencia, simbólica e intencional, que opera 
vínculos de solidaridad entre los géneros y las generaciones (Donati, 2003a, p. 22). 
Por tanto, la familia es una relación que conecta dos ejes fundamentales: la relación 
varón-mujer, y ambos padres con los hijos. Según Donati, «la distinción guía5 de 
la familia es el ser-deber ser relación de plena reciprocidad entre sexos y generacio-
nes, lo que es su razón de ser social» (Donati, 2008a, p. 20), por lo que el don se 
constituye en el medio generalizado de intercambio entre familia y sociedad.

La familia no es una realidad aislada pues se sumerge en el tejido relacional de 
la entera sociedad y, en consecuencia, es capaz de actualizar en todo momento el 
don incondicional, su aporte específico a la sociedad. Es decir, que la familia no es 
solamente el lugar social específicamente humano de la procreación y la intimidad, 
sino que es la esfera generadora de humanidad para el conjunto societario.

¿Qué aporta la familia a la construcción de una sociedad de lo humano?

Tres son los elementos decisivos que la familia es capaz de aportar en la cons-
trucción de la sociedad de lo humano: su valor añadido, ser generadora de capital 
social y fuente de virtud social.

5 La sociología relacional entiende por distinción guía la especificidad que hace que una relación sea de un 
tipo y no de otro, no es lo mismo una relación de ciudadanía, que una relación de amistad o la relación familiar 
(García Ruíz, 2006, p. 24).
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El valor añadido de una forma social (Donati, 2007) es el incremento de valor 
que se verifica en el ámbito de la producción de los bienes relacionales6 que esa 
forma crea. Ello gracias al hecho de que la forma social contiene cierta modali-
dad relacional distintiva y de personas que se afanan en vivirla. Por tanto, el valor 
añadido de la familia consiste en los bienes relacionales que se derivan de vivir en 
familia, no porque se produzcan más o menos sino porque su calidad es diferente 
a la de las restantes esferas de la sociedad. La gran capacidad de la unidad familiar 
es la de llevar a cabo la equidad y redistribución entre sus miembros partiendo de 
sus necesidades personales al margen de lo que cada uno pueda aportar. Entre estas 
situaciones podemos destacar la capacidad de la familia para poner en activo el don 
en situaciones como la acogida de un hijo discapacitado, el acompañamiento a los 
hijos adolescentes en situaciones de riesgo o dificultad, la atención a los progenito-
res ancianos, el cuidado y la corrección constante a los hijos pequeños, la paciencia 
con el cónyuge en dificultades…

Se ha de hacer hincapié (Donati, 2007, p. 60) en que este valor añadido de la 
familia es uno de los motivos principales para su reconocimiento público. La rela-
ción familiar crea para el individuo y la sociedad elementos únicos e insustituibles, 
de tal manera que el valor añadido no surge si la familia se entiende y se vive como 
agregado de individuos. Cuando esto sucede no solo es difícil que se dé el valor 
añadido, sino que pueden emerger con cierta facilidad contravalores añadidos.

De este modo el valor añadido de la familia se concreta en el segundo elemento 
enunciado como decisivo en el desarrollo de la sociedad de lo humano: el capital so-
cial. Se entiende por capital social (Donati, 2003b, pp. 53-54) aquello que promueve 
las relaciones sociales siendo vehículo de interacción humana; aquello que alimenta 
la confianza, la reciprocidad o la cooperación entre las personas, independientemen-
te del grado de conocimiento entre ellas o del tipo de intercambio que se dé.

Desde este planteamiento (Donati, 2003c, p. 373), la familia es capital social 
en la medida en que los individuos que la forman actúan dando un valor especí-
fico, el valor añadido de la familia, a las relaciones familiares ad intra y ad extra. 
La familia es capaz de generar capital social primario a través de la reciprocidad 
interpersonal, del don incondicional. Se trata del factor previo de la civilidad, de 
lo humano, del cual fácilmente brota el capital social secundario que se da en las 
relaciones del asociacionismo de la sociedad civil, consistente en la capacidad de 
un cierto tejido social para generar acciones colectivas y formas asociativas que se 
constituyan sobre la base de la confianza hacia los otros. En consecuencia, cuando 

6 Los bienes relacionales son aquellos bienes y servicios hechos de relaciones sociales que son 
producidos y disfrutados principalmente por los participantes, siendo capaces de satisfacer necesidades 
humanas primarias y secundarias de tipo relacional (Nussbaum, 1986).

La familia, clave en la construcción de la sociedad de lo humano
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la cohesión interna se vive en función de la presencia significativa de la familia en 
el exterior, fácilmente se genera capital social secundario. La familia estable y con 
fuerte cohesión interna es el mejor agente socializador de los hijos y el mayor input 
para la creación de capital social secundario (Donati, 2003c, p. 371); este existe 
porque la familia crea sus presupuestos, se trata de una externalidad del capital 
social primario de la familia. De tal modo que en la sociedad compleja el capital 
social cívico se fundamenta sobre el capital social primario de la familia y crece o 
disminuye con él (Donati, 2003b).

El tercer elemento fundamental del que se nutre la sociedad de lo humano, 
tomando como cimiento la relación familiar, es la capacidad de esta para generar 
virtud social (Donati, 2009b). Frente al habitual discurso de los valores propio de 
las sociedades postmodernas y multiculturales que lleva indefectiblemente al rela-
tivismo social y cultural, se hace imprescindible abordar el tema de las virtudes. Se 
entiende por virtud la disposición estable que tiene un sujeto a perseguir el bien 
moral a pesar de las dificultades que pueda encontrar (de Aquino I-II, q. 58, art. 3). 
Esta definición clásica de la virtud individual se puede aplicar perfectamente a las 
relaciones sociales, más en general a todo el sistema de acción.

Con el reconocimiento público de la familia en su especificidad, la de ser el 
lugar social propio del don incondicional, la sociedad es capaz de hacer crecer las 
virtudes sociales. La familia es el lugar social capaz de generar la experiencia del 
don, a partir del don por excelencia que es la vida: cualquier atisbo o desarrollo de 
la donación en lugares ajenos a la familia, en última instancia proceden de ella. La 
experiencia en el seno familiar de virtudes como la paciencia, el trabajo bien hecho, 
la capacidad de esfuerzo, la constancia… conlleva en última instancia su difusión 
hacia el resto de esferas sociales. Claraemente, la vivencia en el seno familiar de ele-
mentos contrarios, como pueden ser la soledad, la ausencia de tiempos compartidos 
o la superficialidad, también permean el resto de relaciones ad extra de la familia.

El problema que se observa a nivel práctico y que limita el desarrollo de estos plan-
teamientos, el del valor añadido y la virtud social, es entender la familia simplemente 
como un grupo de individuos que conviven y no como una relación social básica. El 
valor añadido de la familia está en el ofrecer un modelo de vida basado en la confianza 
que genera capital social primario y virtud social, ya que en otras formas de convivencia 
su valor añadido es el de un modelo negociable de vida que enfatiza la búsqueda de la 
autorrealización individual y, que, por tanto, tiende a consumir capital social.

Sin el reconocimiento de la familia como sujeto social se dificulta el efecto 
emergente que es capaz de ofrecer en aras de una sociedad de lo humano. Solo a 
través del reconocimiento de la familia y de su responsabilidad social se puede ar-
ticular la comprensión de determinadas demandas sociales a la familia en ámbitos 
como el educativo y el sanitario.
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Junto con los tres elementos descritos que constituyen las aportaciones decisi-
vas de la familia en la construcción de la sociedad de lo humano, el aspecto de la fun-
cionalidad familiar no puede ser dejado de lado. Es importante entender el carácter 
suprafuncional de la familia (Ros, 2009, p. 107), pues está más allá de funciones 
concretas porque abarca la totalidad de la vida del hombre y es capaz de poner en 
relación con altas cotas de calidad humana al individuo, a la comunidad y a la so-
ciedad. Sin embargo, junto con ello, no es menos cierto que la familia desempeña 
determinadas tareas imprescindibles para el buen desarrollo de la vida común.

Cuatro son las funciones (Pérez Adán, 2006, pp. 39-40) ineludibles que lleva 
a cabo la familia derivadas de su ser relacional. Ineludibles en el sentido de que, si 
no las lleva a cabo, ninguna otra relación social es capaz de dotarlas de verdadero 
sentido, con lo cual se pierden cotas de humanidad en el conjunto societario. La 
primera es la equidad generacional, la solidaridad diacrónica basada en el don entre 
los miembros de las distintas generaciones que conviven en el seno de la familia. 
La segunda es la transmisión cultural, la capacidad de trasladar a la siguiente ge-
neración de las formas de vida establecidas por el grupo humano tales como la 
lengua, las tradiciones… La tercera es la socialización, que proporciona los princi-
pales mecanismos de pertenencia al grupo amplio y está conectada directamente 
con las formas de la convivencia. La cuarta y última sería el control social: la familia 
regula la conducta, ordena la procreación, controla las conductas delicadas de sus 
miembros y, finalmente, canaliza la esfera de lo íntimo, donde crea ese «lugar de 
descanso» en el cual la persona es capaz de percibir la unidad de su vida frente a la 
fragmentación identitaria actual.

Conclusiones

En el contexto socio histórico de la posmodernidad hallamos una sociedad 
en la que los confines entre lo humano y lo no humano se desdibujan, se difuminan. 
Lo social viene marcado principalmente por la razón instrumental: búsqueda de la 
máxima adaptabilidad a través de la burocratización tanto de los procesos sociales 
como de los vitales. De este modo se entiende, equivocadamente, que lo humano 
se halla en el mundo de las experiencias individuales y compartidas, todas ellas 
marcadas por la subjetividad y los procesos emocionales. Siendo esto así, y po-
tenciado por los avances técnicos, aparece con gran facilidad la confusión de lo no 
humano con lo propio de la humanidad.

En este borroso escenario donde se propugnan derechos propios del ser hu-
mano para los grandes simios al tiempo que se legitiman comportamientos poco 
respetuosos con la dignidad humana en el ámbito de las relaciones interpersonales 
de carácter íntimo, la familia se constituye en generadora de humanidad y garante 
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de la misma. La familia posee la capacidad de poner en activo el don incondicional 
por ser este su especificidad, la nota primigenia que la caracteriza. Es necesario 
hablar en términos de capacidad puesto que el don no actúa per se, necesita ser mo-
vido y actualizado constantemente. Si esto no es así, la principal potencialidad fa-
miliar de cara a los individuos y a la sociedad no se activa. Es más, se desaprovecha 
el principal recurso de la familia y pueden aparecer, y desgraciadamente surgen con 
frecuencia, graves patologías familiares como la violencia, el abuso, el abandono… 
situaciones todas estas más terribles, si cabe, por el agravante de darse en el lugar 
social por antonomasia destinado a la acogida y al crecimiento personal.

Con estas premisas presentes, los principales elementos en los que la familia 
es clave para la construcción de una sociedad de lo humano se pueden sintetizar en 
los siguientes puntos:

La familia posee un valor añadido consistente en los bienes relacionales que 
se derivan de su propio modo de ser y actuar, bienes que son de una calidad huma-
na diferente al resto de esferas de la vida social. Ello se concreta en la capacidad de 
la familia para generar equidad y redistribución de bienes entre sus miembros par-
tiendo de sus necesidades específicas al margen de lo que cada uno pueda aportar.

La relación familiar crea para el individuo y la sociedad elementos únicos e 
insustituibles por lo que este valor añadido de la familia es la causa principal de la 
necesidad de su reconocimiento público efectivo como sujeto social intermedio, 
más allá de conceptualizarse como un agregado de individuos.

La familia es capital social en la medida en que los individuos que la forman 
actúan dando un valor específico, el valor añadido de la familia, a las relaciones fami-
liares en todos y cada uno de sus ámbitos de relación. Dicho capital social primario 
se crea a través de la reciprocidad interpersonal, del don incondicional que es factor 
previo de toda civilidad, de toda humanización de cualquier espacio societario.

La familia estable y con fuerte cohesión interna es el mejor agente socializa-
dor de los hijos y el mayor input para la creación de capital social secundario.

La familia es el lugar social específico para activar el don, a partir del don por 
excelencia que es la propia vida. Cualquier acción o ámbito sociales donde aparez-
ca la donación, en última instancia proceden de la familia pues la experiencia en el 
seno familiar de virtudes como la paciencia, el trabajo bien hecho, la capacidad de 
esfuerzo, la constancia… conlleva en última instancia su difusión hacia el resto de 
esferas sociales. No hay virtudes sociales sin una familia virtuosa.
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LAS TENDENCIAS DE LAS POLÍTICAS PÚBLICAS DE 
FAMILIA EN LOS TERRITORIOS COLOMBIANOS1
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Wilmar Evelio Gil Valencia3

Introducción

La familia y Estado son dos realidades interdependientes: sin familia no hay 
posibilidades de la configuración de la sociedad; sin Estado, no habría posibilidad 
de reconocimiento del valor de la familia para la sociedad, y por ende la garantía de 
diversas condiciones que contribuyan al bienestar de la familia. Sin embargo, esta 
relación está llena de vaivenes, bien sea por el hecho de considerar a la familia una 
relación de contenido privado, frente a la cual el Estado tiene poco que decir, o por 
el deseo de querer intervenir en todo lo concerniente a la familia, sin reconocerle 
su soberanía. A pesar de esto, la armonía en esta relación se hace indispensable para 
buscar la garantía del bienestar colectivo.

En la búsqueda de este bien común, donde convergen familia y Estado, sur-
gen las políticas públicas para la familia las cuales, a partir de la visión del autor, 
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Tecnológica de Colombia. Correo electrónico: myarias@uco.edu.co.
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pueden considerarse como las acciones que debe realizar el Estado para la aten-
ción de las necesidades y problemas de la familia, a la vez que para la promoción 
de sus potencialidades.

Para el desarrollo de este trabajo se utilizó como técnica fundamental la re-
visión documental. A partir de esto se construye la sustentación teórica del con-
cepto de política pública, de política familiar, y se buscaron las políticas públicas 
que han sido validadas mediante acuerdos municipales, decretos u ordenanzas 
en Colombia. Además, se realizó búsqueda en páginas gubernamentales para co-
nocer los lineamientos nacionales alrededor de programas de familia existentes 
teniendo en cuenta que la Ley 1361 de protección integral a la familia, que establece 
la directriz del diseño de políticas públicas, fue promulgada en el año 2009. De 
igual manera, se hizo un rastreo general de noticias, reportajes e informes el cual 
permitió identificar las iniciativas que han existido en los últimos años alrededor 
de las políticas públicas.

Finalmente, se desarrolló un análisis hermenéutico de las políticas públicas 
de las principales ciudades del país para desentrañar las ideas implícitas en dichas 
formulaciones. Allì se pudo establecer una influencia marcada de la promoción 
del individualismo.

Metodología

Para la presente investigación se desarrolló una revisión documental, la cual es 
una técnica que permite rastrear, inventariar, seleccionar y consultar documentos, 
archivos y fuentes que se utilizaron como materia prima de la una investigación. 
Para recoger esta información se utilizaron técnicas cualitativas que permitieron 
abordar problemas complejos «como son el estudio de creencias, motivaciones 
o actitudes de la población, y posibilitan la participación de individuos con expe-
riencias diversas, lo cual permite tener una visión más amplia de los problemas» 
(Campoy Aranda y Gomes Araújo, 2015, p. 276), en este caso, la realidad de las 
familias del Oriente antioqueño

Igualmente, se aplicó una revisión documental para el desarrollo del segundo 
objetivo, el cual consistía analizar las tendencias en el diseño de políticas públicas 
de familia en Colombia, en cuanto a los énfasis, orientaciones, principios, ideologías 
que están influyendo en el diseño de estas políticas a nivel nacional, departamental 
y municipal (teniendo en cuenta las influencias derivadas de las tendencias latinoa-
mericanas en el diseño de estas acciones). Para ello, se revisaron los antecedentes 
del concepto de política pública estableciendo las diferentes definiciones que se 
dan al término; luego se focalizó la revisión del concepto de políticas familiares y las 
tendencias que se presentan en el diseño de estas en los países latinoamericanos. 
Finalmente, se realizó una revisión de las políticas públicas de familia que se han 
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formulado a nivel nacional; para ello se hizo una búsqueda en los diversos motores 
de búsqueda y en bases de datos sobre el concepto de políticas públicas de familia.

Para complementar la búsqueda, se realizó un acercamiento a páginas web 
del gobierno nacional, el gobierno distrital, los gobiernos departamentales, las ad-
ministraciones municipales y los concejos municipales, con el fin de visibilizar los 
procesos relacionados con el diseño e implementación de políticas públicas en el 
país. Luego de esta revisión documental, se hizo un análisis de las políticas públicas 
que se encontraron en el contexto nacional, en el cual se tuvieron en cuenta los 
siguientes elementos: territorio (lugar donde se diseñó), denominación, nivel (na-
cional, departamental, distrital, municipal), objetivos, principios, ejes y enfoques.

Tendencias de las políticas públicas de familia en los territorios colombianos

Al hacer una revisión sobre las políticas públicas de familia existentes en Co-
lombia a partir de la creación de la Ley 1361, se encuentra que el tema está comen-
zando a germinar en los diferentes territorios, destacándose dos hechos significa-
tivos: el primero, la creación de la ya analizada política pública nacional, la cual se 
encuentra en cabeza del Ministerio de Salud, el segundo, la constatación de que las 
tres principales ciudades del país, Bogotá (Secretaría Distrital para la integración 
social, 2011), Medellín y Cali (Alcaldía de Santiago de Cali, 2006) cuentan con 
política pública de familia.

Para el caso de Cali, esta política se comenzó a desarrollar en el año 2006, es 
decir, antes de la Ley 1361; en Bogotá se comenzó en 2011 (Secretaría Distrital 
para la integración social, 2011) y en Medellín se estableció en 2011, consolidando 
un plan operativo de la política en el año 2014 (Municipio de Medellín, 2014).

A nivel departamental, se encuentra la Política de Infancia, Adolescencia y 
Familia en el departamento del Valle, y destaca el departamento de Boyacá, que en 
el año 2015 aprueba el comienzo de la Política Pública de Familia (Asamblea de 
Boyacá, 2015) y se pudo evidenciar que los departamentos de Antioquia y Santan-
der han avanzado en la construcción de la política.

En cuanto al desarrollo de políticas municipales, destaca el hecho de que en 
varias poblaciones se comienza a hablar del tema, lo que ha llevado a que con-
soliden políticas públicas de familia en Palmira (Concejo de Palmira, 2016) en 
el departamento del Valle (Gobernación del Departamento del Valle del Cauca, 
2011), en Soacha (Concejo municipal de Soacha, 2015) en el departamento de 
Cundinamarca, en el municipio de California Santander (Alcaldía de California, 
2014), en tanto que se han adelantado procesos incipientes, en lugares como Ma-
nizales (Laverde, 2015), Valledupar (Elpilon.com, 2016), Villavicencio (Galeano, 
2014), Pasca —Departamento de Cundinamarca (Comisaría de familia de Pasca, 
2015)—, y Envigado —Departamento de Antioquia— (Ortiz, 2015).

Las tendencias de las políticas públicas de familia en los territorios colombianos
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En el Oriente antioqueño, región donde se desarrolla el presente estudio, se 
cuenta con la política pública del Municipio de Rionegro (Concejo de Rionegro, 
2015), y la Política de Infancia, Adolescencia y Familia de San Luis (Comisaría de 
Familia de San Luis, 2008).

Al analizar los elementos contenidos en el cuadro (alcance de las políticas, 
denominación de las mismas, objetivos, ejes, principios y enfoques), pueden iden-
tificarse varias tendencias, semejanzas y diferencias, que influyen de manera deter-
minante en la manera como se desarrollan en el territorio.

Al revisar la denominación de las políticas públicas en cada uno de los terri-
torios, se identifican varios matices. Mientras que en unas se puede identificar una 
marcada intención por el fortalecimiento de la familia, otras muestran la intención 
de fusionar los objetos de las políticas, con miras a desarrollar una atención integral 
de los diferentes grupos poblacionales que convergen en la familia, como es el caso 
de los niños y los adolescentes.

La denominación de las políticas marca decididamente sus orientaciones: 
mientras unos asumen que la familia requiere de una atención especial, como una 
totalidad que aglomera a los seres humanos en cada una de sus etapas dentro de su 
trayecto vital, otras desglosan cada etapa. Esto se debe a la opción que se han reali-
zado los territorios, influidos por las directrices que marca la Ley 1098 en cuanto a 
la centralidad de los niños y adolescentes, donde establece la corresponsabilidad de 
la familia junto con el Estado y la sociedad para respetar sus derechos y propiciar su 
protección, pues son de interés superior y prevalecen sobre los otros (Art. 8, 9 y 10).

Mención aparte merece la política pública de ciudad de Cali, que se centra en 
la convivencia familiar y que quiere resolver la violencia al interior de las familias. 
Por esta razón es que las acciones que se proponen en esta política están orientadas 
a atacar este flagelo.

Al analizar los objetivos de las políticas se encuentran varios elementos. Para 
empezar, hay una tendencia a promover de un modo u otro la democratización de 
las relaciones familiares que hace por ejemplo la Universidad de Caldas en el 2005 
y que retoma el documento titulado Política Pública Nacional para las Familias Co-
lombianas 2012-2022 (Ministerio de Salud y Protección Social, p. 8), lo cual parte 
de la promocionada «democracia de las emociones» (Giddens, 2007, p. 31). En 
esta se busca el promover la posibilidad de que, a partir del reconocimiento de la 
igualdad de los miembros de la familia, se dé la expresión afectiva y la búsqueda de 
relaciones que promueven el bienestar individual; desde este supuesto se cree que 
la familia se convierte en garante de los derechos.

Cabe en este punto hacer una mención de la manera como esta idea se ha 
concretado en el territorio: al realizar los encuentros de recolección de informa-
ción en los diferentes municipios del Oriente antioqueño fue común encontrar 
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en los asistentes, una inconformidad ante la manera como las familias han asi-
milado este concepto, en la medida en que sienten que los padres han perdido 
autoridad ante sus hijos.

Frente a este hecho, surgen dudas sobre esta invitación de democratización 
que está tan presente en las políticas públicas de familia de los principales terri-
torios del país. De hecho, en la política pública nacional se hace un énfasis en la 
democratización de las relaciones familiares:

La cual va dirigida a minar la autoridad paterna [lo que] es incongruente con la 
situación de violencia juvenil, ya que el debilitamiento de la autoridad de padres 
y profesores, así como la ausencia de la figura paterna en un número creciente de 
hogares, están asociados al comportamiento de los adolescentes que en forma cre-
ciente transgreden no solo normas elementales de convivencia, sino la legislación 
penal (Comunicación personal realizada en el Foro Nacional de la Familia, 2012).

Otro elemento que se puede identificar tiene que ver con la tendencia de 
mencionar el enfoque diferencial (políticas públicas de Medellín y Bogotá), que 
se centra, como se verá más adelante, en el reconocimiento de la diversidad de 
familias que incluye las familias de un solo progenitor, las adoptivas, y las uniones 
de la población LGTB; en esto se vuelve a evidenciar la fuerte influencia que tiene 
la ideología de género en la estructuración de las políticas.

A su vez, se puede identificar como otra tendencia significativa en los objeti-
vos de la política pública la centralidad del concepto de desarrollo humano4, reco-
nociendo el protagonismo que tiene la familia para la generación del mismo. Efec-
tivamente, Si bien se mencionan variables como desarrollo social o el desarrollo 
individual de las personas, se encuentra que hay cierta preocupación por generarlo 
desde la familia. En cierta manera, se transfiere en el conjunto de la sociedad: al ser 
garantizado por el Estado, se gana legitimidad y se cumple con el deber de ser un 
Estado social de derecho, tal como lo tiene contemplada la Constitución política 
de Colombia en su primer artículo5.

4 «El desarrollo humano, como enfoque, se ocupa de lo que yo considero la idea básica de desarrollo: 
concretamente, el aumento de la riqueza de la vida humana en lugar de la riqueza de la economía en 
la que los seres humanos viven, que es solo una parte de la vida misma» (PNUD, 1990, p. 34). En 
consonancia con esto «El desarrollo humano es un proceso mediante el cual se ofrece a las personas 
mayores oportunidades. Entre éstas, las más importantes son una vida prolongada y saludable, educación 
y acceso a los recursos necesarios para tener un nivel de vida decente» (INDH, 2016). 

5 «Colombia es un Estado social de derecho, organizado en forma de República unitaria, 
descentralizada, con autonomía de sus entidades territoriales, democrática, participativa y pluralista, 
fundada en el respeto de la dignidad humana, en el trabajo y la solidaridad de las personas que la integran 
y en la prevalencia del interés General» (Constitución Política de Colombia de 1991).

Las tendencias de las políticas públicas de familia en los territorios colombianos
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Por esta razón, es que en los objetivos de las políticas es común encontrar que 
se deba realizar alguna acción encaminada a la garantía de los derechos, asumiendo 
diversos matices, en cuanto a si son derechos de carácter individual, de la familia 
como tal, o de grupos poblacionales específicos.

Lo anterior hace necesario revisar los apartados de principios que integran 
las políticas, y que se podrían denominar como el componente ético de las políti-
cas, pues marcan sus fundamentaciones más profundas, toda vez que desde allí se 
desprende todo lo práctico que se propone; estos apartados tienen entonces que 
ver con posiciones antropológicas en las cuales se involucran de cierta manera las 
tendencias ideológicas que sustentan la sociedad o que se quieren impulsar en 
una sociedad específica para transformar la cultura. Al respecto se identificaron 
varias tendencias relacionadas con lo que establece la Ley 1361 y la política nacio-
nal de familias.

Al mirar los principios contenidos en la Ley 1361 se encuentran el enfoque de 
derechos, la equidad, la solidaridad, la descentralización, la integralidad y concer-
tación, la participación, la corresponsabilidad, la atención preferente, y la universa-
lidad. Si se hace una comparación con aquellos presentes en las políticas examina-
das, se encuentran varios elementos.

Por un lado, existe coincidencia, al menos de manera nominal, en los princi-
pios de equidad, solidaridad y corresponsabilidad, los cuales aparecen claramente 
definidos en cada política. Sin embargo, al examinar este último principio, se en-
cuentra que en la mayoría de las políticas está ligado con el hecho de que la familia 
es corresponsable con el Estado y la sociedad en la garantía de los derechos de los 
niños y adolescentes. Lo cual no traduce en sentido exacto la intención de la Ley 
1361, que mediante este principio de corresponsabilidad hace referencia a la labor 
del sector público, el privado y la sociedad, para proteger a la familia en su totalidad 
y promover su desarrollo integral.

Otros de los principios que aparecen en estas políticas públicas están directa-
mente relacionados con los establecidos en la política nacional, tal es el caso de la 
diversidad y la interdisciplinariedad, o con la Ley 1098, que evidencia nuevamente 
el ejercicio de fusión que se ha hecho en algunos territorios entre la política de 
infancia y adolescencia y la de familia. Al mirar con cuidado las diferentes concep-
ciones que estos principios, se puede evidenciar que hay algunas cosas que se han 
acomodado de la Ley, en función de los énfasis que tienen las políticas, y los ejes 
que se desarrollan; lo anterior lleva a que se amolden los conceptos a las ideologías 
que los sustentan.

Caso concreto es el principio de igualdad (políticas de Bogotá y Boyacá), 
que se asocia nuevamente con el reconocimiento de modos familiares que no se 
contemplaron originalmente en la Constitución al momento de definir el concep-
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to de familia en el artículo 42 y en la Ley 1361. Cabe decir que por diversas situa-
ciones (el reconocimiento del matrimonio homosexual, por ejemplo), la Corte 
Constitucional ha ido modificando este concepto original para el reconocimiento 
de realidades de minorías, que pareciera quieren hacerse pasar como normas para 
las mayorías.

Ejemplo concreto se encuentra en la política pública de Bogotá, que pro-
mueve como un principio el reconocimiento de la diversidad familiar, apelando al 
principio de igualdad. En este punto nuevamente aparece la ideología de género. 
Cabe mencionar que esta política se diseñó en el contexto de un gobierno de tinte 
progresista, una corriente que establece claramente la propaganda de la ideología 
de género bajo el pretexto de la inclusión6.

En cuanto a los ejes que desarrollan las políticas se encuentran temas que son 
recurrentes. En primer lugar, hay una apuesta por el tema de la seguridad (de ma-
nera explícita en las políticas de Bogotá y Boyacá; implícita en la de Cali), no tanto 
en términos de preservación del orden público, sino en garantías para el cumpli-
miento de sus funciones de protección de los miembros, en especial, los niños, los 
jóvenes, los adolescentes y las mujeres, tendientes a la seguridad económica, que 
posibilite la promoción del desarrollo social.

Otro punto de convergencia en las diferentes políticas, es la promoción de la 
familia como agente político, lo cual tiene que ver con la posibilidad de que tenga 
cierta influencia en los espacios de participación y decisión políticas existentes. 
Llama la atención este énfasis en la participación política de la familia como un eje 
de las políticas, puesto que se ha considerado durante buen tiempo como un grupo 
privado. Al reconocerle su función política se le da protagonismo en la sociedad; 
sin embargo, aún queda mucho por hacer, ya que en Colombia son pocas las aso-
ciaciones familiares o movimientos que buscan la reivindicación de las demandas 
familiares. Al revisar con cuidado las políticas, se evidencia que es una apuesta por 
reducir las situaciones de desigualdad de los géneros y las generaciones, en tér-
minos del poder, y del reconocimiento de la igualdad en la dignidad de cada uno, 
situación que sustenta prácticas de violencia intrafamiliar.

Otro eje que se encuentra en las políticas con cierta frecuencia es la articula-
ción interinstitucional, lo que evidencia el problema de la poca articulación que 
existe entre las entidades y las acciones que se desarrollan en función de la fami-

6 En el eje 1 de su plan de desarrollo denominado Bogotá Humana, el alcalde Gustavo Petro establece 
como estrategia: «Garantizar el ejercicio pleno de derechos de toda la ciudadanía, el reconocimiento de 
la diversidad y las diferencias en la formulación e implementación de las políticas públicas, reconocer los 
enfoques diferenciales de orientación sexual, identidad de género, género, pertenencia étnica y cultural, 
condición de discapacidad y ciclo vital: niños, niñas y adolescentes, adultos y adultos mayores y de la 
diversidad de las familias» (p. 28).
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lia; esto se nota concretamente en la dispersión de normativas relacionadas con la 
familia, o como se presentan en algunos trabajos, considerar leyes, o programas 
gubernamentales como políticas familiares7.

Finalmente, al revisar el apartado de los enfoques de la política, es claro que 
el enfoque de derechos es la principal tendencia identificada. Todo ello en clara 
referencia a la definición de Estado que tiene el país, tal como Estado social de de-
recho. En este sentido, vale la pena retomar la siguiente explicación de esta opción 
del enfoque de los derechos en las políticas sociales:

Las medidas de apertura y liberalización de los mercados, y las políticas sociales 
como garantía de derechos, abrieron paso con la reforma constitucional de 1991 
en la que el Estado se declara como «social y de derecho». Acorde con tal con-
cepción, los Derechos Sociales, Económicos, Políticos y Culturales (DESC) se 
elevan a rango constitucional y se establece el principio de corresponsabilidad —
entendido como la concurrencia de la familia, la sociedad y el Estado— en la pro-
tección, garantía y ejercicio de los derechos particularmente de los más pobres y 
vulnerables (infancia, adolescentes, mujeres, ancianos). El enfoque de derechos 
y el principio de corresponsabilidad serán algunos de los principales cimientos 
de las políticas sociales en el país y de la reorganización política/administrativa 
de los gobiernos en los diversos niveles territoriales: municipio, departamento, 
distritos, nación (Patiño, Obregón y Castellanos, 2015, p. 39).

Sin embargo, este enfoque de derechos ha exaltado la individualidad, que 
deriva en ocasiones en conflictos en la comunidad, frente a la primacía o no de 
algunos derechos sobre otros. A nivel global, esto se evidencia, por ejemplo, en 
considerar el aborto como derecho fundamental de la mujer, en tanto el embarazo 
se convierte en un obstáculo para su realización.

En la vida familiar esta exaltación de derechos lleva a que esta sea reducida a 
una instancia para satisfacción de deseos individuales, basadas en la emotividad, o 
en la primacía del bien individual, en contravía del bien común de la familia. Por 
ejemplo, en todas las políticas se habla del bien superior de los niños y adolescen-
tes, lo cual es conveniente para garantizar el futuro de la sociedad, o que se hable 
de los derechos de la mujer, como manera de corregir las desigualdades entre los 
sexos, fruto de una cultura patriarcal. O más aún, que primen los derechos las mino-
rías, tales como las diversidades sexuales que buscan el reconocimiento de su deseo 

7 Por ejemplo, el Diccionario de familia de Ángela María Quintero Velásquez (Quintero, 2007), asigna 
la categoría de políticas públicas de familia a diferentes programas que se han desarrollado desde el 
ámbito nacional y departamental, tales como Red Juntos, Familias en Acción, Familias en acción para 
población desplazada, Política Pública de Primera Infancia, el programa A tu lado aprendo, que surgió en 
el departamento de Antioquia, y el Plan Alimentario y Nutricional de Antioquia, MANA.
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como derecho. Sin embargo, los derechos de los débiles no son promovidos de igual 
manera; en este caso, los ancianos, los enfermos, incluso los hombres que también 
experimentan la vulnerabilidad. La auténtica equidad generacional es entender que 
la familia en su totalidad es merecedora de reconocimiento de sus derechos.

Por otra parte, al analizar sobre las ausencias en las políticas públicas, llama 
notoriamente la atención que ninguna hace una mención específica al posconflic-
to. Si bien se menciona la necesidad de garantizar la seguridad o la promoción de 
la convivencia familiar, en ninguno de los documentos está definida como un eje, 
principio u objetivo la tarea de la familia en el proceso del posconflicto, que se re-
fiere a la consolidación de la paz, la promoción de la reconciliación, la atención del 
flagelo de las drogas ilícitas, la atención de las víctimas, la atención a los problemas 
agrarios y a la reintegración de los excombatientes.

Aunque el acuerdo para la terminación del conflicto con las Fuerzas Armadas 
Revolucionarias de Colombia (Farc), toca estos puntos (Gobierno de Colombia, 
FARC-EP, 2016), al realizar una revisión sobre el tema de la familia, se encuen-
tra que no tiene mayor protagonismo en la implementación del Acuerdo sino que 
asume un rol secundario, en cierta medida tangencial. A pesar de que en las notas 
introductorias del documento se reconoce como fundamento de la sociedad, solo 
se contemplan pocas acciones específicas que están destinadas solo a las familias 
en situaciones especiales: la promoción de la economía familiar en las zonas rura-
les, la reintegración de las familias combatientes, la atención a familias que cultivan 
drogas y atención a familiares de víctimas.

Visto de esta manera, el acuerdo tiene en cuenta a la familia, pero se queda 
corto en cómo cada familia del territorio, a partir de la ayuda del Estado, puede 
y debe ser agencia de paz. Es claro que esto no era parte de la negociación; sin 
embargo, si se habla de la necesidad de generar condiciones para una paz estable y 
duradera, la ausencia de este punto puede leerse como un olvido grave, o —desde 
otras perspectivas— como una oportunidad para proponer.

Asumiendo esta última actitud, se requiere propiciar la articulación entre las 
políticas públicas de familia y los lineamientos para la consolidación de la paz, lo 
cual debe pasar de ser demagogia y debe convertirse en acciones concretas donde 
se promueva la reconciliación, la gestión adecuada del conflicto y el fortalecimien-
to de la comunidad familiar. En últimas, combatientes, víctimas, y no combatien-
tes, comparten un elemento: el ser seres esencialmente familiares.

Conclusiones

Al analizar las políticas familiares en Colombia, se encuentra que ha habido 
varios programas que han atendido a la familia que pueden considerarse como 
políticas públicas, sin embargo, a partir de la promulgación de la Ley 1361 de 

Las tendencias de las políticas públicas de familia en los territorios colombianos



240 Desarrollo y territorio III: Comunidad, familia y educación

2009 se establece la formulación de políticas públicas de familia, tanto a nivel 
nacional como en el territorial.

Por ello en el año 2011 se formula la política nacional y se han ido diseñan-
do otras tantas en los territorios. Sin embargo, Realizado una revisión de estas, se 
encuentra una variación en cuanto al sentido original de la Ley 1361 y las políticas 
que se han diseñado en especial la nacional, en la cual se evidencia una fuerte in-
fluencia de la ideología de género, la cual se sustenta en interpretaciones prepara-
das para avalarlo a partir de la constitución nacional.

Finalmente, se encuentra una desarticulación entre las políticas públicas de 
familia y los lineamientos establecidos en el acuerdo de una paz estable y duradera. 
Teniendo en cuenta, el contexto del país para los próximos años, en los cuales se im-
plementarán los diferentes acuerdos alcanzados, y que se espera la culminación exi-
tosa del proceso de paz con la guerrilla del Ejército de Liberación Nacional (ELN).

Se hace indispensable que en el campo de las políticas públicas de familia se esta-
blezcan claramente las líneas de acción para la consolidación de la paz estable y dura-
dera, en este sentido, se debe establecer claramente la articulación del Estado y el mer-
cado para el establecimiento de estrategias que promuevan la paz en la comunidad.

Partiendo del reconocimiento de la familia como el primer escenario para la 
paz, que necesariamente se da desde su fortalecimiento, su gestión política y la bús-
queda de la promoción de la familia óptima, que logra la relación plena entre sexos 
y generaciones (Donati, 2013).

Aquella que demuestra que puede cumplir a cabalidad las funciones que con-
tribuyen a la continuidad de la humanidad, que sirve de parangón para establecer 
un sentido claro de la pluralidad familiar, que va más allá del reconocimiento de los 
deseos individuales, o que es resultado de la colonización ideológica.
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LAS TRANSICIONES EN LA RELACIÓN ENTRE LOS 
SEXOS EN LAS FAMILIAS DEL ORIENTE ANTIOQUEÑO1
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Introducción

La familia es la fuente y cuna de la sociedad, así como origen de los primeros 
rasgos de sociabilidad, sensibilidad y talante axiológico. Esta realidad se enmarca 
de manera tangible en la vivencia y relación de los sexos, es decir en la recipro-
cidad que involucra la comunicación y el deseo de un proyecto común. No obs-
tante, la realidad de la familia ha sufrido unos cambios que algunos atribuyen a la 
cultura, y otros a las nuevas realidades sociales, entre estas, la violencia. Es en este 
sentido, que el presente texto quiere abordar estos nuevos cambios en la familia 
del Oriente antioqueño, una familia que se ha caracterizado, y en algunos momen-

1 El presente texto surge de los resultados en la investigación sobre Familia, realizado por el grupo 
de investigación Humanitas, de la Facultad de Teología y Humanidades de la Universidad Católica 
de Oriente. El estudio aportó al desarrollo de políticas públicas para el municipio de Rionegro, en los 
escenarios de mujer, familia y equidad de género.
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Católica de Oriente. Líder del grupo de Investigación Humanitas. Docente de pregrado y maestría de las 
asignaturas Familia, Proyecto humano, Investigación, Salud familiar, Habilidades para la vida y Moral sexual. 
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tos casi categorizado, como familia nuclear, sustentada en un aparato religioso, 
político, económico y cultural estático en las últimas décadas. El estatismo de la 
familia se ha centrado más en la concepción y relación entre los sexos; visiones de 
conjunto con imaginarios donde la intersección de los conjuntos es simplemente 
cumplir y/o asumir la condición que les tocó. La estructura de la familia como 
fuente de sociedad no cambia, pero sí los imaginarios de quienes la conforman, 
los cuales buscan, y así se evidenció, una transición que permita que la vivencia 
y relación de los sexos esté encaminada al logro de proyectos de vida cercanos al 
concepto de salud familiar.

Para obtener algunos cambios concretos en la familia, las políticas públicas de-
ben ser revisadas desde todos los escenarios e imaginarios de la familia con su estric-
ta participación; no todas las familias por su cotidianidad identifican las necesidades 
en su núcleo social. Por ello se requiere que la política sea concreta, que beneficie a 
todos los miembros de la familia: a niños, jóvenes, adultos mayores, hombres y muje-
res, así como al núcleo completo. Las políticas son en realidad una de las mejores es-
trategias actuales, tal como se evidenció en el presente estudio, para desarrollar pla-
nes y proyectos coherentes, organizados en bien de un público específico. Es decir, 
se puede evitar la politización del mismo y garantizar su continuidad en el tiempo.

El presente capítulo se compone de seis apartados: el primero evidencia el 
desarrollo y características de la familia colombiana en el siglo XXI, donde se na-
rran las principales revoluciones (entre la demográfica, la educativa, la laboral y la 
política). El segundo, narra cómo la familia antioqueña, con gran influencia de la 
Iglesia Católica, se configura como una estructura sólida, con valores y principios 
de familia nuclear que sigue presente al día de hoy. El tercero muestra como se 
ha venido transformando la familia del Oriente antioqueño, a partir de las nuevas 
relaciones intersexuales, es decir aquello que surge al conservar parámetros tradi-
cionales, pero con una fusión propia de los nuevos roles entre los sexos. El cuarto 
y quinto apartado quieren presentar una idea tipo tesis en la que el equipo de in-
vestigadores ha venido trabajando: la relación entre los sexos como reciprocidad, 
que se relaciona con ver las relaciones entre los sexos bajo criterios de dignidad y 
esfera proyectiva en razón de un nuevo desarrollo social. El sexto apartado, recuer-
da al lector la importancia de generar nuevas políticas públicas que se encaminan a 
mejorar los imaginarios en torno a las nuevas relaciones entre los sexos; es decir, la 
identificación de aquellos roles a los cuales le apuesta la familia para la formación 
de una nueva sociedad.

La familia colombiana de principios del siglo XXI

De acuerdo a los estudios de Ligia Echeverri (Echeverri Ángel, 2004, pp. 7-8), 
a principios de siglo se generaron una serie de revoluciones en Colombia que afec-
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taron directamente a la familia: la demográfica, la educativa, la laboral, la políti-
co-jurídica, y la ético-religiosa.

En primer lugar, se dio una revolución demográfica, caracterizada por la re-
ducción de las tasas de natalidad y de la mortalidad infantil. Esta revolución fue 
consecuencia de dos factores: los avances científico-técnicos y médicos, y los pro-
cesos de urbanización e industrialización. De hecho, la tasa de mortalidad en el 
período 1985-93 pasó del 13 % al 7,2 % para el período 2010-2015 se calculaba 
de 5,7 %, mientras que la tasa de natalidad pasó del 27 % en el período 1985-1993, 
al 18,9 % para 2010-2015 (Ministerio de Salud y Protección Social, 2013, p. 10).

En segundo lugar, la revolución educativa, que llevó a la reducción del anal-
fabetismo y a la ampliación de la cobertura de la educación universitaria. También 
se modificaron las condiciones de acceso a programas de investigación y posgrado. 
Entre 2000 y 2013, la proporción de niños matriculados en educación preesco-
lar se incrementó del 36  % al 45  %; en básica secundaria las tasas netas de ma-
triculados aumentaron del 59 % al 70 %; en la educación media pasó del 30 % al 
41 % mientras que, en educación superior, la tasa bruta de matriculados aumentó 
del 24 % al 48 % (Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico 
OCDE, 2016, p. 29).

En tercer lugar, la revolución laboral, con la participación de la mujer en el 
mercado laboral remunerado, llegó a principios de siglo al 46 %, acompañada de 
la continua exigencia de capacitación para los trabajadores, muchas ocasiones de 
la sustitución de personas en el entorno laboral debido a avances tecnológicos que 
modificaron las condiciones de empleabilidad.

En cuarto lugar, debido a la revolución económica, creció más el sector 
servicios que el productivo; se da la salida del modelo proteccionista y se promulga 
la apertura económica, situaciones acompañadas por intervención del narcotráfico 
con su enorme impacto en toda la economía. Esto llevó al posicionamiento de la 
familia nuclear en detrimento de la familia extensa.

En quinto lugar, se encuentra la revolución político-jurídica, en la cual se des-
taca la creación de jurisdicción de familia, el establecimiento del matrimonio civil, 
la revisión del concordato y el otorgamiento de la institucionalidad del divorcio, 
cambios impulsados con la Ley 25 de 1992 (Congreso de Colombia, 1992).

En sexto lugar, apareció la revolución ético-religiosa: la sociedad se torna 
más secular, con variedad de confesiones religiosas, el aumenta de la ruptura de 
matrimonios y las consecuentes recomposiciones familiares; por ejemplo, aumen-
tó el número de divorcios por año en el país, al pasar de 9429 en 2011 a 17 991 en 
2014 (Superintendencia de Notariado y Registro, 2016).

Estos factores sociales impactaron a la familia en su conformación, tanto en 
su estructura como en su funcionamiento, lo que llevó a la pluralidad familiar, con 
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cambios en las funciones tradicionales. De hecho, Colombia es el país que tiene 
el mayor porcentaje de parejas que viven en uniones maritales de hecho, cifra que 
alcanza un 35 por ciento, a la vez que tiene el mayor porcentaje de niños que nacen 
de madres solteras, 84 % (STI Social Trends Institute y Trends Child, 2014).
Por ejemplo, a principios de siglo se evidenció «un aumento de las personas que 
viven solas y de las familias extendidas, junto con una disminución de las formas 
nucleares de pareja con hijos, y un leve incremento en las monoparentales» (Rico 
de Alonso, 2005, p. 5). Sin embargo, predomina el modelo nuclear como forma de 
familia en la sociedad.

La familia antioqueña

La familia en este departamento ha tenido una fuerte influencia de la Iglesia 
Católica, lo que ha llevado que en los siglos XIX y XX se dé una fuerte tendencia a 
las uniones matrimoniales como eje de las relaciones familiares. Con un marcado 
acento en la necesidad de procrear para conquistar la tierra y desarrollar procesos 
de colonización en los siglos XVIII y XIX hasta las últimas tres décadas del siglo 
XX. Este modelo familiar, que puede ser asociado con aquella concepción de «fa-
milia tradicional», se caracteriza por la presencia del padre como ser sobre el que 
se posa la autoridad, la mujer como agente de cuidado que es sumisa a su esposo, y 
los hijos como apoyo de las tareas de producción en el campo (Gutiérrez de Pine-
da, 1994, p. xxxiii).

Respecto a ese patrón familiar que estuvo presente en el departamento, Ligia 
Galvis (2014) afirma lo siguiente:

Cuando Antioquia empieza a establecerse, conforma un modelo de familia pa-
triarcal en el cual las figuras masculina y femenina están bien definidas con rasgos 
propios muy consolidados: el hombre proveedor conquistador de las montañas, 
ausente del hogar y la madre sagrada, gestora y responsable del hogar y de la edu-
cación de los hijos. El hombre afuera y la mujer al interior del hogar eran el rey 
y la reina; el hombre fue el exponente del valor proveedor de la casa, esta ima-
gen la recibían los niños como modelo de masculinidad, la mujer era la virtuosa, 
portadora de los ideales, la educadora de los hijos, la portadora de los valores 
domésticos (p. 16).

Se puede visibilizar un modo de ser familiar en el que se da una separación 
clara entre las tareas de producción y reproducción, en el que la mujer asume prác-
ticas de cuidado tales como la crianza de los hijos, y el hombre las tareas de pro-
ducción. Por ello, la realización del proyecto de vida del hombre es la búsqueda de 
riqueza, mientras que para la mujer lo es el matrimonio que la convierte en madre 
y esposa (Galvis Ortíz, 2014, p. 17).
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Esta visión familiar ha sido transmitida por varias generaciones; de hecho, 
aún se encuentran vestigios de esta concepción, en especial en aquellos munici-
pios donde persisten tradiciones muy arraigadas. Es común que en varios lugares 
del departamento la mujer sigue siendo la encargada de las labores domésticas y 
las acciones de cuidado de los miembros de la familia, unas veces como decisión 
personal, pero otras casi como «un mandato» social.

Durante mucho tiempo, las tareas de cuidado4 eran realizadas por la mujer, 
en muchos casos sin ninguna remuneración o con arreglos informales precarios, 
lo que ha generado el costo social de la poca participación de lo femenino en los 
ámbitos público y académico.

Cambios en las relaciones intersexuales en el Oriente antioqueño

Para Castilla de Cortázar, (2008) «Varón y mujer están llamados al co-prota-
gonismo y la corresponsabilidad que, como resultado de su cooperación mutua, es 
fuente de fecundidad en todos los campos» (p. 1). Dentro de estos campos cobra 
vital importancia la familia, pues esta es la relación que logra que los sexos sean 
recíprocos. Uno de los elementos claros en los cuales se refleja esta reciprocidad es 
el de los roles familiares, en especial, aquellos de los miembros de la pareja.

Al revisar la manera como se presentan estos roles en la región del Oriente 
antioqueño, se encuentran varios elementos. En algunas zonas de la región, en es-
pecial las más rurales, sigue muy arraigada la idea de que las mujeres deben estar 
en la casa, encargadas del cuidado de los hijos, y que los hombres deben estar en la 
calle, pues son los encargados de proveer. Además, no puede dejarse de lado que, 
al igual que en Latinoamérica, en el Oriente antioqueño la mujer «ha estado ligada 
de siempre a un rol inscrito en el ámbito de la maternidad y la casa. Se sabe insus-
tituible en su papel como madre, y se reconoce como responsable de la primera 
educación de sus hijos» (Meza, Moreno y Ortega, 2001, p. 194).

Tradicionalmente, en el contexto del Oriente antioqueño, la mujer fue ense-
ñada en una serie de comportamientos de sumisión hacia lo masculino, por lo cual 
llegó a tolerar acciones en su contra. Ciertamente, para describir estos comporta-
mientos se podría retomar aquella expresión «monstruos de virtud», procedente 
de los estudios historiográficos de la literatura en relación con la mujer; allí se pre-

4 Organización, distribución y supervisión de tareas domésticas, la preparación de alimentos, 
la limpieza y mantenimiento de vivienda y enseres, la limpieza y mantenimiento del vestido, el 
cuidado, formación e instrucción de los niños (traslado al colegio y ayuda al desarrollo de tareas 
escolares); el cuidado de ancianos y enfermos, las compras, pagos o trámites relacionados con el 
hogar, las reparaciones al interior del hogar, los servicios a la comunidad y ayudas no pagadas a 
otros hogares de parientes, amigos y vecinos.

Las transiciones en la relación entre los sexos en las familias del Oriente antioqueño
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sentaban «como modelos de esposas dotadas, frente a la brutalidad de sus maridos, 
de atributos de paciencia y sumisión tan extremos que las asemejaban e incluso les 
hacían superar a las santas» (Gomis, citado por Bolufer Peruga et al, 2008, p. 82).

Esto evidencia un claro conflicto intergeneracional que representa la imposición 
o dominación de los valores masculinos sobre los femeninos, en la medida en que la 
masculinidad está asumida culturalmente como algo superior (Pérez Adán, 2006). 
Aquellas mujeres que deciden trabajar para colaborar con la «obligación familiar» 
son vistas con recelo por parte de aquellas que se quedan en casa, pues consideran que 
no cumplen con aquello que tienen como obligación social: el cuidado de los hijos.

En contrapartida, debido al acelerado crecimiento del Oriente antioqueño, 
la centralidad de la mayoría de empresas en el altiplano, especialmente en la zona 
franca, junto con el desarrollo de empresas asociativas en municipios, con deman-
das de turismo por la nueva dinámica del post-acuerdo, se evidencia una presen-
cia más activa de las mujeres en diferentes campos de la vida social, alentadas por 
mensajes culturales que fomentan la realización personal de la mujer desde su pro-
ductividad, su capacidad de generar ingresos y de tener poder, algunas veces en 
detrimento de la maternidad. Esta postura, que se encuentra en el polo opuesto a 
la anterior, ha generado una nostalgia por la mujer en la familia, que da cuenta de 
la necesidad de que las mujeres cumplan con su labor fundamental de tornar a la 
vida como algo auténticamente humano, que sea personal y cálida al conjunto de 
la familia (Melendo, 2003).

A partir de lo expuesto debe buscarse un punto de equilibrio en lo relaciona-
do a la presencia de la mujer en el hogar; es claro que su ausencia puede generar 
falencias en la funcionalidad familiar; sin embargo, también es claro que la par-
ticipación de la mujer en la sociedad enriquece a la humanidad. No se trata de 
establecer relaciones de competencia entre los sexos, sino que se debe propender 
por la reciprocidad, el encuentro y la afirmación de la propia identidad a partir de 
la donación constante y fecunda, tanto en la familia con en los demás escenarios 
de la sociedad, puesto que «no hay mujer sin varón, pero tampoco hay varón sin 
mujer» (Castilla de Cortázar, 2004, p. 82).

La sexualidad y la reciprocidad entre los sexos

Uno de los grandes logros de la humanidad, que a la vez es una conquista, es 
el poder vivir en sociedades organizadas bajo criterios de progreso y desarrollo, 
una estructura que se ha venido fortaleciendo a lo largo de la humanidad gracias 
a la familia. Es en esta célula donde las personas adquieren un sistema axiológico 
complejo y práctico, donde juega un papel de suma importancia la sexualidad.

Dentro de sus dimensiones, los seres humanos tienen la sexualidad, la cual toca 
con toda su realidad, pues no es un apartado solo de la psicología o de lo meramente 
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biológico. La sexualidad se convierte así en fuente, realidad y escenario para confor-
mar las nuevas relaciones y, por ende, las nuevas familias: «La sexualidad impregna 
todas las facultades y actividades personales, y caracteriza al yo como individuo sin-
gular. La sexualidad, difundida y operante en todo el ser personal, influye y revela 
la evolución del yo, su maduración y su transformación en adulto, lo que le permite 
identificar una especial condición, que es y será sagrada» (Vallejo et al, 2014, p. 234). 
Por su parte, la Iglesia Católica precisa en su Catecismo (artículo VI) que «la sexuali-
dad abraza todos los aspectos de la persona humana en la unidad de cuerpo y alma. 
Particularmente está ordenada a la afectividad, a la capacidad de amar y procrear y, 
de manera general, a la aptitud para establecer vínculos de comunión» (parr. 2332).

Con todo, la sexualidad me hace uno en el mundo; lo sexuado me singulariza 
y a la vez me permite el contacto con el otro: me hace ser expresión en mí, expre-
sión en el otro; es decir, mi condición sexuada hace que me exprese a través de la 
sexualidad, la sensualidad y, por ende, de nuevas relaciones.

La reciprocidad entre los sexos

Para comprender mucho mejor el tema de los sexos en las familias se hace ne-
cesario recordar el tema de la reciprocidad, no como contestación a la complemen-
tariedad, sino como idea-fuerza que supera conceptos meramente biológicos (y en 
algunos casos de orden mítico). La unión y convivencia de los sexos no surgen por 
la complementariedad, como si se tratara del viejo mito de andrógino. La sexuali-
dad transversaliza la unitotalidad personal, pues en ella confluyen las dimensiones 
humanas que caracterizan al hombre y a la mujer en los planos físico y emocional. 
Por lo tanto, no compete únicamente a una herencia biológica destinada a la re-
producción, aunque tampoco se limita al ejercicio de un rol predeterminado. La 
sexualidad humana, entonces, no está ceñida para una relación recíproca entre lo 
biológico y lo socio-cultural, sino que surge en la conjunción de dichas esferas.

Bien lo complementa Benedicto XVI (2008), al indicar que «la naturaleza hu-
mana y la dimensión cultural se integran en un proceso amplio y complejo, que cons-
tituye la formación de la propia identidad, en la que ambas dimensiones, la femenina 
y la masculina, se corresponde y complementan» (Benedicto XVI, 2008, prr. 4).

La igualdad de los sexos, un desafío en las políticas públicas familiares

La política pública es uno de los instrumentos más importantes en la partici-
pación ciudadana, para este caso la que corresponde a la familia. En ella deberán 
incluirse las dimensiones completas del ser humano, entre las que se encuentra la 
reciprocidad entre los sexos. Se requiere entonces política pública para la mujer, 
para el varón, para la infancia, para el adulto mayor, entre otros.

Las transiciones en la relación entre los sexos en las familias del Oriente antioqueño
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Las políticas para la familia, son aquellas encaminadas al grupo familiar, 
orientadas a una distribución equitativa de roles entre hombres y mujeres en el 
hogar, a resolver las interferencias entre el trabajo reproductivo y el trabajo do-
méstico, lo que incluye el cuidado de los niños, así como el trabajo de la mujer por 
fuera del hogar (Puyana Villamizar, 2008, p. 37). Sin embargo, es importante tener 
presente que las políticas orientadas a las familias pueden tener beneficios cuando 
se ven como «un conjunto de normas, procedimientos, programas y mecanismos 
públicos que operan sinérgicamente y que producen como resultado la igualdad de 
hombres y mujeres tanto en la esfera pública como privada» (Montaño citado por 
Puyana Villamizar, 2008) que son propias de regímenes social demócratas.

Conclusiones

Se evidenció que se percibe una paulatina redefinición de las relaciones entre los 
géneros, puesto que cada vez más la figura masculina es asociada a la afectividad. Ade-
más, la mujer ha comenzado a asumir el rol de proveedora, y se le reconoce en mu-
chos núcleos familiares como la portadora de la norma, ante la ausencia de los padres.

Sin embargo, aún persisten prácticas machistas; aún se encuentra la estigma-
tización de las mujeres que trabajan, por parte de otras mujeres que siguen perpe-
tuando el rol de proveedor del hombre.

Por otra parte, se está dando una modificación del modelo tradicional de dis-
tribuir el trabajo remunerado y no remunerado entre los sexos, que se traduce en 
una transformación de los roles familiares, aunque no se logra aún reducir las «des-
igualdades en la prestación o el acceso a la atención opciones para las familias y sus 
efectos esperados sobre el empleo femenino» (Rossel, 2013, p. 4).

Si bien es cierto que debe garantizarse que las mujeres puedan acceder a la 
esfera laboral, y que se requiere una auténtica reciprocidad entre los sexos, donde 
el cuidado sea un asunto de convergencia, también es cierto que debe valorarse, no 
solo en términos económicos, sino en términos de reconocimiento social, la labor 
de cuidado de la mujer. Pareciera que, al pretender el reconocimiento económico 
o al buscar que la mujer salga del hogar, se quiere sugerir, como un supuesto sote-
rrado, que la vida familiar es un camino de sometimiento que trunca la realización 
de sus miembros, en este caso la mujer.

Frente a esta situación compleja, habría que preguntarse si la respuesta efectiva 
será que el cuidado sea asumido exclusivamente por agentes externos a la familia, o 
sería conveniente fortalecer las capacidades de ella, mediante el apoyo a la mujer ama 
de casa, la re-creación de la relación entre los sexos, mediante el empoderamiento de 
la masculinidad de las tareas de cuidado, con un apoyo efectivo por parte del estado. 
Si acatan estas situaciones, las políticas públicas cumplirían con su cometido.
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Introducción
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focan en abordar la práctica de la automedicación. Según Hernández (2014) la auto-
medicación hace parte del autocuidado de los seres humanos a través del consumo de 
medicamentos, hierbas medicinales u otro tipo de terapéuticas, con la finalidad de cu-
rar patologías, aliviar síntomas y prevenir enfermedades sin que se encuentre prescrito 
por un profesional del área de la salud. Bajo este fenómeno también se considera la inte-
rrupción o prolongación de un tratamiento, así como el ingerirlo en la dosis incorrecta.

1 Este capítulo deriva del proyecto de investigación Caracterización de las familias, oportunidades 
para la acción pastoral. Fase IV, financiado por el Sistema de Investigación y Desarrollo de la Universidad 
Católica de Oriente.

2 Gerontóloga, Magíster en Salud Familiar, docente Investigadora perteneciente al grupo Atención 
Primaria en Salud, coordinadora del semillero de investigación Salud Familiar. Co-investigadora del proyecto 
Caracterización de las familias del municipio de Rionegro, oportunidades para la acción pastoral, durante los años 
2013 (primera fase), hasta el año 2018 (quinta fase). Correo electrónico: eramirez@uco.educo

3 Estudiante de Enfermería, Universidad Católica de Oriente. Integrante del semillero de investigación 
Salud Familiar, con experiencia en la aplicación de herramientas de valoración familiar, actividades de 
educación para la salud, brigadas de salud y realización de programas radiales. Auxiliar del proyecto 
Caracterización de las familias, oportunidades para la acción pastoral. Fase IV, ejecutado entre 2016 y 2017. 
Correo electrónico: alejam-20@hotmail.com

4 Enfermera de la Universidad Católica de Oriente. Experiencia en brigadas de salud y realización 
de programas radiales, aplicación de herramientas de valoración familiar y brigadas de salud. Auxiliar de 
investigación del proyecto Caracterización de las familias, oportunidades para la acción pastoral. Fase IV, 
entre 2016 y 2017.  Correo electrónico: roldanmezadaniela@gmail.com



256 Desarrollo y territorio III: Comunidad, familia y educación

Debido a la gran cantidad de connotaciones negativas derivadas de la automedi-
cación, se decidió realizar un estudio que permitiera conocer esta práctica en las fami-
lias de la Vicaría Nuestra Señora de Chiquinquirá, la cual abarca los municipios de Son-
són, Argelia, Nariño y el corregimiento de Puerto Venus, perteneciente a este último.

El proyecto se diseñó con enfoque cualitativo, mediante el método etnográfi-
co. El trabajo de campo se realizó mediante talleres, entrevistas semiestructuradas, 
con apoyo en el diario de campo como instrumento de investigación. Toda la in-
formación se consolidó en una matriz categorial. Para efectos de este texto se ana-
liza lo relacionado con la categoría salud familiar, con centro en la automedicación 
(concepto que incluye el uso de plantas medicinales). Se busca entender su rela-
ción con las tradiciones familiares, ya que ciertas conductas del individuo pueden 
ser influenciadas por aquellas prácticas y creencias que —de manera consciente o 
inconsciente— el individuo adquiere en su núcleo familiar y posteriormente re-
produce a lo largo de su vida.

Algunos referentes conceptuales sobre salud

La salud es un aspecto positivo cuyo concepto ha evolucionado, y ha sido 
definida desde diferentes perspectivas, pues es un estado que afecta a todos los 
individuos sin excepción alguna; pese a esto, no existe una definición universal. Se-
gún Feito (1996), la salud es un concepto múltiple pues existen diferentes visiones 
(individuales o grupales) del mismo; adicionalmente, es relativo a cada situación, 
tiempo y circunstancias de quien lo defina y para quien lo aplique, por lo cual es 
complejo y dinámico.

Partiendo de lo anterior, se hace evidente lo complejo que es conceptualizar esta 
palabra, pues se trata de una construcción personal condicionada por diversos facto-
res como el nivel educativo, estrato socioeconómico, religión, cultura y tradiciones fa-
miliares. Esto además influye en la forma como el individuo se empodera de su propia 
salud y adquiere diversos hábitos con la finalidad de mantenerla en un buen estado.

La Organización Mundial de la Salud (1948) le dio un giro a este concepto, 
pues deja de verlo como ausencia de enfermedad y reconoce al humano como un 
ser integral. Así, entiende la salud como un estado de bienestar físico, mental y so-
cial al cual tiene derecho toda persona. Este concepto, sin embargo, es muy amplio, 
pues asume la salud como un estado idílico de perfección, aunque en realidad la 
vida cotidiana es un vaivén de emociones y sentimientos, tanto positivos como 
negativos, que van a alterar ese perfecto equilibrio.

Por su parte, Gavidia y Rodes (2000, p. 35) se refieren a esto como «la expresión 
de un deseo y no una realidad alcanzable»; además plantean que más que un «esta-
do» es un «proceso dinámico», lo cual es razonable pues el bienestar de una persona 
no es estático, está en constante transformación y puede verse afectado fácilmente.
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Sumado al multidimensional concepto creado por la OMS, el ecólogo Du-
bos (1975) lo define como un estado de adaptación al medio y la capacidad de 
funcionar en este con las mejores condiciones. En esta definición se hace evidente 
que, adicional a ese estado de bienestar, debe de existir una gran adaptabilidad al 
medio en el cual se encuentra el individuo, pues la persona constantemente se ve 
enfrentada a diferentes avatares del destino que van a alterar el bienestar; pero esto 
no siempre significa que se pierda por completo: en muchas ocasiones se puede 
reestablecer el equilibrio a pesar de lo sucedido, o ver en ese momento de la vida la 
posibilidad de un momento de aprendizaje. Partiendo de lo expuesto, es claro que 
debe de existir un equilibrio entre una gran variedad de factores en el individuo y de 
este con el entorno, lo cual va a estar condicionado por determinantes que pueden 
afectar directa o indirectamente a este estado tan anhelado por los seres humanos.

Sobre las bases de las ideas expuestas, se tiene que entre los determinantes de 
la salud se encuentran los factores biológicos (los cuales no se pueden cambiar), 
los estilos de vida (que son adquiridos por cada individuo) y los factores sociales 
(que hacen referencia a las circunstancias en las que un individuo nace, vive, crece, 
trabaja y envejece). En conjunto, estos elementos son el resultado de la distribu-
ción del dinero, los recursos y políticas adoptadas. Por esto la salud es definida des-
de otra perspectiva como un fenómeno social que refleja el grado de satisfacción 
colectiva de las necesidades vitales de una población (OMS, s.  f.). Y, por ser un 
fenómeno social, es que encuentra una relación estrecha con la familia, aspecto del 
que hablaremos a continuación.

La familia: el lugar de la subjetividad

En la Carta a las familias de san Juan Pablo II (1994), escrita en el marco del 
Año de la Familia, el santo plantea a esta institución como un camino el cual debe 
ser transitado por todo ser humano. La carencia de esta es dolorosa y preocupante, 
por lo cual se convierte en un horizonte existencial que es el soporte de las relacio-
nes sociales de cada individuo.

Ahora bien, si se analiza la palabra «camino» usada metafóricamente para 
explicar este concepto, se puede entender que la familia es un ente direccionador, 
transitado por cada ser humano independiente de las diversas situaciones de la vida. 
Un camino tiene un principio y un fin, entonces vale preguntarse: ¿qué finalidad 
tiene nacer en el seno de una familia?; ¿qué es y qué no es una familia? Derivado de 
esos interrogantes, a continuación, se exploran diversos conceptos de familia.

Es importante entender que la familia puede ser vista desde múltiples en-
foques; no basta con definirla como un grupo personas con un vínculo de con-
sanguinidad. De hecho, Gómez y Villa (2014) plantean que la familia, como 
grupo social, ha evolucionado en lo que respecta a su estructura, formas y mo-
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delos; ha adquirido nuevas costumbres debido a la dinámica transferencia so-
cial propia de la globalización.

En continuidad con lo planteado, Gutiérrez de Pineda, en su obra titulada La 
familia en Colombia (1963), expresa que, años atrás, algunas comunidades indí-
genas contaban con un sistema de filiación ligado al linaje femenino, con lo cual 
descartaban los nexos paternos: así mismo, existían muchas otras formas de orga-
nización de las familias, las cuales se han ido modificando.

Del mismo modo Minuchin (1998) sostiene que las familias son diferentes en 
cada contexto histórico en donde las demandas de nuevas circunstancias requieren 
un cambio en la manera de pensar sentir o relacionarse. El Fondo de las Naciones 
Unidas para la Infancia –Unicef– (2013) afirma que el concepto de transformación 
que ha sufrido la familia es una de las manifestaciones más importantes del cambio 
social contemporáneo: en muy poco tiempo empezaron a presentarse más familias 
monoparentales, reconstituidas y extensas. En razón a lo anterior, es pertinente 
ser flexibles al momento de adoptar un concepto sobre esta unidad y se debe de 
considerar una gran variedad de factores para evitar de este modo la exclusión de 
los diferentes tipos de familia que se presentan en la actualidad, al igual que la diná-
mica que se maneja dentro de las mismas.

Por otro lado, según Malde (citado en Palacios y Rodrigo, 1998), «la familia 
es la unión de personas que comparten un proyecto vital de existencia en común 
donde surgen sentimientos de pertenencia, además existe un compromiso entre sus 
miembros y se establecen intensas relaciones de intimidad, reciprocidad y depen-
dencia» (p. 33). La familia entonces es un grupo de personas, cada una de ellas úni-
ca e irrepetible. A su vez, esta organización adquiere una identidad que la hace dife-
rente de todas las demás, pues si bien la sociedad en la que los individuos se hallan 
inmersos tiende a influenciar ciertas conductas, cada familia posee características 
diferenciadoras, a la vez que cada miembro adquiere una función dentro del grupo.

Algo similar ocurre en la naturaleza, algunas especies animales crean mana-
das, grupos que permanecen juntos, crean jerarquías y, de hecho, adquieren fun-
ciones dentro de los mismos. Con esto se favorece la supervivencia e interacción 
social de sus integrantes.

En lo que respecta a lo social, Morales (1984) manifiesta que la familia es 
una institución y un subsistema dentro del sistema mayor que es la sociedad, don-
de surge como un grupo de personas entrelazadas en un sistema social con una 
conexión que se basa en relaciones de parentesco fundados en lazos biológicos y 
sociales; surte funciones específicas para cada uno de sus miembros, y cumple una 
función determinada en el sistema social del cual es cual su base.

El sentido jurídico de la familia está planteado por D’Agostino (1991), quien 
lo define como la estructura relacional humana fundamental, a través de la cual 
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todo sujeto humano conquista su identidad. Así mismo, desde lo legislativo, en el 
artículo 42 de la Constitución Política de Colombia (1991) se define como «El 
núcleo fundamental de la sociedad, la cual se constituye por vínculos naturales y 
jurídicos, por la decisión de un hombre y una mujer de conformarla, donde su hon-
ra, dignidad e intimidad son inviolables, los hijos habidos dentro o fuera del matri-
monio, adoptados o procreados de forma natural o con asistencia científica tienen 
igualdad de derechos, a su vez la pareja tiene la responsabilidad de educarlos».

Consecuentemente, es necesario que la familia se vea desde un enfoque mul-
tidisciplinario. Incluso, para Gómez y Villa (2014) ella es un grupo personas que 
conforman una unidad espiritual, cultural y socioeconómica, sin importar que 
haya o no convivencia física, pues, además de la convivencia, comparten necesi-
dades psicoemocionales y materiales; objetivos e intereses comunes de desarrollo, 
sus prioridades y dinámica al interior de la misma son únicos, definidos por los 
individuos que la conforman. A su vez, los lineamientos en los que se mueve la 
dinámica social están influidos, como veremos, por la tradición.

Tradición

Los autores Madrazo y Miranda (2005) definen la tradición como la suma de 
formas de conducta social y ritual aprendidas, transmitidas de una generación a 
otra. Se la reconoce por la importante función de reproducir conocimientos, prác-
ticas, creencias y valores originados en el pasado que son esenciales en el presente 
para establecer la continuidad, identificación y cohesión cultural.

En concordancia con lo anterior, se tiene que la tradición (Arévalo, 2010) 
es el resultado de un proceso evolutivo inacabado que, debido a la continuidad 
recreada y el cambio, remiten al pasado. Pero es la manifestación de un presente 
vivo. No todo pasado que sobrevive en el presente se convierte en tradición pues 
se requiere de una construcción social desde el presente sobre el pasado. Además, 
a pesar de ser un resultado del pasado, la tradición no es estática: implica cierta 
transformación y adaptación sociocultural para su preservación y reproducción.

Como lo afirma Arévalo, «es un proceso inacabado de creación-recreación, 
producción-recreación, continuidad-discontinuidad» (2010, p. 928). Hablar de 
tradición remite al pasado y a un presente vivo, pues la tradición se va adaptando a 
la sociedad presente, y en este proceso va sufriendo ciertos cambios; aun así, sigue 
siendo una forma evocar al pasado.

En relación con todo la ya expuesto, Herrejón (1994) plantea cinco elemen-
tos que debe de poseer la tradición entre: el sujeto que transmite, la acción de 
transmitir, lo que se transmite, quien lo recibe y el acto de recibir. Con estos esla-
bones se busca perpetuar la acción; es la respuesta del hombre al reto del tiempo, 
una cadena de actos a través del tiempo.
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Ahora bien, si la familia está permeada por lo social, y este por la tradición, en-
contramos la relación entre familia y salud, pues una de las prácticas tradicionales 
que allí ocurren es la automedicación. Veamos.

Automedicación

La automedicación es entendida como aquella práctica donde una persona 
decide hacer uso de determinada sustancia con fines terapéuticos sin que haya sido 
prescrita por un profesional de la salud. Es vista como una de las expresiones más 
modernas de la siempre existente necesidad de hombres y mujeres de velar por 
su propia salud, pero que puede tener connotaciones negativas (Caamaño et al., 
2000), como la administración incorrecta de determinada sustancia en cuanto a 
la dosis (vía intervalos de tiempo para mantener las concentraciones plasmáticas 
adecuadas que permitan lograr el efecto terapéutico deseado), efectos adversos en 
determinados sistemas implicados en la farmacodinamia, como el gastrointestinal 
y el renal, además de órganos como el hígado (Hernández, 2014).

De acuerdo con lo anterior, la automedicación genera complicaciones en el ma-
nejo de enfermedades en tanto minimiza los síntomas, mas no aborda la enfermedad 
directamente, lo cual ocasiona la prolongación de la misma sin una curación efectiva. 
Sumado a esto, Alós (2014) sostiene que el uso indiscriminado de antibióticos puede 
generar resistencias bacterianas, que van a desencadenar infecciones más agresivas y 
tratamientos más específicos, condición que los convierte en más costosos. Si no hay un 
uso racional y responsable en la toma de fármacos, se pueden presentar complicaciones 
a corto, mediano y largo plazo: agravar el cuadro clínico de una enfermedad, no tratar la 
causa de cierta patología, sino la sintomatología de la misma, son situaciones que per-
miten su progreso y el incremento de complicaciones asociadas a la raíz del problema.

Metodología

Debido a la tradición tan arraigada que existe frente a la automedicación, 
esta investigación utilizó un enfoque cualitativo, mediante el método etnográfico, 
el cual, según Murillo y Martínez (2010), permite conocer un comportamiento 
social mediante una interacción directa con las personas estudiadas, facilitando 
comprender e interpretar una realidad. Entre sus características más relevantes se 
puede nombrar que es fenomenológico, pues se interpretan fenómenos desde la 
perspectiva de los participantes y, además, holístico e inductivo.

Con la implementación de la investigación etnográfica se pudo establecer de 
manera integral como se ejercía la práctica de la automedicación y su relación con 
las tradiciones familiares, pues se contó con la participación de familias en sus dife-
rentes fases del ciclo vital (jóvenes, adultos y tercera edad).
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La población objeto de este estudio fueron las familias de los municipios de Ar-
gelia, Sonsón y Nariño; la muestra se compone de familias que voluntariamente parti-
ciparon, ya que días antes del encuentro a estas personas personas se les extendió una 
invitación, para lo cual se contó con el apoyo de diferentes líderes de la comunidad, 
especialmente por los presbíteros y docentes, quienes difundieron la convocatoria.

Una vez en los encuentros educativos, se organizaron grupos de personas con 
el fin de llevar a cabo la aplicación de talleres, una las principales herramientas uti-
lizadas en el estudio. Mediante estos se pudo conocer diversas opiniones respecto a 
la temática planteada y las soluciones que propusieron las familias frente a diversas 
situaciones de la vida cotidiana. Estos insumos fueron posteriormente analizados.

Se contó con la participación de aproximadamente sesenta familias: en Argelia 
se realizaron dos encuentros; en Sonsón, Nariño y Puerto Venus, cuatro, a los que 
asistieron personas de diferentes grupos sociales y/o culturales como cursillistas de 
cristiandad, padres de familia, tercera edad, jóvenes y estudiantes de colegios.

Adicionalmente, se utilizó el diario de campo como una herramienta reflexiva 
donde se plasmó información subjetiva y objetiva derivada de los encuentros con la 
comunidad. En cada lugar se realizaron entrevistas semiestructuradas a diferentes 
actores municipales como secretarios de salud, sacerdotes y comisarios de familia. 
Toda la información obtenida se condensó en una matriz categorial, procedimien-
to útil para la posterior interpretación y triangulación de la información obtenida.

Para facilitar el análisis y discusión de la información se codificaron ciertos 
personajes de los cuales se tomaron frases textuales, de la siguiente manera: H1 
habitante de Nariño, H2 habitante de Argelia y H3 habitante de Sonsón.

Resultados y discusión

A continuación, se presentan los hallazgos encontrados en la investigación, don-
de se analizó la información proporcionada por familias de los municipios de Argelia, 
Sonsón, Nariño y el corregimiento de Puerto Venus perteneciente a este último.

Si bien es cierto que la salud es un estado que puede verse alterado por diver-
sos factores, también puede ser recuperada por diferentes medios como el con-
sumo de medicamentos, cambios de hábitos de vida, mejora de la alimentación, 
aumento del ejercicio físico, entre otros.

Debido a la necesidad de gozar de un estado de bienestar, el individuo ejerce 
prácticas como la automedicación y acude a la ayuda de otra persona con conoci-
mientos más profundos que puedan favorecer su restauración Es cuando acude en 
busca de ayuda en personas como el médico general o especializado, mas hay quie-
nes confían en personas con prácticas de sanación muy diversas como chamanes, 
curanderos, sobadores o parteras.
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Según lo encontrado en la investigación, las personas aceptan con naturalidad 
la práctica de la automedicación, pero afirman solo hacerlo cuando la enfermedad 
no es muy grave y el medicamento no es considerado peligroso; además reconocen 
que de este modo ahorran dinero y tiempo.

También se encontró que hay quienes aceptan la importancia de acudir a un 
médico. Es por esto que la automedicación no siempre debe ser considerada como 
una práctica perjudicial para la salud, pues por medio de esta se pueden reducir 
las visitas al médico, los costos en salud y la demora en recibir la atención médica, 
atributos ampliamente aceptados por las personas estudiadas.

Con lo anterior no se afirma que la automedicación sea buena o mala en su 
totalidad: antes de tomar una posición respecto a este tema se debe de realizar un 
análisis de las situaciones que llevaron a la persona a automedicarse para reconocer 
si esa decisión fue benéfica o no.

Durante la aplicación de los instrumentos algunas personas expresaron que 
no consideraban necesario ir al médico, al afirmar «Uno va a que lo atiendan y 
siempre le mandan acetaminofén y eso no sirve pa nada» (H1, 2017), razón por la 
cual optan por consumir medicamentos sin orden médica, confiando en lo que las 
personas le recomiendan y lo que ven en las campañas publicitarias difundidas en 
medios de comunicación.

Partiendo de lo ya expuesto, esta práctica puede ser de gran utilidad cuando 
no hay fácil acceso a una institución prestadora de servicios de salud. Un ejemplo 
claro de esto es la prevención de náuseas y vómitos cuando se va a realizar un viaje, 
las cefaleas, gripes leves, dolores musculares, fiebre, cólicos menstruales, diarreas, 
entre otros, situaciones en las cuales automedicarse puede tratar la enfermedad o 
disminuir su agresividad hasta que la persona pueda ir a un centro asistencial.

Otro aspecto revelado en la investigación es que las personas confían en el 
conocimiento de otras personas que no han tenido una formación médica, como 
en el caso del sobandero, quien trata afecciones de las extremidades, generalmente 
de los tendones, huesos y músculos; estos se sirven de «pomadas calientes», un-
güentos compuestos generalmente de mentol, alcanfor y eucalipto, que favorecen 
el masaje y generan una sensación de alivio en la persona. Esta práctica puede estar 
acompañada o no de rezos secretos.

Durante el trabajo de campo, algunas personas hacían referencia a lo valioso 
que era el conocimiento del sobandero: «Uno va al hospital con una torcedura o 
una descomposición y ellos solo le mandan droga a uno, y si uno no se hace sobar 
queda con dolores de por vida» (H1, 2017).

Además de esto, las personas manifiestan que es muy difícil recibir atención 
médica: «A uno le toca hacer fila desde las cinco de la mañana, y muchas veces 
cuando reparten los fichos no le toca a uno, y si lo atienden le mandan acetami-



263

nofén» (H1, 2017). Por esto las personas optan por automedicarse o pedirle al 
boticario que las recete.

En lo que respecta a la recomendación de medicamentos por parte del farma-
céutico, se encontró que puede ser aceptable cuando se trata de medicamentos de 
venta libre como antigripales y analgésicos comunes. Pero debido a su carencia de 
formación académica, esta persona puede cometer un error sin saberlo, un ejemplo 
muy claro de esto es sugerirle a alguien que tome un antibiótico cuando se desco-
noce el origen de los signos y síntomas.

En ocasiones, algunos boticarios venden tratamientos antibióticos con un nú-
mero menor del medicamento necesario para que se genere un efecto bactericida, 
sin tener la certeza de que la enfermedad que se desea curar sea de origen bacteria-
no. El mayor problema asociado al uso de antibióticos sin fórmula médica radica 
en las resistencias bacterianas: la bacteria genera memoria del antibiótico con el 
cual fue atacada y se torna inmune a este, por lo cual, cuando la persona realmente 
necesita recibir un tratamiento antibacteriano, deberá recibir otro medicamento 
que sí permita lograr el efecto deseado, pero que al ser más específico será más 
costoso, y estos fármacos, dependiendo de su composición, pueden ser nefrotó-
xicos, ototóxicos, hepatotóxicos y que deben ser ingeridos con mucha precaución 
(Molina et al., 2013).

En cuanto a los tratamientos farmacológicos, las familias manifestaron que no 
terminaban sus tratamientos pues los suspendían al momento de sentirse alivia-
dos. Si bien esta respuesta fue más frecuente en los jóvenes (la mayoría de adultos 
afirmó llevar los tratamientos hasta su finalización), es de resaltar que la educación 
es un pilar fundamental, tanto por parte del médico en la consulta, el personal de 
enfermería y quien le vende los productos, pues tan importante la formulación del 
medicamento como su dosificación y suministro.

Se encontró que, aunque existen medicamentos en los que su expedición exi-
ge fórmula médica, algunas personas manifestaron que en ocasiones les han nega-
do su venta, pero que generalmente los pueden adquirir sin ningún impedimento.

El uso de plantas medicinales una tradición y práctica de automedicación

Se evidenció que en las familias de los municipios estudiados existe prevalen-
cia del uso de plantas medicinales y la la figura del «sobador». Para López (2008), 
la automedicación es una decisión libre impulsada por la necesidad de bienestar, 
que no excluye el uso de productos naturales. Estas sustancias deben ser conside-
radas como medicamentos pues poseen propiedades terapéuticas y pueden conlle-
var efectos adversos, por lo cual es importante dejar a un lado la creencia de que lo 
natural es sinónimo de inocuo pues incluso hay sustancias cuyo efecto tóxico solo 
se manifiesta a largo plazo.
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Desde la antigüedad, las personas han utilizado el poder medicinal de las 
plantas, conocimiento que ha sido transmitido de una generación a otra. Con el 
tiempo, su uso ha sufrido ciertas modificaciones. Ahí surgió la medicina tradicio-
nal, entendida por la OMS (1997) como la suma total de los conocimientos, capa-
cidades y prácticas basadas en las teorías, creencias y experiencias, a fin de prevenir 
y tratar enfermedades.

Es muy importante reconocer que ciertas prácticas ancestrales varían de 
acuerdo a la cultura y al lugar de donde provienen. En el caso de Colombia, hay una 
mezcla entre raíces indígenas, afroamericanas y españolas que forma un conjunto 
de saberes que se han ido conjugando y transformando con pasar de tiempo, hasta 
formar la medicina tradicional colombiana.

Con la llegada de Cristóbal Colón y los españoles, en 1492 se generaron cam-
bios en diversos ámbitos en las culturas acá presentes; se trató de cambios en lo so-
cioeconómico, territorial, religioso y en el ámbito de sus prácticas curativas, dada 
la mezcla entre indígenas, blancos y esclavos negros traídos de África. Pero este 
proceso no se dio en igual intensidad en todas las regiones del país, pues existen 
lugares como Antioquia, donde el proceso de mestizaje fue mayor, por lo tanto, 
sus prácticas medicinales contienen gran arraigo español; incluso, un gran número 
de plantas con propiedades medicinales fueron traídas desde Europa durante el 
proceso de la colonización española. Por otro lado, existen regiones como el Cho-
có, donde la mayor parte de la población es de raza negra, por lo que su medicina 
tradicional presenta un fuerte predominio afroamericano (Daza, 2013).

Durante los encuentros de recolección de información fue recurrente que las 
personas expresaran lo importante que eran los remedios en su diario transcurrir: 
«Yo prefiero lo natural que no tiene tanto químico como las drogas», «Yo le ten-
go mucha fe a los remedios» (H1, 2017). Este conocimiento fue transmitido por 
parte de sus madres y abuelas, y ellos lo aprendieron por medio de la observación, 
pues cada vez que enfermaban recibían remedios naturales; de hecho, muchos de 
ellos indicaron tener en sus casas huertos con plantas medicinales.

 En concordancia con lo anterior, es sabido que las plantas tienen grandes 
propiedades en la salud de las personas, atributo que ha perpetuado su implemen-
tación con el paso de los años, a pesar de que su uso se ha visto disminuido debi-
do a la gran acogida que han tenido los medicamentos producidos por las farma-
céuticas. Mediante esta práctica se ha mantenido la tradición, las personas lo han 
incorporado a sus vidas porque han comprobado empíricamente sus beneficios; 
además, tienen bajo costo y fácil preparación. Muchas de estas plantas no tienen 
efectos negativos acentuados, pueden ayudar a la prevención de enfermedades y 
generalmente el cuerpo las digiere, absorbe y elimina adecuadamente. Sin embar-
go, en ocasiones tardan en hacer efecto, si bien es posible que su consumo frecuen-
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te tenga efecto a largo plazo, o incluso, en el peor de los escenarios, de manera irre-
versible, en caso de que la persona presente alergia a alguno de los componentes de 
las plantas: las funciones renal, hepática y gastrointestinal pueden verse alteradas 
cuando se consumen en exceso (Hernández, 2014).

Lamentablemente, no hay suficientes investigaciones sobre los efectos de cier-
tas plantas en el organismo, en especial en niños, mujeres embarazadas, ancianos 
y pacientes con enfermedades crónicas, tales como la diabetes y la hipertensión. 
Otro factor a considerar es que a menudo las personas abandonan un tratamiento 
médico porque afirman sentirse mejor al empezar a consumir determinado pro-
ducto herbáceo, pero con esto pueden descompensarse e incluso comprometer su 
propia vida, cuando las personas tienen patologías de base; puede complicarse el 
cuadro clínico pues existe la posibilidad de que su cuerpo metabolice el principio 
activo de una manera diferente. Además, se desconoce la interacción que puedan 
tener diferentes productos herbáceos entre ellos y/o con un fármaco consumido.

Finalmente, en ocasiones es desconocida la procedencia de la planta y esta 
puede estar contaminada con tóxicos que afecten el organismo, sustancias que, su-
madas a los medicamentos suministrados, puede llevar a una interacción dañina 
en el organismo.

Conclusiones y recomendaciones

A partir de los resultados obtenidos y el análisis aquí presentado se realizan 
conclusiones y recomendaciones con la finalidad de que a futuro se creen líneas de 
acción que busquen mejorar la práctica de la automedicación, para fortalecer las 
tradiciones familiares que beneficien la salud y corregir las que no lo hacen.

La familia es determinante, pues es el núcleo donde se nace, crece, se generan 
lazos afectivos, se adoptan normas y valores, prácticas como la automedicación y 
concepciones a acerca del proceso salud-enfermedad que el individuo reproducirá 
cuando forme una nueva familia.

En las familias de los municipios estudiados, el uso de plantas medicinales 
está bastante extendido, pero se hace pertinente la educación y orientación por 
parte de un profesional de la salud con conocimientos en el área que favorezca un 
aprovechamiento de los conocimientos ancestrales que poseen estas personas.

Cuando se habla de automedicación, no se excluye el uso de plantas medici-
nales, pues estas poseen componentes activos con efectos terapéuticos en el orga-
nismo, aunque pueden llevar efectos adversos en diferentes órganos al interaccio-
nar con otras sustancias.

Siempre que sea posible, lo más recomendable ante un problema de salud es 
consultar a un médico; ante la imposibilidad de acceder a este, la automedicación 
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es una práctica que puede ser beneficiosa siempre y cuando no se trate de una pato-
logía compleja que pueda comprometer la vida y/o bienestar del individuo.

Se les sugiere a estudiantes de diferentes áreas del conocimiento, principal-
mente a los estudiantes de Enfermería, aprovechar este tiempo de formación, inte-
resarse en las comunidades mediante la investigación etnográfica, una gran herra-
mienta que permiten estudiar a los individuos en su entorno.
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ENFOQUE FAMILIAR EN ATENCIÓN
PRIMARIA EN SALUD

Gustavo E. Jiménez-Hernández1

Yesenia M. Peña-Jaramillo2

Introducción

Desde el enfoque de salud familiar, el proceso de atención en salud traslada 
la atención individual a todos y cada uno de los miembros que integran la familia. 
Esto hace que se valoren cada uno ellos dentro del núcleo familiar, porque se tie-
nen en cuenta todas sus dimensiones. Además, si algún miembro de la familia sufre 
algún cambio en el proceso salud enfermedad, este se verá reflejado en la funcio-
nalidad familiar. Por lo tanto, los profesionales de la salud deben estar en la capa-
cidad de reconocer e identificar los problemas que se puedan presentar en el nivel 
individual, y cómo este a su vez puede afectar la dinámica familiar (Louro, 2002).

Adoptar un enfoque familiar es interesante cuando nos vemos enfrentados 
ante situaciones especiales, como por ejemplo en familias disolutas, niños con 
problemas, familias con adultos mayores que requieran cuidado especial, familias 
con hijos adolescentes, familias con problemas en el modelo autoridad, así como 
familias cuyos miembros posean algún trastorno mental o problemas de adiccio-
nes, etcétera. Este enfoque nos va permitir abordar de forma integral los problemas 
desde lo individual hasta el colectivo (De Paula et al, 2016).

Como miembros del equipo de salud es importante realizar un buen aborda-
je familiar desde la atención primaria, ya que el núcleo familiar puede ejercer un 
efecto tanto positivo como negativo en cada uno de sus miembros (Louro Bernal, 
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2005). Entonces se hace necesario trabajar con la familia desde la atención prima-
ria en salud por varias razones.

Una de ellas, es que la familia puede convertirse en generadora de creencia 
y hábitos en salud. Las costumbres y la cultura tienen mucho que ver en ello. Así, 
cada uno de los miembros familiares adoptará conductas que favorezcan o afecten 
su salud, como por ejemplo los hábitos de ejercicio, consumo saludable de alimen-
tos, consumo de alcohol, cigarrillo, etcétera.

Las familias también pueden convertirse en transmisoras del concepto salud/ 
enfermedad, ya que es a partir de las vivencias que sus integrantes pueden identi-
ficar el estado de salud o enfermedad. En caso de que algún miembro pueda ver-
se afectado por enfermedad, la familia debe jugar un papel fundamental desde la 
prevención de las complicaciones hasta su tratamiento y rehabilitación. Por ejem-
plo, cuando algún miembro familiar padece alguna enfermedad de tipo crónico, 
el apoyo familiar es vital para su manejo y el aumento en la calidad de vida de sus 
miembros (Salci, Meirelles y Silva, 2017).

Ahora bien, cuando se conocen los antecedentes familiares, en especial de 
aquellas enfermedades con un componente hereditario —la hipertensión, la dia-
betes, el cáncer...— es importante tenerlos presentes para realizar un buen aborda-
je en salud familiar. Hay que prestar cuidado a la epigenética, contar con la posibi-
lidad de asociar factores de riesgo, hacer detección precoz, y —desde allí—obtener 
un buen pronóstico de las enfermedades. Por otra parte, cuando algún miembro de 
la familia está enfermo, la función familiar puede verse alterada; por ejemplo: cuan-
do alguno de los padres se encuentra hospitalizado, un miembro de la familia de-
berá asumir el rol de ese miembro; si se tratase de algún menor de edad, un adulto 
responsable deberá asumir el rol del cuidador, dejar a un lado algunas actividades 
económicas para la familia, lo cual implica —además— reasignar algunos roles o 
actividades en otros miembros para suplir las cargas y conservar la funcionalidad 
familiar mientras el miembro familiar recupera nuevamente el estado de salud (de 
Almeida y dos Santos, 2016).

Cabe anotar que la familia debe prestar atención a los signos y síntomas que 
pueden presentar alguno de sus miembros: la vivencia familiar y la expresión de 
necesidades deben ser atendidas de forma inmediata o tardía, para luego acudir y 
hacer uso de las instituciones prestadoras de los servicios de salud.

La atención continuada y la salud familiar son un excelente punto de origen 
para conocer procesos epidemiológicos que permitan identificar posibles factores 
de riesgo y factores protectores del entorno familiar. Por tanto, es a través de la 
observación que podemos saber cuál es el origen o fuente del agua para consumo 
humano, esto permitirá que los profesionales identifiquen algún tipo enfermedad 
relacionadas con el mal tratamiento de esta. La atención continuada permite ele-
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var el grado de salud en general, ya que se logra controlar algunos factores de ries-
go en los hábitos y estilos de vida, y como resultado se mejora también la salud 
comunitaria en general.

La familia, a pesar de los importantes cambios sufridos en su estructura y 
funcionamiento a lo largo del tiempo, sigue siendo la unidad principal de la socie-
dad. Por lo que respecta a la salud, sigue teniendo un papel imprescindible en el 
desarrollo, sostenimiento y recuperación de la salud de los miembros que la inte-
gran. A pesar de que la familia nuclear sigue siendo la más frecuente, la realidad nos 
muestra una extensa gama de formas diversas, lo que nos obliga a precisar qué se 
entiende por familia, ya que partir de una u otra definición puede implicar el dejar 
sin atención a algunos grupos de la comunidad.

Desde un punto de vista sanitario, debe entenderse por familia un grupo so-
cial básico constituido por individuos de género masculino o femenino, jóvenes o 
adultos, unidos por lazos legales, de amistad, relacionados o no genéticamente, y 
que los demás consideran allegados (Berman et al., 2012). Además de estos crite-
rios, desde el punto de vista de la salud familiar concierne destacar el hecho de que 
participen el mismo vecindario o unidad residencial y el reconocimiento de la exis-
tencia de relaciones dinámicas entre ellos. Sin embargo, no hay que olvidar que, tal 
como dicen Horwitz en algunas ocasiones existen unidades familiares que, a pesar 
de no compartir vivienda, dado su compromiso y relaciones interpersonales en re-
lación en relación con los objetivos de salud, a efectos de la atención en salud debe-
rán ser consideradas como si se tratara de una sola unidad familiar, exista o no lazos 
de parentesco (Horwitz Campos, Florenzano Urzúa y Ringeling Polanco, 1985).

Así, los profesionales de la salud, por una parte, deben atender a la familia 
como un grupo de relaciones que el cliente identifica como familia o red de apoyo 
social (ya que únicamente este enfoque garantiza la inclusión de todos los tipos de 
familia) por otra, deberán conocer bien la dinámica familiar y su contexto social 
—para llevar a cabo una buena asistencia—.

Esto se debe a que la familia desarrolla una serie de funciones básicas, en-
tre las que se encuentra la afectiva, que consiste en la interacción de emociones y 
sentimientos entre los miembros de la familia —y favorece a la cohesión del gru-
po, al adecuado desarrollo psicológico personal—; la socialización, que implica la 
transmisión de creencias y valores y la réplica de patrones conductuales; la econó-
mica, que consiste en la producción y distribución de los recursos para subsistir 
y acrecentar el nivel de vida. Estas funciones básicas se suman a la satisfacción de 
necesidades físicas y a los cuidados de salud, que —en conjunto— se suman al 
desarrollo y ejercicio de la sexualidad y la reproducción. Adicional, el que la fami-
lia sea o no capaz de cumplir adecuadamente con sus funciones, repercutirá en la 
salud del grupo familiar.

Enfoque familiar en atención primaria en salud
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Las familias, al igual que las personas, cambian y crecen con el paso del tiempo. 
Aunque cada familia es distinta, en general todas ellas suelen pasar por ciertas etapas 
que implican nuevos retos, necesidades y el requisito de cumplir con ciertas tareas que 
son esenciales para acceder de forma positiva a la etapa siguiente. Los profesionales de 
la salud pueden fomentar en los individuos y las familias las conductas necesarias para 
ayudarlos a superar las tareas de desarrollo que les resulten difíciles, así como hacer fren-
te a los retos de cada fase desarrollo familiar y a prepararlos para pasar de una fase a otra.

A medida que cada miembro de la familia crece, se desarrolla y madura (de 
acuerdo a su edad y a lo que se espera según determinadas pautas culturales), el 
patrón de los papeles de la familia cambia. En su proceso de crecimiento y madura-
ción, tanto los individuos como las familias deben llevar a cabo una serie de tareas 
de desarrollo. Dichas tareas surgen en determinados períodos de la vida de las per-
sonas o en las diferentes etapas del ciclo familiar, y su superación conduce al éxito 
en la consecución de otros nuevos retos, mientras que el fracaso acarrea malestar, 
desequilibrio y dificulta la consecución de tareas posteriores. Por ejemplo, un niño 
preescolar debe adquirir las habilidades físicas que corresponden al desarrollo 
motor, como abrocharse los botones de la camisa. Cuando es capaz de hacerlo, 
obtiene la aprobación de la maestra y los padres: el niño está satisfecho consigo 
mismo y dispuesto a superar nuevos retos. Entre las tareas de desarrollo individual 
encontramos: lograr un patrón adecuado de dependencia-independencia, recibir 
y dar afecto, relacionarse con grupos sociales cambiantes, aprender el propio rol 
biológico, psicológico, social y desarrollar un sistema de símbolos adecuado.

Por otro lado, las tareas de desarrollo familiar incumben a la familia como un 
todo para que sus miembros progresen y se desarrollen de una manera sana y satis-
factoria. Estas tareas cambian continuamente en la medida que las familias crecen, 
se ajusta y madura. Entre las principales tareas de desarrollo familiar clínicamente 
relevantes, según Duvall se encuentran: solucionar necesidades emocionales de los 
miembros; mantener y adaptar la organización familiar y gestionar las necesidades 
emocionales de los miembros; mantener y adaptar la organización familiar y ges-
tionar las necesidades familiares, y su funcionamiento en el seno de la sociedad 
(De la Revilla y Fleitas Cochay, 2003).

La familia tiene como objetivo preparar a sus miembros para superar los cam-
bios que se producen y ponen en peligro la homeostasis o equilibrio personal y 
familiar. Cuando la familia no consigue adaptarse para mantener el equilibrio, pue-
den aparecer las llamadas crisis familiares; se trata de situaciones previsibles que 
generan alteraciones en la función familiar, generar la aparición de problemas de 
salud en uno o varios de sus miembros. (Barbiani, Nora y Schaefer, 2016).

Estas crisis familiares pueden producirse por incremento, cuando se produce 
un aumento inesperado de la familia ( un embarazo no deseado o la llegada abrupta 
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de un integrante a vivir en el hogar); por desmembramiento (muerte, hospitaliza-
ción o marcha de los hijos); por desmoralización (cuando se producen situaciones 
que entran en contradicción con los criterios morales o valores familiares); o por 
la combinación de dos tipos, que suele ser lo más frecuente, como la pérdida de un 
integrante de la familia por vejez.

En términos generales, las crisis pueden ser provocadas por cualquier suceso 
—sea positivo o negativo— que genere una contradicción o requiera llevar a cabo 
modificaciones del estatus familiar. Así, las crisis pueden ser tipo normativo (cuan-
do las familias presentan dificultades para adaptarse a las transiciones de las etapas 
del ciclo vital,como consecuencia del enfrentamiento de la vida como matrimonio, 
embarazo, jubilación, etcétera), paranormativas (presencia de acontecimientos 
vitales estresantes como separación, desempleo, malas relaciones familiares, pro-
blemas económicos, etcétera) o lo relacionado con la salud (hospitalización, acci-
dente o muerte de un miembro de la familia).

La familia es el eje donde regularmente se solucionan las dificultades de salud 
de sus miembros, por lo cual tiene un papel determinante en la causa de algunos 
padecimientos (drogadicción, alcoholismo, etcétera); en el control y pronóstico de 
la enfermedad; en el acatamiento o adherencias de tratamientos, y en el perfeccio-
namiento de las conductas preventivas.

El grado de salud en la familia está ceñido por un sinnúmero de factores so-
cioeconómicos, ambientales, biológicos, psicológicos, culturales; y de vínculos 
que se manifiestan de la manera específica en que cada familia es capaz de impulsar 
o no prácticas que incrementan la salud, de apoderarse de manera efectiva las ne-
cesidades mismas de cada fase de desarrollo de los miembros que la forman. Así, la 
salud familiar está determinada por la posibilidad de la familia de desempeñar sus 
funciones, ajustarse a los cambios y vencer las posibles crisis familiares. Es como la 
familia alcanza a convertirse en un recurso transcendental para el mantenimiento, 
mejora o restablecimiento de la salud.

De hecho, la familia es quien esencialmente genera y divulga los valores, hábitos, 
creencias, costumbres y estilos de vida saludable que conducen a comportamientos 
que favorecen la salud. Por ello, la familia es un recurso primordial en la atención y el 
cuidado de los miembros enfermos: con frecuencia, el éxito de la actuación de los pro-
fesionales depende en gran medida de la voluntad de la familia para compartir la infor-
mación sobre el paciente de si acepta y comprende el tratamiento y los cuidados que 
se deben realizar: de su disposición a realizarlo. En adición, la atención y los cuidados 
dispensados por la familia son esenciales para contribuir al restablecimiento y reha-
bilitación de la persona enferma, evitar o detectar complicaciones de manera precoz.

Al contrario, cuando la familia no es capaz de desempeñarse con sus fun-
ciones, adaptarse a los cambios o vencer las crisis familiares, puede contribuir a 
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agravar los trastornos existentes o ser causa de enfermedad para sus miembros. 
Cualquier miembro de la familia con un problema de salud puede ser causa de 
disfunción familiar. Desde los años cincuenta se conoce que algunas enfermedades 
se producen tras acontecimientos vitales estresantes, mayoritariamente produci-
dos y relacionados con el ámbito familiar. En 1959, Meyer evidenció la relación 
entre el estrés crónico y el aumento de casos de faringitis estreptocócica (Meyer 
y Haggerty, 1962). En 1977, Bartrop et al. pusieron de manifiesto la disminución 
del estado inmunológico y el aumento de enfermedades en personas divorciadas, 
viudas o con malas relaciones conyugales (citado en Coe y Laudenslager, 2009). 
Así mismo, en 1982, House et al. 1982 y otros investigadores se percataron de que 
la tasa de mortalidad general era superior en los adultos más aislados socialmente 
por falta de apoyo social, por no tener familia o por funcionamiento no adecuado 
de esta citado en (Silva et al., 2018).

Lo anterior lleva a que hablar de salud familiar mezcla dos aspectos: por un 
lado, la ausencia o presencia de problemas de salud en los miembros de la familia; 
por otro, —de acuerdo con la teoría de sistemas— la capacidad de la familia para 
desarrollar sus funciones y dar respuesta a las necesidades físicas, emocionales y 
sociales de sus miembros. Así, es importante diferenciar los términos de familia 
sana o enferma, que hace referencia a la prevalencia o incidencia de la enfermedad 
en la familia, y el de salud familiar, que se refiere a su correcto o mal funcionamien-
to (Pérez Milena et al., 2009). La Sociedad de Medicina Familiar y Comunitaria 
en España (semFYC) define la salud familiar como «la homeostasis biológica y 
social del sistema familiar que resulta del funcionamiento satisfactorio de la familia 
y que influye en el nivel de salud de cada uno de los integrantes, proporcionando 
una interacción adecuada con otros sistemas familiares y con su entorno social» 
(Catarina, 2005, parr. 23).

Para examinar la salud familiar es preciso considerar a la familia como un sis-
tema social abierto que interacciona con otros sistemas de la sociedad. El enfoque 
de la familia como un sistema integral se basa, sobre todo, en las relaciones inter-
personales que se dan entre sus miembros, lo que justifica que la familia es más que 
el complemento de los individuos que la forman, y por lo tanto la salud familiar 
también es algo distinto a la suma de las individualidades. Un aporte fundamental 
de la visión integral familiar es que permite comprender la interacción entre los 
diferentes componentes de la salud familiar, y, al igual que el modelo epidemioló-
gico, entiende la salud individual como la estabilización ecológica entre la persona 
y su medio. La salud familiar puede considerarse como la armonía entre los partes 
internas y externas del grupo familiar. Estos dos enfoques se complementan, ya 
que el integral proporciona la visión dinámica a lo largo del tiempo, mientras que el 
epidemiológico aporta individualidad de cada familia. Así, el concepto de salud fa-
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miliar que se propone integra el estado de salud física y mental individual y el nivel 
de relación entre los integrantes de la familia, y debe entenderse como un proceso 
dinámico, susceptible de experimentar cambios a largo del ciclo vital.

Entre los principales determinantes de la salud encontramos los siguientes: 
la capacidad de utilizar los recursos familiares y comunitarios para solucionar las 
situaciones de conflicto y dificultad; la capacidad de intervenir los problemas y de 
comunicarse para buscar soluciones; la facultad de superar las diferentes etapas del 
ciclo familiar de forma madura, reconociendo la personalización y disgregación de 
los miembros de la familia; la capacidad de experimentar amor y preocupación por 
cada miembro de la familia y mostrar emociones como cariño, alegría, rabia etcé-
tera, así como la capacidad de aplicar los elementos con antelación, compartiendo 
el tiempo y los recursos materiales y de todo tipo de cada miembro de la familia. 
En definitiva, la capacidad de afrontar y adaptarse a los cambios relacionados con 
las etapas del ciclo vital familiar y determinadas situaciones generadoras de estrés. 
Algunos de los aspectos que aportan equilibrio y contribuyen a la gestión de los 
problemas son: la existencia variada y regular de interacciones entre los diferentes 
miembros de la familia. En definitiva, la capacidad de afrontar y adaptarse a las va-
riaciones relacionados con las etapas del ciclo vital familiar y determinados escena-
rios causantes de estrés. Algunos de los problemas son: la existencia variada y regu-
lar de interacciones entre los diferentes miembros de la familia; la definición clara 
inflexible los roles familiares; la toma democrática de decisiones; la potenciación 
de contactos activos con otros grupos y organizaciones sociales; la disposición de 
relaciones de soportes amplias, y el desarrollo de la especificidad y fortalecer el 
vínculo conyugal (De Almeida et al, 2017a).

Las familias varían y se desarrollan de diferentes maneras de acuerdo con la 
naturaleza de los procesos vitales individuales, las interacciones entre sus sujetos 
y los estímulos de medio ambiente. En la familia todos los integrantes tienen una 
significativa influencia en el resto; es decir, el varón y hembra influye en la natura-
leza de toda la organización familiar y a la vez está mediado por él. Por tanto, en 
cualquier cambio en una de los elementos tiene como efecto cambios en el resto. 
Así, cuando un miembro de la familia enferma y no puede desarrollar sus roles y 
tareas familiares, esto tiene un impacto sobre el resto de los integrantes que ven 
afectada su vida cotidiana, ya que por un lado deberán realizar transformaciones 
en su distribución del tiempo, y por otro deberán realizar nuevos roles que se ane-
xarán a los que ya venían asumiendo, con la consecuente sobrecarga de funciones y 
falta de tiempo, lo que suele ser principio de estrés. Otras secuelas para las familias 
son la pérdida de independencia porque hay que brindar tiempo en el cuidado y en 
compañía del familiar enfermo y dejar de realizar las labores propias. Cuando este 
escenario se prolonga mucho en el tiempo, provoca cansancio físico y psíquico de 
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la familia y sus recursos, con la aparición de sentimientos discordantes y las conse-
cuentes tensiones (Naimer et al., 2018)

La enfermedad de un miembro de la familia puede significar el desarrollo 
de dificultades con afectación del conjunto, ya que los roles y compromisos que 
asumía la persona enferma, o bien quedan sin cubrirse durante un tiempo más o 
menos largo, o bien han de ser asumidos por otros miembros, con la desventaja de 
que quizá no se sientan capaces para llevarlos a cabo y la consecuente sobrecarga 
que ello suele representar. Por otro lado, se crea ansiedad familiar por la inquietud 
del pronóstico y las posibles rutas de solución del problema. La potencialidad de 
la familia para hacer frente al estrés que representa la enfermedad obedece de la 
capacidad de afrontamiento que disponga. Las familias en las que existe una buena 
comunicación se amolda mejor, ya que son más flexibles y tienen mayor capacidad 
para cooperar y buscar soluciones negociadas. La extensión de la familia por el apo-
yo es otro componente esencial, ya que son situaciones en las que se deben admitir 
importantes cargas y, por tanto, se precisa auxilio. Es importante que la familia ra-
zone que pedir ayuda que es un signo de fortaleza y que todo el grupo de profesio-
nales en salud pueden ser parte de su sistema de apoyo (De Almeida et al., 2017b).
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EL PACIENTE ONCOLÓGICO Y SU FAMILIA: 
ACOMPAÑAMIENTO Y CALIDEZ DE VIDA1

Cristian Fernando Duque López2

Introducción

La enfermedad es una situación límite que transforma la vida de quien la sufre 
y quienes le rodean, y mucho más cuando es un padecimiento lleno de dolor que 
presenta de frente la inexorable cercanía de la muerte. El cáncer es una de las en-
fermedades más temidas, ya que se caracteriza por la multiplicación acelerada de 
células anormales que invaden más allá de los límites habituales y puede propagar-
se a otros órganos haciendo metástasis, situación que provoca precipitadamente el 
fallecimiento (Organización Mundial de la Salud [OMS], 2015).

 El cáncer es un padecimiento al que se enfrentan muchas personas, sin im-
portar sexo, nivel económico y social, religión o cultura. Este implica, por un lado, 
dolencias físicas que desatan reacciones —que llevan a la desesperanza y el abati-
miento que desmorona a quien se encuentra enfermo y a la vez a toda su familia—; 
por otro, crisis y confusión sobre cómo asumirlo, por lo cual a menudo los pacien-
tes se encierran en sí mismos, en una posición de angustia que en algunos casos no 
ayuda a sobrellevar la situación.

 Son muchas las familias que afrontan la dura condición de una enfermedad 
terminal en uno de sus miembros; ante eso, las personas solo cuentan con sus re-
cursos personales, que en ocasiones no son suficientes, pues todos reaccionamos 
de manera diferente ante las calamidades; es difícil encontrar un acompañamiento 
adecuado en este proceso doloroso.

1 Este producto surge de la investigación «Guía para la intervención y cuidados paliativos en adultos 
con cáncer y sus familias: Una perspectiva desde la psicología y la enfermería», liderada por grupos de 
investigación Gibpsicos y Humanitas, de la Universidad Católica de Oriente, financiada por la Dirección 
de Investigación y Desarrollo de esta institución.

2 Psicólogo, Magíster en Humanidades. Docente universitario, investigador. Correo electrónico: 
cristianduque09@gmail.com 
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En su libro Sobre la muerte y los moribundos, Elisabeth Kübler-Ross (2014) 
insiste en saber diferenciar dolor y sufrimiento: el dolor tiene una relación con el 
plano físico; sufrimiento está vinculado con la parte emocional, es opcional. Es 
decir, el sufrimiento va a depender de cómo la persona asume su realidad, teniendo 
en cuenta sus actitudes, creencias y disposiciones.

Así, en primer lugar, debe mirar la realidad del enfermo de una forma general, 
tener presentes las variables sociodemográficas tales como nivel educativo, estrato 
social, profesión u ocupación entre otros. En segundo lugar, es necesario revisar 
las variables médicas, tales como diagnóstico, tratamiento, condición médica; en 
tercero, analizar el estado mental, sobre todo la capacidad reflexiva que hace el en-
fermo de su condición. Además, se debe revisar qué información tiene la persona 
sobre su diagnóstico, cuál es el apoyo familiar con el que cuenta y cuál es su postura 
espiritual (Cruzado, 2013, p. 21-22).

Culturalmente, el cáncer está asociado al sufrimiento, al dolor y a la muerte; 
mientras para algunos, según sus creencias, puede conducir a un tipo de salvación 
espiritual, para otros puede vivirse como una forma de castigo. Por esto, algunos 
encuentran en la enfermedad un motivo de cambio hacia una vida más plena mien-
tras que otros hallan una razón de amargura (Die Trill, 2003, p. 742-743).

Desde lo social, habrá que tener presente el estatus, las relaciones interperso-
nales y el lugar que ocupaba el enfermo dentro de su entorno; una persona orgullo-
sa se sentirá avergonzada de reconocer que necesita ayuda, que ya no puede valerse 
por sí mismo, requerir que alguien le bañe, arregle, le apoye y le vea frágil. Para 
muchos esto es igual —o incluso más duro— que la misma enfermedad. También 
se ve una tendencia en las familias a cerrarse herméticamente cuando uno de sus 
miembros está enfermo, como si se sostuviera la creencia antigua de que padecer 
una enfermedad fuese un pecado o una maldición; de esta forma, se aíslan y llegan 
a desatar un malestar que lleva a una situación injustificada de vergüenza familiar.

Son muchas las personas enfermas que mueren de una forma deshumanizada, 
en ocasiones el paciente debe salir obligatoriamente de su ambiente familiar (Kü-
bler-Ross, 2014). En ese contexto, este capítulo genera una reflexión que busca dar 
luces a los profesionales que quieren aventurarse a trabajar desde la psicooncología 
en la intervención de pacientes con cáncer y sus familias; a la vez, pretende dar 
elementos a quienes viven una situación de estas, para que sepan afrontar con ma-
durez, paz interior y naturalidad la visita de la hermana enfermedad, rodeando con 
calidez y ternura a quien requiere de especial atención para su situación existencial.

Una noticia difícil de asimilar

La confirmación de un diagnóstico de cáncer genera un impacto emocional 
que trae consigo sentimientos de miedo, ansiedad, impotencia, tristeza, angustia, 
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rabia y desesperanza; es de los momentos más críticos en la vida de alguien ya que 
supone el comienzo de un largo camino de procedimientos. Así comienzan a pasar 
por la mente interrogantes como: ¿por qué a mí? ¿qué he hecho? ¿por qué ahora?; 
supone, además, imaginar la muerte como algo más cercano y real.

 Se hace necesario enfatizar en que nunca se debe tratar al paciente con lástima; 
se debe apelar a la fuerza interna de su carácter, para que no se asuma como débil e 
impedido, aun en medio de las condiciones de dolor que implica una enfermedad 
como el cáncer. Al conocer la noticia, la persona puede angustiarse, retraerse; cuan-
do la enfermedad avanza y ya no tiene tratamiento curativo posible, se debe estar 
preparado para contener las posibles reacciones del paciente y de sus familiares.

 Una tarea de quien acompaña es ayudar a que el proceso de aceptación sea 
lo menos doloroso posible, que el paciente esté en la capacidad de expresar sus 
necesidades afectivas y materiales, para fortalecer los estilos de afrontamiento y 
las redes de apoyo social, de forma que el paciente pueda ocupar bien su tiempo 
(Pérez, González, Mieles y Uribe, 2017).

 Los principales problemas psicológicos a los que un enfermo se va a enfrentar 
son, entre otros: temor a perder la compañía de los demás (familia, pareja, ami-
gos), dificultad para adaptarse, asumir las modificaciones físicas —dependiendo 
del lugar y del tipo de cáncer— asumir las implicaciones económicas, depresión, 
la inactividad productiva, el temor a recibir un mal procedimiento, el estigma de 
la palabra cáncer, ansiedad, ser visto con ojos de lástima o como alguien anormal, 
aceptar la cercanía de la muerte. Este tipo de factores estresantes empiezan de 
modo análogo a los síntomas de la enfermedad, al diagnóstico y al tratamiento, con 
una tendencia a agudizarse en fases avanzadas (Pérez et al., 2017).

En muchos de los casos, también es lógico que se presente cierto sentido de 
culpa en el enfermo, ya sea por malos hábitos de vida o descuido de sí; a su vez, 
se debe estar preparados para los cambios constantes en el estado de ánimo pro-
ducto, no solo del dolor físico, sino de las cavilaciones y temores frente al futuro: 
¿quién cuidará a los míos cuando falte?; ¿cómo se sostendrán económicamente?; 
¿y los pendientes?

Kübler-Ross (2014) expresa que algunas de las reacciones que se dan en el pa-
ciente después del diagnóstico de una enfermedad irreversible consisten, primero, 
en una conmoción interna debida a la sensación de amenaza, llamada shock; luego, 
la negación, que funciona como un amortiguador que permite al paciente recobrar-
se; después, el enfado, donde el paciente se torna agresivo, rebelde o difícil; pasan-
do luego al pacto y a la depresión, donde tiende a aislarse; finalmente, la resignación, 
en la cual el paciente está cansado y débil.

Según Carmen Meseguer Hernández, en el enfermo oncológico la mayoría 
de los casos la ansiedad, está relacionada con el miedo a perder la salud y la vida. El 
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cáncer, tiene el atributo de exacerbar los rasgos de personalidad de cada individuo, 
le llevan al desborde y al cambio en el estado de ánimo (Die Trill, 2003, p. 340).

 Un elemento relevante que puede facilitar grandes avances dentro del proce-
so es si la familia y el paciente cuentan con unas creencias. La espiritualidad como 
la religiosidad disminuyen los sentimientos de hostilidad, ansiedad y aislamiento, 
lo que permite un ajuste a la enfermedad y a su tratamiento, pues promueven una 
actitud positiva (Barthe, 2013, pp. 135-148).

Dentro del acompañamiento es fundamental posibilitar el diálogo entre pacien-
te y familia, escuchar qué información tienen todos sobre la situación de la enferme-
dad, permitirles expresar a su vez las preocupaciones, temores e inquietudes sobre 
el proceso. Veamos algunos aspectos con relación al entorno familiar del paciente.

Cuando un miembro se enferma, todo el sistema familiar sufre

Según Patterson (citado por Die Trill, 2003), «la enfermedad crónica se de-
sarrolla en una familia, no solo en una persona aislada… afectando profundamen-
te los contextos psicológicos, social y cultural del sistema familiar» (p. 473). La 
enfermedad de un familiar genera en todos sus seres queridos diversas reacciones 
inesperadas, de una forma tal que, en varios casos, se ha evidenciado que aquellos 
de quienes se esperaba fueran fuertes se tornan descompensados, mientras que 
otros a quienes se temía una descompensación nerviosa reciben la noticia con 
total calma y madurez.

 De los parientes que tienen alguna vinculación afectiva con el paciente on-
cológico, hay unos familiares que se sienten demasiadamente afectados al recibir 
la noticia; en muchas ocasiones enferman o sufren afectaciones psicológicas aun 
mayores que el mismo enfermo, por lo cual se debe procurar ayudarles en la regu-
lación de su estado para recuperar el bienestar.

 En otros casos, emerge la ansiedad por toda la desinstalación familiar y la 
incomodidad que implica el tener un enfermo en casa, situación que —depen-
diendo del tipo de cáncer— va a demandar mucha atención, o la exposición a tra-
tamientos fuertes y dolorosos que descomponen, no solo al paciente oncológico, 
sino a quien lo acompaña.

 Habrá que estar atento puesto que el sistema familiar debe solidarizarse, ayu-
darse unos a otros: puesto que el entorno será decisivo para ofrecer bienestar y 
calidez de vida al paciente. La familia es considerada como un paciente de segundo 
orden, muy íntimamente ligado a la situación del paciente; así, el profesional de-
berá usar el lenguaje —verbal y no verbal— como una herramienta para ayudar 
al desahogo y al equilibrio de emociones desde la solidaridad en el dolor. De esta 
manera, el acompañamiento familiar se centrará en la relación entre el proceso psi-
cológico individual y el campo de las interacciones de los miembros. No se debe 
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omitir que las crisis también suelen ser oportunidades para el fortalecimiento de 
las relaciones familiares (Die Trill, 2003, p. 556)

 Se puede dar la situación de algunos familiares que sobrellevan una gran tris-
teza al ver a ese ser querido enfermo con grandes padecimientos, donde cada vez 
que lo ven se les encharcan los ojos o rompen en llanto; en estos casos, se deberá 
atender a esta persona, ahondar en su sentimiento; si se descubre algún conflicto 
entre esta y el enfermo se intentará facilitar un diálogo entre estos.

 La familia es un gran recurso para el trabajo de acompañamiento al paciente, 
no solo pueden ayudar en los cuidados del enfermo oncológico, sino que su pre-
sencia será vital para rodearle de una sana atmósfera la cual posibilite una sensa-
ción de paz aun en medio de los dolores físicos al paciente.

 Se debe propiciar buen clima familiar donde se solucionen las diferencias y se 
posibilite el acercamiento de las personas del hogar que estén distanciadas, donde 
se cierren los asuntos inconclusos; permitir que la gente suelte cosas del pasado, 
poner frente a frente a los miembros: posibilitar, a través de la palabra, la manifes-
tación de sentimientos ocultos, guardados o por resolver.

La enfermedad como camino para la sanación del alma

La enfermedad puede ser asumida como una oportunidad de conciencia y de-
sarrollo personal; así como el dolor tiene una función de conservación para la sub-
sistencia, el sufrimiento que emerge ante las situaciones límites ayuda a reconocer 
la preponderancia de las prioridades existenciales; da la posibilidad de entender la 
fragilidad de la vida, el valor de lo simple, como una puesta de sol o una sonrisa; en 
definitiva, de la gran riqueza que encierra cada momento presente.

 Si bien en ocasiones es difícil mitigar el dolor físico, sanar los conflictos in-
ternos, anímicos y relacionales (en especial con los familiares) será decisivo para 
brindar esa calidez de vida al paciente en el tiempo que esté en medio de los suyos. 
La sanación emocional exige valor y renuncia: valor para sacar de adentro todo 
aquello que hace daño; renuncia al orgullo para reconocer que se necesita el otro.

 Para estar en paz se necesita saber rendirse: no hay ser humano que valore 
más al otro que el que está enfermo. Este es un síntoma de alerta para reflexionar, 
una sociedad individualista donde se deja de ver al otro para poner atención a las 
cosas. Por eso es necesario que se posibilite la curación de las heridas, derribar las 
barreras que hacen al enfermo (o a alguien de la familia) generar tensión en el am-
biente que no aporta a la situación.

Lo que se debe busca con el paciente es que aprenda a controlar aquello que 
depende de él, incrementar la fortaleza interna, la capacidad de autocontrol cogni-
tivo y emocional. En consecuencia, se recomienda una intervención donde se den 
estrategias para promover la aceptación, fijar objetivos y poner en funcionamiento 
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tareas que permitan la adaptación a la situación, enfatizar tanto lo personal, como 
la pareja y la familia (Sosa, Capafons y Prieto, 2004).

 Una persona puede vivir la enfermedad desde el miedo, desde lo emocional 
reactivo, o puede aceptarla desde la reflexión, llegar incluso a comprenderla y a 
contemplarla hasta darle un sentido y un valor al mismo hecho de enfermar. Para 
un contexto como el colombiano, y en específico para la cultura antioqueña, que 
viene de una tradición religiosa muy fuerte, se propone tener en cuenta el acom-
pañamiento de un asesor espiritual que será de gran ayuda para propiciar esa paz 
interior que el enfermo y su familia necesitan para asumir con serenidad la situa-
ción a pesar del dolor.

Había un enfermo que se enojaba, renegaba y afrontaba su enfermedad desde 
el sin sentido. Luego que un padre, desde una postura teológica, le explicara que la 
enfermedad y los dolores que padecía quizás eran una forma como Dios quería pu-
rificar su espíritu antes de poder partir a la casa del Padre, para esta persona fue un 
gran aliciente que lo llenó de fortaleza para continuar el tiempo que fuera necesario.

Acompañamiento y calidez de vida: sentirse amado antes de partir

Durante su enfermedad, las principales preocupaciones de los pacientes onco-
lógicos están relacionadas con temor de ser una carga, a la incertidumbre y a la muer-
te. Es importante que el paciente y sus seres queridos aprendan a valorar el presente, 
aprovechar al máximo los momentos que puedan compartir. El enfermo, al verse ro-
deado, sentirá que no es un estorbo, sino que es alguien importante para los suyos.

 Acompañar es estar ahí afectiva y efectivamente en diversos momentos de 
la enfermedad, desde una presencia cercana y sentida, que incluye una actitud de 
respeto, sensibilidad y compasión con quien sufre. Como lo plantea Kübler-Ross 
(2014), hay que tomarse el tiempo de sentarse y escuchar al otro, sus sentires, sus 
necesidades, sus tristezas (p. 337). Quizás esa sea la mejor medicina.

 Hay algunos miembros de la familia que, por alguna razón, circunstancial o 
motivacional, asumen el rol del cuidador. Esta es la persona que más momentos 
pasa con el enfermo. Es importante señalar que no basta con estar ahí todo el tiem-
po en función de los cuidados físicos o el suministro de las medicinas; se requiere 
una disposición interna y externa para ayudar al paciente a sacar lo mejor de sí: 
escucharle contar con nostalgia sus mejores historias, dejarle desahogar, o quizás 
acompañarlo a hacer algo que desea con vehemencia.

Pero se debe prestar atención también al cuidador, pues si el bienestar de este se 
deteriora, es muy probable que en vez de proporcionarle bienestar al paciente le repor-
te preocupación porque se sentirá como una carga que está generando problemas, lo 
cual puede generar cierto malestar en el ambiente; se debe procurar calidad de vida al 
cuidador, no sea que este se enferme y genere una peor situación (Achury et al., 2018)
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 Otra tarea importante consiste en la humanización de este acompañamiento, 
ya que hay muchos profesionales o familiares que tratan con desidia y una actitud 
de rechazo al enfermo; quizás en ocasiones los dolores que el paciente padece pue-
den llevarlo a quejarse constantemente o ser grosero; por esto, quien acompaña 
debe armarse de paciencia y afabilidad, para no permitirse enojar o llegar al mal-
trato del otro.

 La calidez de vida debe atravesar todo el proceso. Este ha sido un término fru-
to de este trabajo investigativo, en el que se ha comprendido que más que calidad 
de vida, lo que requiere el paciente enfermo en sentirse rodeado, amado, aceptado 
al fuego del hogar de quienes realmente le quieren.

 Cuántas personas enfermas mueren en soledad, y cuánto no darían muchas 
de ellas por sentir a su lado a alguien que les tienda la mano en esos momentos de 
fragilidad. Esta condición debe ser entonces la meta principal del psicólogo y de 
los familiares: hacerle sentir a ese ser querido enfermo que no está solo, que se le 
quiere y valora de una forma especial.

 La calidez de vida encierra el sentido profundo de la importancia de la pre-
sencia del otro, son muchas las necesidades humanas, pero, ante la enfermedad, 
emerge en la mente lo que realmente es importante: el otro, el dar, el recibir, el 
abrazar, el haber amado, el sentirse amado. Si durante el proceso de los cuidados 
paliativos se da ese interés sincero por parte de todos los miembros de la familia, 
emergerá la comunicación, la escucha, el cuidado, las demostraciones sinceras de 
cariño hacia el enfermo; así, este sabrá encontrar una paz interior que hará más 
llevadero el dolor hasta el último suspiro.
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Introducción

Asumir una posición educativa en clave de diversidad sociocultural, es superar 
el viejo debate según el cual la enseñanza es asumida (reducida) desde las limita-
ciones y alcances relacionados con las capacidades cognitivas y de motricidad; se 
trata más bien de considerar, además, otros aspectos fundamentales presentes en la 
relación dialéctica establecida entre enseñanza y aprendizaje; es también aceptar, de 
una vez por todas, que «La cualidad más humana de la naturaleza es la diversidad» 
(López Melero, 2008). Supone, por tanto, la consideración de la cultura, el género, 
grupo étnico, religión, creencias, nivel socioeconómico, lugar de procedencia y, en 
el caso colombiano, la condición de desplazamiento forzado, situación que se ha 
convertido en un referente poblacional tras varias décadas de conflicto armado.

El debate sobre la diversidad sociocultural ha empezado a ocupar los prime-
ros renglones en el ámbito internacional y —por supuesto— en la academia, la 
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misma que le está concediendo un lugar privilegiado, para propiciar que su exis-
tencia sea manifiesta en proposiciones curriculares y didácticas articuladas tanto 
en la dimensión curricular como en la extracurricular. Fue en el año 2001 cuando 
desde la Unesco se propuso la Declaración Universal sobre la Diversidad Cultural, 
cuyo Artículo 1 enfatiza que:

La cultura adquiere formas diversas a través del tiempo y del espacio. Esta di-
versidad se manifiesta en la originalidad y la pluralidad de las identidades que 
caracterizan a los grupos y las sociedades que componen la humanidad. Fuente 
de intercambios, de innovación y de creatividad, la diversidad cultural es tan ne-
cesaria para el género humano como la diversidad biológica para los organismos 
vivos. En este sentido, constituye el patrimonio común de la humanidad y debe 
ser reconocida y consolidada en beneficio de las generaciones presentes y futuras 
(Unesco, 2001, párr. 11).

Un modelo de formación en esa dirección pretende regular el interés por una 
mirada pedagógica en coherencia con aquella parte de la población en situaciones 
socioculturales particulares que, al ser sometidas a un sistema educativo imponente 
y monocultural, las ubica en una compleja situación de desventaja. Dar respuestas 
adecuadas desde una propuesta curricular constituye un gran reto puesto que exige 
complejas transformaciones no solo desde la praxis educativa, sino desde las mismas 
dinámicas sociales y políticas. Requiere por tanto de un diseño integral que contem-
ple todas las características individuales presentes en los procesos de formación.

Es por ello que este texto da cuenta de un análisis histórico tendencial de la for-
mación para la diversidad sociocultural, así mismo expone un diagnóstico de la situa-
ción del proceso de formación pedagógica en la Universidad Autónoma Latinoame-
ricana, específicamente en la Licenciatura en Ciencias Sociales, realizando un análisis 
de los aspectos más significativos. Se determinó cuál fue la problemática que llevó a 
la realización de un diagnóstico y, finalmente, la constatación de este como compo-
nente orientador para la fundamentación de una propuesta curricular de formación 
para la diversidad sociocultural. En la Licenciatura, después de todo, «La formación 
de profesionales es (también) la formación de ciudadanos, es decir, personas que en-
cuentren en sus campos de saber marcos comprensivos para ampliar su mirada sobre 
el entorno y ser capaces de proponer mejores soluciones» (Arango, 2010, p. 151).

Metodología

La operacionalización del problema se llevó a cabo desde la definición de este 
y el objeto de estudio, para luego avanzar hacia el trabajo en terreno y la construc-
ción de datos que permitió abordar los objetivos planteados,
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Ello implica empezar a planear cómo se desarrollará la investigación, debiendo 
definir para ello aquellos elementos que sean efectivamente medibles, y organi-
zar los pasos y actividades en forma coherente y en fases consecutivas. Dentro 
de estas tareas una etapa primaria consiste en configurar las variables a registrar 
y estudiar dentro de la investigación (Aravena, Kimelman, Micheli, Torrealba y 
Zúñiga, 2016, p. 106).

Luego de un estudio exploratorio inicial que permitió identificar la situación 
problémica presente en el programa Licenciatura en Ciencia Sociales, se desarrolló 
un diagnóstico para comprobar el problema de investigación. Para ello fue nece-
sario entonces identificar la variable objeto de investigación, así como sus dimen-
siones e indicadores. La variable objeto de investigación fue la diversidad sociocul-
tural, esta fue desagregada en las dimensiones que le son constitutivas: Género, 
Estrato socioeconómico, Lugar de procedencia e Interacciones socioeducativas). 
A su vez, para efectos de su descripción y medición, cada una de las dimensiones 
fue desagregada en indicadores, con los cuales se pudo construir el instrumento 
de recolección de información. A continuación, se enuncian los indicadores que 
corresponden a cada una de las dimensiones establecidas.

Género: Femenino y Masculino. Estrato socioeconómico: 1, 2, 3, 4, 5 y 6. Lu-
gar de procedencia: Medellín, Fuera de Medellín. Interacciones socioeducativas: 
Diversidad en el aula de clase; Diversidad, políticas y normas, Diversidad y grupos 
poblacionales; Diversidad, docencia y didáctica; Diversidad y gestión académica, 
Diversidad y currículo.

Unidades de observación

Estudiantes, criterio de selección e instrumento aplicado. Políticas Públicas. 
PEI (Proyecto Educativo Institucional). Microcurrículos.	

La unidad de observación, estuvo compuesta por 51 estudiantes del progra-
ma Licenciatura en Ciencias Sociales, a través de dos cuestionarios basados en es-
cala tipo Likert. Así mismo, y con el fin de contextualizar la variable en el ámbito 
nacional, se hizo una revisión de documentos sobre políticas públicas generados 
por el Consejo Nacional de Política Económica y Social (Conpes). En el nivel ins-
titucional, se diseñó y aplicó una matriz de análisis al PEI. Finalmente, se hizo un 
análisis de los contenidos en los planes de asignatura del Programa. Se plantearon 
dos componentes nucleares dentro de la matriz de análisis: el proceso formativo 
que da respuesta a las estrategias pedagógicas y didácticas en el aula, y el com-
ponente de diversidad. Con ello se pretendió establecer la presencia implícita y 
explícita de las variables. Se diseñó un instrumento tipo matriz, para analizar los 
contenidos del total de los microcurrículos del Programa. Esta actividad se realizó 
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en diferentes etapas: primero, correspondió a la recolección de los planes de asig-
natura; segundo, se realizó la creación del instrumento de sistematización de las 
categorías de análisis de la pedagogía, la didáctica y la diversidad; tercero, se aplicó 
una matriz de análisis sobre los diferentes planes de asignatura; cuarto, se realizó la 
diagramación de los resultados.

Resultados

El diagnóstico realizado permitió confirmar la ausencia del componente di-
versidad sociocultural en el proceso de formación de la Licenciatura en Ciencias 
Sociales de la Universidad Autónoma Latinoamericana. Dado que este es un con-
cepto demasiado amplio, lo que dificulta un manejo adecuado y preciso. Por eso, 
cuando se habla de diversidad sociocultural, se hace referencia específicamente a 
características poblacionales desde el género, estrato socioeconómico y lugar de 
procedencia, al igual que a las interacciones socioeducativas mediadas por la ac-
ción comunicativa.

Para esto se implementaron encuesta a estudiantes de la licenciatura (com-
ponentes socioculturales), revisión documental de políticas públicas Conpes, PEI, 
así como planes de asignatura.

Con respecto a la aplicación de la encuesta a estudiantes de la Licenciatura, se 
destaca que para el caso concreto del periodo 2017-1, contaba con 179 estudian-
tes, de los cuales el 19 % pertenece al estrato 1, el 37 % dos, el 41 % al 3, y el 3 % 
estrato 5. Es significativo resaltar que entre los estratos socioeconómicos 1 y 2, se 
cubre un 56 %. La mayoría de estos estudiantes no cuentan con recursos suficien-
tes para adelantar sus estudios; de hecho, un poco más del 50 % de ellos se matricu-
lan en la Licenciatura gracias a las becas que otorga, bien sea la misma universidad 
o algunas instituciones y empresas estatales. Las instalaciones de la Universidad 
están ubicadas en el centro de la ciudad, lo que facilita el acceso a la misma, puesto 
que gran parte del transporte público circula muy cerca de esta. Aproximadamente 
el 62 % de la población es masculina. En cuanto a la procedencia, el 28 % manifiesta 
haber nacido fuera de Medellín.

La revisión documental de políticas públicas de los documentos Conpes n.º 
80, del 26 julio de 2004, y el n.º 166, del 9 de diciembre de 2013, permitió concluir 
que en Colombia, cuando se habla de diversidad, se hace de una forma reduccio-
nista; es decir, está más dirigida a los niveles de discapacidad que a otros aspectos 
de la diversidad sociocultural. Hay poca autonomía del Estado frente a la conside-
ración y diseño de políticas para la inclusión, puesto que la influencia internacional 
es alta. El documento Conpes 80, de 2004, no está centrado en lo que sucede en el 
contexto internacional con respecto a los temas de discapacidad; sin embargo, este 
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sí reconoce que existen varias miradas y enfoques a nivel internacional. Un ejemplo 
claro es la preocupación de las Naciones Unidas por la medición de la discapacidad, 
mientras que los países de América utilizan el enfoque de deficiencia. El documen-
to Conpes 166 de 2013, tiene un marco más amplio con respecto a lo que sucede 
en el contexto internacional; sin embargo, también centra su interés en aspectos re-
lacionados con la discapacidad. En este documento se puede identificar el progreso 
que ha tenido el tema de discapacidad en el entorno nacional con ayuda de diferen-
tes entidades internacional, como la creación de nuevas leyes que garantizan el res-
peto de los derechos humanos de las personas con discapacidad, y su participación 
en los diferentes ámbitos, políticos, educativos, sociales y económicos, entre otros.

Con respecto a la revisión documental del PEI, los procesos de formación es-
tán centrados casi exclusivamente en el aprendizaje, lo cual evidencia poca inciden-
cia en la relación dialéctica entre enseñanza y aprendizaje. Si bien en términos gene-
rales se expresa de manera implícita un interés por la inclusión desde la formación 
integral, esta no profundiza ni establece orientaciones concretas frente a la diver-
sidad sociocultural. No se determina un modelo pedagógico como tal, sino que se 
disponen elementos de varios modelos, lo que genera confusión y falta de precisión. 
Con respecto a las interacciones socioeducativas, estas son aludidas implícitamente.

Por su parte, la revisión documental de los microcurrículos (planes de asig-
natura) evidenció que a mayoría no incluye temas y estrategias pedagógicas frente 
a la diversidad sociocultural. No se establecen con claridad aspectos formativos 
incluyentes. Se evidencia desarticulación y ausencia de diálogo con otros planes de 
asignatura, incluso de la misma área académica. Las bases teóricas y conceptuales 
son descontextualizadas, privilegiando discursos eurocéntricos y ajenos al entorno 
mismo donde se sirve el Programa. El carácter disciplinar de su diseño hace que 
estos desconozcan otros campos científicos, lo cual evidencia vacíos en cuanto a 
las interacciones socioeducativas.

El diagnóstico posibilitó la triangulación de los instrumentos utilizados, lo que 
llevó a obtener los siguientes resultados que demuestran la magnitud del problema. 
Con respecto al nivel socioeconómico de los estudiantes, el 56 % pertenece a los 
estratos comprendidos entre 1 y 2; el lugar de procedencia de los estudiantes, como 
se sabe, está directamente relacionado con el estrato, es decir que una inmensa ma-
yoría vive en los barrios ubicados en la periferia de la ciudad. Al menos, un 33 % 
provienen municipios fuera de Medellín, por lo cual solo están en la ciudad para 
adelantar sus estudios. En cuanto a género, el 62 % de la población es masculina. 
En las actividades curriculares y extracurriculares es escasa la inclusión de acciones 
concretas sobre temas relacionados con la realidad sociocultural. El perfil del egre-
sado no contempla competencias y saberes para actuar en una realidad sociocul-
turalmente diversa; falta de claridad en cuanto a las interacciones socioeducativas.

La formación curricular para la diversidad sociocultural en la educación superior
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Para la búsqueda conceptual y legal de los fundamentos teóricos para la 
prestación del servicio educativo, se utilizó la matriz jurisprudencial y normativa. 
Dentro de las categorías contempladas, se incluye el acceso y accesibilidad de las 
poblaciones vulnerables y socioculturalmente diversas en los diferentes espacios 
formativos. Al realizar el análisis normativo, se evidenció una escasa conceptua-
lización frente a las categorías sospechosas establecidas por el Artículo 13 de la 
Constitución Política de Colombia, las cuales hacen referencia a la población vul-
nerable que el Estado debe proteger. Por tal motivo se decidió profundizar en las 
sentencias de la Corte Constitucional, con el propósito de relacionar hechos po-
siblemente aislados para unificarlos en una unidad dialéctica, con la pretensión de 
establecer una mayor compresión a la luz de la norma como base en los análisis 
curriculares realizados a los planes de estudio.

Con respecto a la interpretación comparativa entre los documentos Conpes 
n.º 80, del 26 de julio de 2004 y Conpes n.º 166, del 9 de diciembre de 2013, se 
identificó que el primero no está centrado en el tratamiento internacional para la 
formación en diversidad con respecto a los temas de la diversidad, la cual está re-
ducida a la discapacidad; sin embargo, sí reconoce el interés que a nivel internacio-
nal se ha despertado frente a esta particular realidad. Por su parte, el documento 
Conpes n.º 166 se apoya en los debates producidos en el ámbito internacional tal 
vez debido a que ha pasado más de una década entre cada política nacional, y, tanto 
el contexto nacional como internacional han cambiado.

Con respecto a la información obtenida del instrumento aplicado a los estu-
diantes, se resaltan al menos tres aspectos:

Conocimiento sobre diversidad

Desde los aspectos pedagógicos y jurídicos, se establecen categorías o cono-
cimientos básicos que se supone están presentes en los discursos universitarios. 
En una escala de 1 a 5, donde 1 correspondía a la respuesta siempre y 5 a nunca en 
relación con el conocimiento que se tiene frente a la diversidad.

Se presenta una relación proporcional en las respuestas dadas por los estu-
diantes, frente al conocimiento sobre la normatividad vigente respecto a la decla-
ración universal de los derechos humanos, concepto de diversidad, conocimiento 
sobre los tipos de diversidad que se presentan en el aula de clase, las estrategias de 
enseñanza-aprendizaje en la formación para la diversidad y las políticas estableci-
das por Unaula para la inclusión educativa.

Del 100 %, el mayor porcentaje fue 30,7 % quienes manifestaron un nivel de 
conocimiento expresado en que la mayoría de veces sí. Seguido, un 29,4 %, algunas 
veces sí. Por último, se presenta un 16,4 %, 12,0 % y 11,5 % con las respuestas siem-
pre, la mayoría de veces no y nunca, respectivamente.
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Grado de importancia y nivel de aplicación

En una escala de 1 a 5, donde 1 correspondió a muy de acuerdo y 5 a muy en 
desacuerdo, en relación con las acciones, políticas y estrategias formativas de la Uni-
versidad para la formación en diversidad, se evidenció que en general la mayoría 
de los estudiantes consultados, es decir un 57,6 %, indicó que es importante contar 
con políticas de educación para la diversidad y con docentes dispuestos a apren-
der sobre los procesos formativos a la luz de la diversidad, así como asegurar un 
sistema de apoyo para el uso de recursos y medios didácticos que cumpla con las 
necesidades educativas especiales, implementar un sistema de evaluación que per-
mita flexibilidad y retroalimentación y, finalmente, contar con un currículo flexible 
y abierto, con procesos de formación que garanticen el aprendizaje equitativo con 
participación en actividades curriculares.

Solo el 0,6 % de la población no está de acuerdo con la implementación de este 
tipo de acciones. Ahora, si bien los estudiantes creen pertinente e importante estas 
estrategias de inclusión frente al nivel de aplicación en la Universidad, y en espe-
cífico de su programa de pregrado, se distribuyen las percepciones en un 44,81 %, 
29,22 % y 15,58 %, que corresponden respectivamente a siempre, la mayoría de las 
veces sí y, compartiendo el último porcentaje, algunas veces sí y algunas veces no.

Por último, dicha población se manifiesta dividida cuando se trata de su opi-
nión frente a qué tanto se desarrollan dichas políticas dentro de la institución uni-
versitaria, pues en su mayoría considera que algunas veces sí, algunas veces no se 
desarrollan, pero igualmente no resulta una mayoría muy relevante pues equivale 
solo a un 30 % de la población.

Planes de estudio

El análisis de discurso en los planes de estudio se elaboró bajo un marcado 
énfasis en variables de tipo explícito e implícito. El instrumento para la sistematiza-
ción se estructuró en cuatro partes; la primera, correspondiente a la identificación 
del plan de asignatura con el programa; la segunda, a los procesos formativos —ca-
tegoría que recoge la pedagogía, los propósitos formativos, la profesionalización, 
la calidad educativa y la escuela, entre otras—; la tercera, unificó las expresiones 
escritas que tienen que ver con la didáctica —categorías referentes al currículo, las 
competencias, estrategias formativas o evaluación— y las categorías de análisis que 
unifican diversidad —Cultural (afrocolombianos, negras, raizales, rom, indígenas, 
palenqueros), de orientación sexual (LGTBI), de grupos de interés (víctimas y 
desplazados), ideológica (política y religión) y discapacidad (física o cognitiva)—.

La primera topografía descrita se analiza desde el debate entre educación y 
pedagogía. La educación es concebida como una práctica que cumple un rol social, 
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en la cual se define un prototipo de individuo a formar, llevado a cabo por medio 
de diferentes estrategias y recursos; en cambio, la pedagogía, en tanto ciencia, tiene 
como objeto de estudio la formación humana, desde la problematización de las 
distintas prácticas educativas.

La segunda topografía de vital importancia, en este orden de ideas, es la res-
puesta que en cada época histórica debe realizarse sobre el tipo de persona y de 
sociedad que se debe formar de acuerdo al contexto. Las respuestas establecidas 
para ambos problemas son el horizonte de la didáctica, en tanto realiza una se-
cuenciación del proceso de enseñanza-aprendizaje. Esta llevó a problematizar que 
en el encuentro de ambas esferas se produce la experiencia en donde ambos se 
aprenden. Es así como surgió un resumen del número de usos de las categorías de 
análisis en el programa de la licenciatura. Así mismo, se obtuvo un resultado parti-
cular sobre el uso de las categorías de análisis desde subcategorías.

Discusión

Un primer asunto por retomar en la discusión, es el desarrollo histórico de 
la formación curricular en la educación superior. «El origen del término currí-
culo se remonta a principios del siglo XVII. Fueron las universidades de Leiden 
y Glasgow, en el contexto de las reformas calvinistas las que utilizaron el vocablo 
por primera vez» (Majad Rondón, 2015, p. 168). El interés científico por el cu-
rrículum ha sido motivo de preocupación para pedagogos, psicólogos, antropólo-
gos y sociólogos, en distintos países, «El gran “boom” de los estudios curriculares 
se produce en los años 60-70, sobre todo, Inglaterra, Canadá y Estados Unidos» 
(Freixo Mariño, 2002, p. 69).

Ahora bien, en el antiguo Egipto se daba especial importancia a la enseñanza 
de la religión y la tradición de los pueblos. Por su parte, desde la antigua China, el 
modelo se centraba en la enseñanza de la filosofía, la poesía y la religión. La antigua 
Grecia, por su lado, centraba su principal interés en los métodos de entrenamiento 
físico, mientras que los antiguos judíos lo focalizaban en la enseñanza de la Biblia 
y el Talmud. La educación romana, a su vez, retomaba las tradiciones religiosas y 
culturales griegas; hacían parte de su modelo la enseñanza de la lengua latina, la 
literatura clásica, las ingenierías, el derecho (romano), la administración y la orga-
nización del gobierno. La civilización judía tuvo su instrucción talmúdica; la edu-
cación medieval introdujo el Trívium y Quadrivium; en fin, cada una contribuyó a 
la historia del currículum (Mora-García, 2004, p. 50).

Pero es Juan Amós Comenio (1592-1670) con quien surgen las primeras re-
flexiones concretas sobre el papel científico de la pedagogía. Este personaje era 
filósofo, teólogo y pedagogo; conocido en el ámbito de la pedagogía como «Padre 
de la educación moderna». Contemporáneo de Galileo y Descartes, desarrolló 
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una intensa carrera en el campo de la educación en una Europa en la que todavía el 
concepto de enseñanza estatal era una cuestión del futuro.

En segunda instancia, con base en esas referencias históricas, conviene acep-
tar que, entender el papel que juega el currículo en la educación para la diversidad, 
es preciso explorar algunas consideraciones desde el punto de vista conceptual. 
Para ello es necesario recorrer los principales aportes teóricos, con el fin de obte-
ner un panorama general de la situación. En este orden de ideas, surge un interés 
particular por comprender el currículo y la manera como este ha evolucionado. Un 
rastreo profundo de bibliografía especializada, sugiere hablar de tres tipos de mo-
delos curriculares: técnico, deliberativo y práctico, crítico y posmoderno.

En el primer caso, los modelos de diseño técnico se caracterizan porque en ellos 
se identifica una racionalidad empírico-analítica o técnica, se basa en un conocimien-
to curricular universal, no circunscrito a contextos específicos. Así mismo, es objetivo 
y sus concepciones neutrales. Se adopta la racionalización técnica de los fenómenos 
curriculares y sus intereses primordiales están sustentados en el control y la eficacia.

Son precursores de este tipo de modelos: Tyler (1973), que contribuyó con la 
identificación y formulación de elementos básicos; Bloom, (1976), quien hace las 
mejoras técnicas al modelo inicial, conductual; se centró en la determinación de los 
objetivos, aunque se olvidó por completo la vinculación con los medios y las estrate-
gias de enseñanza. Gagné, (1967), realiza la mejora teórica del diseño técnico, mien-
tras Romiszowski y Dills (1997) diseñan la versión sistémica y cibernética del mismo.

En cuanto a los modelos de diseño deliberativo y práctico, los problemas cu-
rriculares son prácticos y no teóricos. No se resuelven aplicando principios, proce-
dimientos o leyes de validez universal. Puesto que no hay soluciones únicas prees-
tablecidas en el ámbito de lo práctico, la única racionalidad posible y viable es la 
deliberación. Se trata de una fusión del diseño curricular con la investigación en la 
(acción) práctica, el cambio y mejora de la escuela, y la formación y el desarrollo de 
profesores. La orientación cognitiva (Barocio, Espriú y García, 1988). La secuen-
cia debe basarse en el desarrollo de experiencias por el alumno; utilizar procesos 
de reflexión y acción durante las experiencias; habilidades sociales en la comuni-
cación, la resolución de conflictos y toma autónoma de decisiones que faciliten la 
participación activa y responsable en la sociedad democrática donde se vive. Lo 
socioemocional es fundamental, se vitalizan los valores y los temas transversales.

Sin embargo, más allá de estas (posibles) ventajas, puede contener algunas 
contradicciones. A propósito, Bolívar (citado por Majad Rondón, 2015) señala 
que el abuso de la racionalidad deliberativa puede llevar a que esta sea vista como 
algo indiscutible, concibiendo como positiva o viable cualquier tipo de interpreta-
ción bajo el hecho de que esta es de carácter personal e individual (Majad Rondón, 
2015, p. 173). En cuanto al modelo de racionalidad socio-crítica:
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Tiene que ver con un movimiento de los años setenta del siglo pasado que bus-
caba una reconceptualización del currículo, más allá de los dos enfoques ya se-
ñalados. No solo se pretendía renovar la teoría curricular, sino que se intentaba 
realizar una crítica del sistema, bajo el manto de diversos enfoques filosóficos de 
tradición europea, como el neomarxismo, existencialismo, la fenomenología, 
el psicoanálisis, la sociología de la educación y la teoría crítica de la Escuela de 
Fráncfort. (Majad Rondón, 2015, p. 173).

Las pedagogías críticas son formas de leer la inscripción de las relaciones entre 
la educación, la escuela y la sociedad en diferentes campos, con lo cual develan el 
cuidado hacia los oprimidos o ignorados. La orientación crítica se pregunta por 
instancias normativas desde donde juzgar la realidad descrita y legitimar sus líneas 
de transformación (Carr, 1996; Marínez, 1998). Así mismo, un «conocimiento 
crítico-reflexivo del modelo teórico y del modelo ético, que fundamenta la práctica 
educativa; también es reflexión crítica sobre el método pedagógico, para hacer dis-
minuir lo falso, la incoherencia, lo dogmático, lo reduccionista, lo simplista» (Páez 
Paredes, 2012, p. 34).

La construcción del conocimiento debe realizarse desde la participación y la 
comunicación competente. Se pregunta por cuál tipo de cultura enseñar. Desde 
las nuevas orientaciones críticas, influidas por ciertas corrientes postmodernas y 
nuevos movimientos sociales, reclaman la inclusión en el conocimiento escolar de 
las voces de grupos excluidos, un currículo multicultural (Apple, 1996). La teoría 
crítica obliga a re-conceptualizar las relaciones entre educación y democracia en 
formas que reconozcan la crítica postmoderna al pensamiento filosófico ilustrado 
(Carr y Kemmis, 1998; Guiddens, 1995; Taylor & Head, 1997).

La perspectiva crítica se dirige a mostrar cómo la forma de organizar el cu-
rrículo, los principios para entender cómo actúa y se reproduce el poder (Grundy, 
1991; Kemmis, 1998; Mazza, 1982; Posner, 1988). Involucra a todos los actores 
de la comunidad educativa. Tiene un componente moral ineludible: igualdad, 
equidad, solidaridad y democracia. Su praxis es reflexiva: pregona el desarrollo del 
profesorado y de la institución como unidad de cambio; identifica y comprende 
los problemas del contexto en presente. Revisa la historia para develar lo social, 
político, económico. Adopta un compromiso moral por la justicia social y las res-
ponsabilidades éticas. Asume que la postura crítica del conocimiento requiere co-
nocimiento de lo criticado mientras que la investigación tiene que informar y ser 
informada por la acción simultáneamente. Su acción social liberadora no se centra 
solo en la acción comunicativa abstracta, sino en acciones estratégicas que permi-
tan transformar el espacio comunicativo y social; es en sí una praxis con acciones 
basadas en reflexiones críticas.
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Un segundo punto en el que quisiéramos centrar la discusión, es el asunto de 
la formación curricular para la diversidad sociocultural en la educación superior en Co-
lombia. La universidad siempre ha sido un lugar de encuentro en la diversidad: de 
edades, de características individuales, de sexo, de entorno familiar, de ideologías, 
de creencias religiosas; en fin, de contexto social. Esta condición convoca a diseñar, 
aplicar y evaluar modelos adecuados para asumir la realidad multicultural que la 
distingue en un ambiente de convivencia y de democracia.

Repensar el currículo como una estrategia de inclusión que reconozca la ne-
cesidad de una educación para y desde la diversidad, es defender la premisa según 
la cual «Toda persona tiene los derechos y libertades (…) sin distinción alguna 
de raza, color, sexo, idioma, religión, opinión política o de cualquier otra índole, 
origen nacional o social, posición económica, nacimiento o cualquier otra condi-
ción» (Declaración Universal de Derechos Humanos: Adoptada y proclamada por 
la Asamblea General en su Resolución 217 A (III), 1948). Suponer por lo tanto la 
diversidad desde la educación, es suponerse humano; transitar por los caminos 
de la igualdad de derechos, es reconocerse dentro de los mismos deberes sociales, 
políticos y culturales. El reconocimiento de la diversidad «es lo que configura la 
dignidad humana. La diferencia es lo normal. Comprenderlo de esta manera es lo 
natural. Por eso hablar de inclusión desde la cultura escolar, invita a estar dispues-
tos al cambio de prácticas pedagógicas (…)» (Chaves Bolaños, Delgado Quinte-
ro, Guerrón Pinto, Meneses Mejía, e Isaza de Gil, 2014, p. 65).

En Colombia, cuando se habla de diversidad socio-cultural en el aula, se hace 
referencia básicamente a personas que se asientan en una región específica y que 
proceden de otras regiones colombianas. Es decir, este tipo de diversidad surge 
gracias a fenómenos de desplazamiento interno (muchas veces forzado), incluso 
dentro de una misma ciudad. A partir de la década los años setentas, es posible 
ubicar tres grandes «momentos» en cuanto al sistema educativo respecto al trata-
miento de la diversidad socio-cultural en las escuelas colombianas. Más que mo-
mentos, se trata, para efectos de este ejercicio, de un intento por agrupar caracte-
rísticas semejantes, que desde las diferentes políticas públicas se podrían entender 
como pertenecientes a un mismo bloque de orientaciones administrativas.

En primer lugar, la homogenización del currículo. Desde el Ministerio de 
Educación Nacional, propende una educación para el país; en este sentido se 
nombran docentes y se produce material educativo que busca que el mismo 
modelo —representado en los mismos contenidos— llegue a los alumnos, los 
cuales son asumidos como si fueran socioculturalmente iguales (basta el rótulo: 
«colombiano»); si bien surgieron las primeras normas que reconocían la diver-
sidad lingüística, el modelo no incluía material ni estrategias para procesos de 
formación diferenciados. Cartillas, libros, infraestructura y docentes formados 
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desde y para el grupo poblacional dominante, es decir, el mestizo en proceso de 
occidentalización. De tal manera que los grupos étnicos «diferentes», estaban 
en desventaja, no solo por el modelo que era de obligado acatamiento, sino por-
que la cobertura no era suficiente.

En segundo lugar, la cobertura curricular. Después de 1991 y hasta inicios de la 
primera década del 2000, con la reforma a la Constitución Política de Colombia, se 
despertó un interés generalizado por la cobertura; surge así la necesidad de llegar 
con la educación a todos los lugares del vasto territorio. Se reconoce que el país 
es multiétnico y pluricultural, y se crean mecanismos para acceder a varios de los 
muchos grupos étnicamente diferentes al mestizo. Una de las estrategias consistió 
en nombrar docentes de las mismas comunidades; pero este intento fracasó puesto 
que estos no contaban con formación pedagógica. La propuesta de cobertura ter-
minó como un asunto más de cifras que de calidad en el que las estadísticas estaban 
al orden del día, presentadas ante el mundo como un triunfo educativo.

En tercer lugar, la inclusión y la etnoeducación. Las presiones de algunos gru-
pos étnicos, específicamente indígenas, por una educación no solamente para, sino 
también desde las diferencias culturales, llevaron a que en los últimos 15 años se 
hayan diseñado políticas y leyes con enfoques específicos frente a la diversidad. 
Ya desde la Constitución política de 1991 se habían creado algunos artículos que 
evidenciaban la necesidad de una educación inclusiva que diera respuesta la diver-
sidad sociocultural.

En el ámbito internacional, la Unesco publicó varios textos en los que puso 
sobre el escenario mundial el tema de la diversidad, invitando con ello a los países 
miembros a dar prioridad a esta realidad. Es así como en el año 2002 publica la 
Declaración universal de la diversidad cultural, en donde eleva la diversidad cultural 
a la categoría de «patrimonio común de la humanidad», «tan necesaria para la 
humanidad como la biodiversidad para los seres vivos” y su salvaguardia se erige en 
imperativo ético indisociable del respeto por la dignidad de la persona» (Unesco, 
2002, p. 3). En el mismo sentido, en el año 2008 publicó «Diversidad cultural e 
interculturalidad en educación superior», obra que resalta las experiencias signi-
ficativas que varios países han adelantado en el campo de la diversidad cultural. 
Por su parte, Colombia incluyó en su agenda educativa el diseño y publicación 
de textos con orientaciones claras y precisas. Un ejemplo de ello es Hacia la inter-
culturalización de la educación superior. Interculturalizar la educación superior para 
Interculturalizar la sociedad colombiana (PPI, 2017).

No obstante, si bien en este tercer momento se identifica una clara intención 
estatal por la inclusión de la población socioculturalmente diversa, también sigue 
siendo cierto que su aplicación es escasa y casi desconocida en la mayoría de los 
establecimientos educativos.
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Conclusiones

Del anterior análisis emergen las principales regularidades, las mismas que 
demandan una transformación de la variable Formación para la diversidad so-
ciocultural:

El modelo pedagógico del Programa no contempla una formación integral 
para la diversidad, es decir, no asume los procesos desde la realidad sociocultural. 
En las asignaturas no se evidencia la inclusión curricular de aspectos relaciona-
dos con la formación para la diversidad sociocultural. Los planes de asignatura 
no manifiestan diálogos con otros planes y otras áreas. No se evidencia un trabajo 
colectivo por parte de las directivas, de tal manera que se garantice la toma de 
decisiones que afecten positivamente los procesos de formación con interés en la 
formación sociocultural.

En cuanto a la evolución de los modelos curriculares, estos se pueden resumir 
en tres: modelo de diseño técnico, caracterizados por una racionalidad empírico-ana-
lítica o técnica; modelo de diseño deliberativo y práctico, con un marcado uso de la 
racionalidad deliberativa, donde predomina el carácter individual; finalmente, mo-
delo de diseño crítico y postmoderno, en el que prevalece en enfoque sociocrítico y 
la influencia de la Escuela de Frankfurt. Para el caso colombiano, el desarrollo del 
currículo se ha dado al menos en tres situaciones: la homogenización del currículo, 
cobertura y discursos sobre inclusión y etnoeducación.

La investigación permite concluir que aún existe entre los estudiantes, do-
centes y directivos un grado significativo de desconocimiento frente al concepto 
diversidad sociocultural y la normatividad que lo desarrolla; sin embargo, esta po-
blación muestra empatía por la inclusión y reconoce que, dentro de la Institución, 
aunque se haya avanzado en el tema, hace falta desarrollarlo.

Se comprobó que el problema planteado es real en la Licenciatura en Cien-
cias Sociales, que el plan de estudios es desarticulado y descontextualizado de la 
realidad sociocultural. Y, por último, que el perfil del egresado no da cuenta de la 
demanda que propone el medio en donde ejercen los nuevos profesionales.
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INVESTIGAR EN EL AULA: 
POSIBILIDADES, RUTAS, SENTIDOS1

Edgar Calderón Sanín2

Carlos Andrés Arango3

Introducción

En medio de las crisis por las que pasa el mundo actual, de uno y otro lado se 
escucha que es necesario cambiar la educación. «La educación es la solución», se 
pregona, como si —automáticamente— ella fuera la única responsable de un giro en 
el modo como se están presentando las cosas en el mundo en el que vivimos. Desde 
luego, la educación es responsable de lo que se hereda de una generación a la siguien-
te a lo largo del tiempo, y de esta forma provee caminos para enfrentar los problemas 
del entorno, para esgrimir (nuevas) lecturas desde las cuales intervenir los retos que 
—en esta y todas las épocas— ha de atravesar lo humano. Sin embargo, nos parece 
pertinente redireccionar la afirmación «la educación es la solución» hacia dos pre-
guntas: ¿de qué educación hablamos cuando decimos que ella es la solución?; ¿cuál 
es la naturaleza del enfoque con el que la educación resuelve esos problemas?

1 Este trabajo se deriva de los proyectos de investigación Sistematización de las experiencias de las 
prácticas de sensibilización e intervención que llevaron a cabo los docentes y docentes que participaron en la 
estrategia de extensión y Oriente imaginado: Exploración del lugar de la comunicación en las representaciones 
sociales y las identidades, ambos financiados por la Dirección de Investigación y Desarrollo de la 
Universidad Católica de Oriente. 

2 Magíster en Educación, Licenciado en Filosofía. Coordinador del programa Comunicación 
Social, de la Universidad Católica de Oriente. Líder de procesos de semilleros de comunicación escolar. 
Investigador en las líneas de Educomunicación y Comunicación para el Cambio Social. Integrante de los 
grupos de investigación Communis y Gibpsicos de la Facultad de Ciencias Sociales de la Universidad 
Católica de Oriente. Correo electrónico: 
comsocial.coor@uco.edu.co

3 Comunicador Corporativo, Magíster y Doctorando en Filosofía. Docente-investigador de 
Comunicación Social, en la Facultad de Ciencias Sociales de la Universidad Católica de Oriente. Líder 
del grupo de investigación Communis; investigador principal del proyecto Oriente Imaginado. Correo 
electrónico: carango@uco.edu.co
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Estos interrogantes animan una discusión que no es nueva, y que aquí retoma-
remos brevemente. Para ello, a pesar de apoyarnos en recientes aportes de investi-
gadores en educación, decidimos partir de una experiencia (o mejor: un conjunto 
de experiencias) que, en esta parte del camino, nos posibilitan otra mirada sobre 
el asunto. Esta experiencia tiene que ver con la relación entre docencia e investiga-
ción, eje que, según como lo entendemos hoy, es una de las respuestas que se pue-
den dar a las preguntas que hemos señalado antes. Abordaremos pues el asunto de 
la investigación en el aula como forma de responder, primero, al tipo de iniciativas 
que se requieren en la «nueva» educación y, segundo, para sondear posibilidades 
que permitan comprender cómo es que la educación ha de enfocar la formación de 
profesionales en el entorno.

¿De qué educación hablamos cuando hablamos de educación?

Para empezar, afirmamos que ningún tipo de educación, per se, es mejor que 
otro si no se establece, primero, cuál es el proyecto de país al que se apunta. En 
segundo lugar, seremos tajantes en afirmar que si lo que se espera es un tipo de 
educación que entregue a los estudiantes los contenidos necesarios para afrontar 
el mundo, hay un desvío claro respecto a dicha intención y la realidad del mundo 
que nos correspondió habitar: «Muchos estudios ya han demostrado que lo que 
los profesores intentan enseñar, a veces haciendo enormes esfuerzos, no es lo que 
realmente aprenden los estudiantes» (Candela, Rockwell y Coll, 2009, p. 6). En 
ese sentido, insistir en el mero diseño de una ruta de contenidos que los estudian-
tes deben memorizar y que luego les serán evaluados es, decididamente, seguir in-
sistiendo en un mundo que ya no existe.

Comprender un asunto entretejido con las aspiraciones de una sociedad y las 
posibilidades de la misma, requiere una seria reflexión frente a las expectativas que, 
mediante la educación, quisiéramos atender como sociedad. Antes de entrar de 
lleno en el trabajo, vamos a plantear nuestra perspectiva frente a estos dos asuntos. 
En primer lugar, la idea de mundo desde la cual se clama por la educación. Debido 
a que la educación prepara a las personas para ser agentes sociales activos (este es, 
al menos, uno de los ideales que más se proclama), es claro que el acto educativo 
ocurre en unas coordenadas precisas de tiempo y espacio. Esto no se refiere úni-
camente al tiempo que marcan los calendarios o al espacio que señalan los mapas; 
se refiere al contexto como un espacio dinámico, en constante transformación que, 
a día de hoy, se concreta en el fenómeno económico de la globalización y se evi-
dencia, a diario, en los intercambios propios de la mundialización de la cultura. Ya 
no se opera únicamente con los referentes de lo local, por lo que la pregunta para 
orientar la discusión debiera enfatizar para cuál país estamos trabajando y, según 
eso, qué educación se necesita.
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Si tomamos el caso de Colombia, es verdad que tan solo hasta la Constitución 
Política de 1991 nuestro país afirmó qué tipo de país quería ser. Es para ese país 
que la educación debería prepararse. Pero, visto desde los casi treinta años que nos 
separan de esa proclama, es necesario decir que entre la voluntad allí expresada 
y las realidades que afronta la educación en el país hay una brecha gigante. No se 
trata de ser apocalípticos, pues a diario vemos experiencias, dinámicas y propues-
tas que acercan las realidades educativas a ese ideal. Pero, más allá de la necesaria 
contrastación entre teoría y práctica, en parte la sensación de que la educación aún 
no contribuye como debería a nuestro contexto se debe a la falta de claridad entre 
el país que soñamos, el ser humano que este país necesita, y la educación que se 
requiere para sincronizar ambos deseos.

En el segundo lugar (la pregunta por el tipo de problemas que resuelve la 
eduación), es urgente reconocer que no estamos ya ante un mundo que repite ci-
clos de conocimiento y que, por lo tanto, las respuestas clásicas no le sirven. Así las 
cosas, en un entorno que constantemente cambia los retos, no es viable mantener 
un modelo reproduccionista en la formación de profesionales. Esa premisa, que 
es ya un lugar común en los debates sobre educación, no aterriza aún a la realidad 
de las aulas. Por el contrario, su ausencia llama la atención sobre un aspecto ur-
gente, que podría formularse como la imperiosa necesidad de «Convertir el aula 
en centro de atención, al tiempo que reconstruimos en su interior la influencia de 
diferentes procesos del mundo que la rodea, es uno de los desafíos emergentes de 
la nueva agenda» (Candela, Rockwell y Coll, 2009, p. 3).

A pesar de ello, profesores y estudiantes, directivos y ministros, siguen refi-
riéndose a la educación como un espacio que ocurre (exclusivamente) en el aula de 
clase. De hecho, en los ejercicios de planeación universitaria, cada que se detecta 
un vacío en la formación de los estudiantes, se diseñan cátedras, se revisan micro-
currículos o se rediseñan rutas de estudios. Pareciera que esta actitud de resolver 
todos los vacíos formativos atendiendo (únicamente) el diseño de los contenidos 
(cátedras, cartas descriptivas, unidades, temas y subtemas…) desobedece la diná-
mica cambiante del mundo actual, en el que, sin duda, se requiere un rol más activo 
por parte de todos quienes participan en la formación:

Se pretende (...) que el estudiante adquiera conocimientos sobre la importancia 
de la investigación para el desarrollo científico de una disciplina particular y para 
la generación de conocimiento de la misma; de igual manera se busca explotar en 
estos sujetos su potencial investigativo a través del desarrollo de las habilidades 
necesarias para identificar problemáticas y plantear soluciones directamente en 
el contexto social, cultural y académico en el que se encuentre (Orrego Noreña y 
Toro González, 2014, p. 128).

Investigar en el aula: posibilidades, rutas, sentidos
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Esos rediseños, que son siempre necesarios, en ocasiones sirven como síntoma 
para entender cómo pensamos la formación que brinda la educación: una suma de 
contenidos que se disponen en la espacialidad de la institución educativa. Nada tan 
insuficiente como esta asunción. Las personas hoy aprenden en diversidad de plata-
formas, mediaciones, ámbitos y prácticas. Baste mirar Wikipedia (una enciclopedia 
colaborativa que crece, incluidos sus muchos errores, con base en los intereses de los 
usuarios, y que responde a agendas de saberes alternos), el altísimo contenido tutorial 
en redes como Youtube, las plataformas educativas como Cursera, Udemy, Edx, Plat-
zi, MasterClass, entre otras, o las modalidades de Google Digital Garage, un centro de 
formación donde las personas aprenden gratis y solo pagan si desean la certificación.

Este tipo de propuestas alternativas de aprendizaje (basado en los intereses 
de los usuarios, con absoluta flexibilidad en tiempos y ofertas) sirven como deto-
nante para reconocer lo que en la formación (universitaria) tradicional existen al 
menos dos tendencias entre las cuales se forja una tensión: de un lado, lo que se 
entiende como el fetichismo de la información, «... que sustituye el valor de la crítica 
y la explicación del conocimiento por el valor de cambio de la información»; por 
otro, la falacia del transformismo, la cual «...deduce las cualidades esenciales de la 
educación a partir de las accesorias, como son la competitividad y la adaptación a 
códigos vigentes» (Díaz y Olivera, 2006, p. 295).

En efecto, la formación profesional, a veces, tiende a concentrarse exclusi-
vamente en la preparación de la fuerza trabajadora, pero, a veces, tiende a desco-
nectarse del entorno para resaltar el valor de la teoría como fin en sí misma. Sin 
embargo, ambas tendencias apuntan a extremos que no reflejan las prioridades del 
mundo actual. De un lado, limitar la educación a los parceladores, las cartas curri-
culares descriptivas, o los planes de estudio recuerda la frase de Borges cuando se 
quejaba de los astrónomos que no miran a las estrellas. El docente no es la estrella 
solar de la educación; ni lo son los autores, los libros o los contenidos que se pue-
dan hallar en cualquier soporte. De lo que se trata, para cumplir con el imperativo 
de un mundo dinámico, es de formar una cierta sensibilidad con el entorno, que 
permita la lectura de problemas y la creatividad para generar soluciones alterna-
tivas. En ello, claro, los contenidos son imprescindibles (definiciones, nociones, 
conceptos, categorías, modelos, teorías…) pero insuficientes.

No es el otro extremo menos peligroso: convertir (aún más) a la universidad 
como un lugar para certificar profesionales que puedan ejercer en el medio. Esa 
había sido la tarea de los politécnicos, centros que formaban habilidades básicas 
para habilitar en el egresado las competencias (de hacer) necesarias para desempe-
ñar una profesión. Creemos que la universidad tiene un rol social: no solo formar 
profesionales pertinentes y capacitarlos para que ejerzan profesiones, sino aportar 
en la crítica, la innovación, la apertura a nuevas formas de hacer.
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Qué hacer entonces si las dos preguntas básicas que hemos planteado al prin-
cipio aún encuentran lineamientos de respuesta claros. Primera, la que apunta a la 
tensión entre el proyecto de país en el que trabajamos (y que aún no sabemos bien 
cuál debería ser); segunda, la que señala la visión escolástica que asume la adminis-
tración del salón de clase, del profesor, y de los libros de texto como su única labor.

Para enfrentar ambos extremos (el de centrarse exclusivamente en el conte-
nido o en la certificación —generalmente acrítica— de profesionales) este trabajo 
habla de la investigación en el aula, y anuncia las posibilidades y los sentidos que 
esta afirmación contiene (y propone). Pese a la importancia que de suyo tiene el in-
vestigar, hay cambios en los años recientes que hacen necesario re-pensar en lugar 
que tiene la institución educativa, pues el cambio que vive la sociedad actual exige 
reconfiguraciones de los roles docente y estudiantil, ya que, de fondo, lo que ha 
cambiado, es el lugar del conocimiento y la relación de la cultura con él: «La activi-
dad investigativa ha tenido trascendental importancia, solo que en la composición 
social denominada sociedad del conocimiento, se hace indispensable la generación 
de nuevos saberes, y es el profesor universitario quien está llamado a producir y a 
revisar los mismos» (Narváez Serra y Burgos Tovar, 2011, p. 117).

En esos horizontes semánticos es donde asentamos las intenciones que nos 
acompañan en esta reflexión: primero, la investigación en el aula como posibilidad de 
verificar, de primera mano, qué país habitamos y qué soluciones necesita de parte de 
los profesionales; segundo, la investigación en el aula como oportunidad para apren-
der a interpretar problemas y proponer soluciones desde los saberes profesionales 
(para contrarrestar la idea de que la educación es la transmisión lineal de contenidos).

Así, este texto surge de múltiples experiencias en las cuales hemos aunado con-
ceptos, teorías, enfoques y problematizaciones que han alimentado nuestro ejerci-
cio como docentes e investigadores, y cuyo principal centro de experimentación ha 
sido el programa de Comunicación Social de la Universidad Católica de Oriente. 
No es oportuno mencionar todos los proyectos, iniciativas y modificaciones que he-
mos liderado en el Programa, pero sin duda ellos sirven para constatar la pertinen-
cia de poner en interacción a los estudiantes, los contenidos, los autores, los líderes 
sociales, las familias y las comunidades, en aras de impulsar el diálogo de saberes.

Aterrizar los ideales

A continuación, dividiremos la reflexión en tres momentos. En primer lugar, 
un recuento breve de las iniciativas que hemos liderado desde el Programa, como 
una suerte de aporte autobiográfico en el que la memoria es la base para la reflexión. 
En segundo, trataremos una reflexión sobre la educación en y desde el aula, como 
forma experimental y experiencial de acercarse a la resolución de los interrogantes 

Investigar en el aula: posibilidades, rutas, sentidos



310 Desarrollo y territorio III: Comunidad, familia y educación

antes planteados. En tercer lugar, abordaremos el asunto de la pregunta como deto-
nadora del encuentro entre la formación ideal y la formación real que el medio exige.

Experimento y experiencia: el laboratorio como plataforma para ir de la experiencia a 
las experiencias

Hace unos diez años la Universidad Católica de Oriente se decidió a abrir un 
programa de Comunicación Social. Ubicada en el Oriente antioqueño, la Univer-
sidad lleva más de treinta años formando profesionales para la región, un amplio 
territorio ubicado en el oriente de Antioquia (región andina colombiana), con cua-
tro subregiones (páramos, bosques, embalses y altiplano). Con una fuerte com-
posición rural, con un pasado agrícola y una industria que hacia los años setenta 
del siglo pasado era aún incipiente, la ubicación estratégica del Oriente hizo que 
el interés de Medellín, capital de Departamento de Antioquia, creciera hacia ella. 
Este interés se tradujo en varios proyectos de intervención física del espacio, como 
la construcción de embalses para proveer de energía eléctrica al país, una autopista 
para conectarse con la capital de Colombia (Bogotá), y un aeropuerto internacio-
nal que cumpliera los estándares que ya en el aeropuerto local de Medellín no po-
dían cumplirse a cabalidad.

La suma de estos cambios produjo diversas transformaciones en el paisaje y en 
las interacciones urbanas, y fue determinante en el hecho de que el Oriente antio-
queño fuera uno de los epicentros del conflicto armado durante los años noventa 
y comienzos del presente siglo en Antioquia y en Colombia, debido a la sumatoria 
de intereses económicos, militares, geopolíticos y militares. En la primera década 
de este siglo, pasada la época más cruenta de ese conflicto, nacía la idea de formar 
un programa en Comunicación. Pero, dadas estas circunstancias, no podía ser un 
programa convencional enfrascado en la preparación de hacedores de medios; por 
el contrario, la orientación filosófica de la Universidad y la absoluta claridad sobre 
las necesidades del entorno remarcaron la prioridad de otorgarle un fuerte énfasis 
en desarrollo, cambio social y trabajo con comunidades al Programa.

Desde entonces, la apertura del Programa ha confluido con una intensa re-
flexión sobre el desarrollo, los enfoques al desarrollo y el cambio social. Nuestros 
egresados han pasado a ocupar lugares estratégicos aportando un enfoque crítico 
al desarrollo, a las ideologías del capital y al enfoque comunitario. Esto no quiere 
decir que todos estén desempeñando cargos como comunicadores para el cambio 
social. De hecho, un importante número de ellos laboran en empresas privadas, en 
medios de comunicación o emprenden sus proyectos empresariales como inde-
pendientes. En la constante evaluación que realizamos de nuestro impacto, a tra-
vés de entrevistas a gerentes, directores de medios y egresados, constatamos que, 
más allá de los campos de aplicación (comunidades, empresas, medios, gremios, 
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emprendimiento…) el perfil de formación se evidencia en nuestros egresados por 
una sensibilidad especial hacia lo comunitario, el desarrollo en perspectivas alter-
nativas y el cambio social como una premisa importante.

En ese contexto, transcurridos varios años de apertura del Programa, y con 
varias cohortes de egresados activos en el medio, nos hacía falta consolidar los pro-
cesos de investigación, tanto científica como formativa. Si bien contábamos con 
un número interesante de semilleros (en las áreas de formación del plan de estu-
dios: lenguaje, medios, territorio, cultura y cambio social), y los trabajos de grado 
mostraban una importante consistencia con la línea de investigación connatural al 
Programa (Comunicación y cambio social); y si bien ya nos habíamos atrevido a 
formular y ejecutar algunos proyectos de investigación propiamente dicha, faltaba 
una integración más fluida entre lo formativo y lo científico, entre la docencia y 
la investigación, y entre la formación disciplinar propia de la comunicación y las 
realidades a las que teníamos acceso. Para ese momento coincidimos en creer que 
lo que se necesitaba no era hacer más cosas sino articularlas mejor.

Así, dimos un primer paso en dicha articulación: la creación del grupo de in-
vestigación Communis, que retoma el hacer común como sentido etimológico de 
la comunicación. Desde el grupo, integramos iniciativas que venían funcionando 
años atrás, pero con una proyección más estratégica hacia los intereses del Progra-
ma, la Facultad y la Universidad y la región. Fue así como las salidas pedagógicas 
que veníamos adelantando (al Amazonas, la Guajira y San Basilio de Palenque, en-
tre otras), los semilleros de investigación, los trabajos de grado y la investigación 
científica propiamente dicha, surgieron como escenarios de integración del trabajo 
investigativo, a los cuales nos propusimos darle la legitimidad que como productos 
de nuestro hacer se merecían: las tradujimos en ponencias, artículos de investiga-
ción, libros y capítulos de libro que pronto empezaron a surgir como productos 
notables que visibilizan la labor que desde el comienzo de la carrera veníamos lide-
rando. Esto, con una política de divulgación (a través de prensa local y regional, y 
medios como la radio, a través de programas derivados de los proyectos de investi-
gación) y de apropiación (a través de eventos y procesos de asesoría y consultoría 
con organizaciones sociales y entes territoriales, como alcaldías) ha dado lugar a 
que podamos completar, a día de hoy, más de 100 horas de contenido radial, más 
de 40 artículos de divulgación, dos trabajos de grado reconocidos en nivel Merito-
rio por la Universidad, cerca de 25 ponencias nacionales presentadas por estudian-
tes de semilleros de investigación, y tres libros de investigación, producción que 
surge de los seis proyectos de investigación que venimos desarrollando (tres en 
modalidad de mayor cuantía; tres en la de menor cuantía).

Cuando se mira lo que ha permitido la creación de Communis, la palabra clave 
que surge es articulación. Y es desde esa articulación que hoy presentamos este 
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primer balance, que nos acerca con propiedad a la reflexión sobre educación, in-
vestigación y formación. Si se tiene presente que la investigación es un proceso por 
medio del cual el ser humano inquieto busca obtener respuestas con miras al logro 
de distintos objetivos, surge la claridad respecto a los procesos de conocimiento y 
aprendizaje teórico-práctico que se desarrollan a partir de ella. Esto requiere una 
mirada alternativa a la educación misma y a su posibilidad dentro de los espacios 
de formación profesional. Prosigue entonces la reflexión sobre la investigación en 
el aula y su forma de abrir posibilidades de comunicación entre profesores y estu-
diantes, y entre las comunidades formativas y el entorno.

El aula como espacio-tiempo para la investigación

Es evidente que en los diferentes contextos educativos se carece de motiva-
ción suficiente frente al papel que debería jugar la investigación, sin olvidar que 
todo acontecer, es decir, las diferentes realidades que el ser humano sortea en re-
lación con los demás y con el contexto, pueden ser motivo de grandes investiga-
ciones que posibiliten el aprendizaje de una manera más dinámica. Contrario al 
deseo de quienes encontramos en la investigación una oportunidad de cambiar el 
mundo, los ejercicios de indagación en las universidades suelen aparecer como la 
tarea maluca por la que nadie quiere pasar. La «tesis» es la pesadilla de no pocas 
personas que han pasado alguna vez por la universidad, mientras que los asesores y 
jurados de estos proyectos parecieran más centrados en los asuntos formales de la 
metodología que en los impactos y posibilidades que abren los proyectos. A su vez, 
no todas las instituciones tienen claridad sobre el lugar que la investigación ocupa 
en la vida académica, por lo cual las pugnas por los recursos que se le asignan a esta 
labor se centran a menudo en aspectos meramente operativos y presupuestales.

En los últimos años, Colombia ha vivido una tendencia hacia la consolidación 
de la investigación. No ha sido un asunto surgido espontáneamente por los progra-
mas, los docentes o las instituciones mismas. En realidad, lo que a veces se ve es 
un interés surgido por los procesos de acreditación de la calidad que tomaron auge 
en la educación superior desde finales del siglo pasado en nuestro país4. Sin em-
bargo, por vocación u obligación (cada caso es diferente), las instituciones buscan 
de diversas formas identificar caminos de investigación en el aula que posibiliten 
el conocimiento armónico de los educandos en las que sean ellos gestores y los 
protagonistas de los mismos. La investigación en y desde el aula es clave porque el 
espíritu mismo de Universidad lleva, más que a la reproducción, a la producción 

4 Estas dificultades suelen dificultar el camino, sin embargo: «Para el profesor, incorporar la 
investigación como instrumento pedagógico representa un reto superior en medio de unas condiciones 
institucionales y culturales adversas a este propósito» (Rojas-Betancur y Méndez-Villamizar, 2013, p.104). 
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de conocimiento. Esto requiere un cambio de actitud en los actores del proceso, 
pues se parte de comprender que los procesos de enseñanza-aprendizaje implican 
asumir, desde el alumno, la temática que se trabajará (y que, al hacerlo, lo erige en 
su objeto de estudio). Por tanto, el objeto de estudio, si se vive desde el placer, el 
disfrute y las ganas de aprenderlo (aprehenderlo) intensamente, puede desencade-
nar en la construcción de conocimientos nuevo (García y García, 1989).

En esa tarea, desde luego, no está solo el alumno. Si es cierto que los estudian-
tes están ávidos de conocimiento, de crear y recrear los conceptos, es también cier-
to que en las aulas5 se necesita abrir espacios donde las posibilidades investigativas 
sean un horizonte por alcanzar, una forma de construir, personal y grupalmente, el 
conocimiento que se desarrolla en la cotidianidad del acontecer, tanto en lo lo sen-
cillo como en lo extraordinario; «...la resolución de un problema siempre depende 
de una experiencia previa o, más específicamente, de la evocación de principios 
adquiridos anteriormente; por eso un problema nunca se resuelve “en el aire”» 
(De Arruda Penteado, 1982, p. 67). Es importante pues reconocer las diferentes 
fuentes de información para que la investigación tenga sentido concreto y apunte 
a objetivos alcanzables.

El contacto directo con el medio constituye una valiosa fuente de información 
potencialmente significativa para el alumno, por la cantidad de experiencias que 
le ha proporcionado y proporciona en orden a la construcción de multitud de 
conocimientos que luego van a estar implicados en los procesos de aprendiza-
je escolares. Además, el medio, especialmente el entorno próximo al alumno, 
es un campo de obtención de nuevas informaciones para los propios procesos 
de aprendizajes escolares, pues ofrece multitud de posibilidades para el plantea-
miento de investigaciones y en cualquier caso para la toma de datos (De Arruda 
Penteado, 1982, p 48).

El aula misma surge entonces como escenario para potenciar la investigación 
y, sobre todo, para vivirla más allá de la tarea que subrepticiamente empuja la exi-
gencia de acreditar la calidad ante organismos estatales. Ese escenario articula a 
unos personajes a los cuales les entrega roles diferentes a los convencionales. A los 
docentes, los invita a ser menos dictadores y más líderes del descubrimiento; a los 
alumnos a descubrir la riqueza de los conceptos con los que trabaja; a los directi-
vos docentes a articular los procesos de entradas y salidas de información entre la 
Institución y el entorno.

Ante los procesos de investigación es necesario reconocer que los estudian-
tes se motivan cuando aprenden de manera significativa. Esto implica dinamizar 

5 Se asume el término «aula» como ambiente de aprendizaje.
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las formas como se transmiten y socializan los diferentes conceptos manejados en 
los ambientes educativos, sin descuidar que «el aprendizaje de los alumnos no se 
construye solamente en la escuela. La familia, los amigos, el trabajo y los medios 
de comunicación son otros contextos que influyen poderosamente en el aprendi-
zaje» (Flor, 2000, p. 9).

En ese sentido, no hay que generar investigación formal para generar una acti-
tud diferente en los entornos de aprendizaje. El tema que le da nombre a la asigna-
tura que se cursa, se puede tomar como un campo de potenciales descubrimientos 
y redescubrimientos, desde la forma en que el docente instala su discurso y las 
estrategias que utiliza para que los estudiantes se apropien de él:

No obstante, para esto es de vital importancia la producción y transformación 
de conocimiento por parte del docente, en un proceso que transversalice el aná-
lisis de contexto y la redefinición de objetivos con proyección al cambio social, 
actualización e innovación de saberes y estrategias de intervención; además, la 
valoración del estudiante y la dinámica educativa (Orrego Noreña y Toro Gon-
zález, 2014, p. 124).

El maestro debe demostrar primero a los estudiantes cómo se aprende y para 
qué se aprende; luego delegarles gradualmente la responsabilidad a medida que 
ellos estén en condiciones de asumirla. El maestro, entonces, asume el rol de un 
entrenador que guía a los estudiantes hasta que puedan desempeñarse sin la asis-
tencia del adulto. Cada vez se insiste más en que la escuela debe sujetarse a las ne-
cesidades que reclama el entorno; para ello la institución escolar y el maestro debe 
preguntarse qué de todo aquello que rodea el ambiente es lo más pertinente, pues, 
independientemente de las demandas, el maestro es un filtro de cultura, una me-
diación entre el exterior y los procesos formativos de sus alumnos, «siendo estos 
los agentes mediadores entre los escolares y la experiencia cultural que asimilan» 
(Mederos Piñeiro, 2013, p. 62). Por ello, los temas pueden ser los mismos que dicta 
el currículo; pero una actitud de apertura, de crítica, de poner en contexto lo que 
dicen los libros y lo que muestra el entorno, permite, de entrada, una forma alter-
nativa de enfrentarse al saber acumulado por la tradición.

Aunque son muchos los paradigmas que se tejen en torno a las propuestas 
investigativas, a las formas y a los mismos objetos de investigación, es evidente que 
«los aprendizajes que se realizan de forma significativa facilitan la construcción 
de nuevos significados posteriores» (De Arruda Penteado, 1982, p. 48) pues ellos 
abren horizontes, despejan nuevas alternativas en los procesos emprendidos. A 
esto se refiere Porlan y Martín (2000) cuando sostienen que la investigación edu-
cativa debe ser una práctica constante, dirigida tanto a dar respuesta a los proble-
mas que surgen en el medio educativo como a establecer nuevos cambios frente a 
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lo ya establecido. Es decir: en el ideal de investigación educativa no se parte de con-
jeturas meramente imaginarias, sino que se debe responder a realidades concretas 
del ámbito educativo. Y aquí aparece un tema importante: la relación que desde 
el aula se teje con el entorno, y las formas en que, una vez se erige un proyecto de 
trabajo, pueden adoptarse.

Así, se plantean dos formas de investigación en el aula: primera, la investiga-
ción psicométrica o cuantitativa, cuyo objetivo es comparar los diferentes métodos, 
materiales y técnicas de enseñanza, con el propósito de determinar si una o más de 
las variables produce un mayor aprendizaje en los alumnos. Segunda, la investiga-
ción cualitativa o interpretativa, que pretende revelar algunas de las complejidades 
que tienen la enseñanza y el aprendizaje; su foco de atención es la documentación y 
análisis de lo que sucede en el aula (Corrales y Jiménez, 1994, pp. 73 -79).

En el contexto de la investigación en comunicación para el cambio social, y si-
guiendo a Burgos Tovar (1999), hemos inclinado nuestra atención a la segunda for-
ma, la investigación interpretativa, dentro de la cual el autor propone algunas varian-
tes. En primer lugar, el análisis de la interacción, donde el investigador emplea sistemas 
y esquemas para el estudio de conductas e interacciones; en segundo, el análisis del 
discurso, desde el cual se describen todas las acciones que ocurren en el aula: cambio 
de tema, de participación, de reglas, de actividades, entre otros. En tercer lugar, la in-
vestigación etnográfica, en la cual el investigador observa, describe, escribe e interpreta 
eventos en el aula por medio de procedimientos similares a los usados por los antro-
pólogos cuando estudian culturas y sociedades desconocidas. Es decir, documenta 
procesos de interacción cultural de construcción de significados en el grupo.

Estas posibilidades abren alternativas frente al problema de la educación ac-
tual que clama un tratamiento interdisciplinario, interinstitucional y comunitario. 
Estas vías conducen a estar más en contexto, pues incrementar la pertinencia de 
las ofertas educativas es generar trabajos que rompan el verticalismo y centralismo 
que han caracterizado a muchos modelos educativos. Esto es algo que se requiere 
con mayor urgencia hoy, cuando circulan nuevos agentes y agencias educativas. 
En ese sentido, los ministerios de educación nacional no son los únicos entes que 
deben decidir qué es lo que debe pasar por las aulas de clase, ni qué es legítimo para 
enseñar o no: existen otros lugares desde donde se entregan pistas de cuáles son los 
saberes necesarios para los sujetos de hoy.

La investigación, y particularmente la investigación desde el aula, replantea 
la agenda misma de la escuela. Supone el paso de la certidumbre que caracteriza a 
la docencia (sobre todo a cierto tipo de docencia) y pone la mirada en el otro, en 
sus preguntas y anhelos. Por ello, es necesario redimensionar los ambientes edu-
cativos: el aula como espacio abierto, como ambiente pedagógico, como soporte 
académico y como enfoque posibilitador del desarrollo humano; partir de la cer-
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teza de que solo unos cuerpos y unas mentes motivadas pueden recrear y producir 
conocimiento. La motivación del alumno puede aumentar toda vez que se logre 
un ambiente de aula posibilitador del diálogo y la participación en el desarrollo de 
actividades previamente programados, tanto como en el tomar decisiones relacio-
nadas con la dinámica propia de la enseñanza.

Esto pone la mira sobre los problemas más que sobre los temas. Los conte-
nidos que se enseñan son importantes: recogen la tradición, ubican a quien los 
estudia en medio de una búsqueda que otros han liderado. Pero los temas por sí 
solos quedan como entes fríos si no dialogan con el entorno. Y el entorno no tiene 
temas; tiene problemas.

Esta forma tradicional de investigación incluye el escenario educativo (...) en el 
cual busca conocer las realidades que convergen en la escuela y el contexto que 
la rodea. Así, son intereses de investigación en este campo los relacionados con 
la transmisión del conocimiento (el aprendizaje, la enseñanza, los contenidos y la 
evaluación) y situaciones sociales (los comportamientos, la violencia, los valores, 
etcétera) dentro de la escuela, como asuntos familiares (violencia intrafamiliar, 
valores en el hogar, etcétera), económicos (trabajo, ingresos, etcétera), políticos 
(normas, pensamiento democrático, etcétera), entre muchos otros que desde 
el exterior del aula condicionan el buen desarrollo de los procesos educativos 
(Orrego Noreña y Toro González, 2014, p.129).

Aunque la palabra «problema» tiene una connotación negativa, lo cierto es 
que es la razón por la cual se forman profesionales: para que, desde sus áreas de 
saber, lean, interpreten, critiquen e intervengan esos problemas del entorno. Resol-
ver problemas es entonces la razón para la formación profesional:

Las complejas problemáticas, necesidades y condiciones de la vida actual exigen 
una educación que ubique la investigación como parte importante de su queha-
cer, vinculándola al aula como estrategia de aprendizaje para aumentar en los es-
tudiantes el interés por el conocimiento, y sus habilidades investigativas, creativas 
y de observación, en aras de profundizar en la comprensión de dichas realidades, 
y más adelante, por qué no, aportar en su mejoramiento. Una posibilidad para 
este fin es pensar y desarrollar una educación basada en la riqueza pedagógica de 
la pregunta (Plata, 2011, p. 142).

En esa línea, se reconoce uno de los más grandes retos que tiene la educación 
y por la cual la investigación puede abrir nuevos horizontes: al estar en un mundo 
cambiante, los problemas ya no son estáticos; cambian, mutan, son orgánicos en 
el sentido de que entre ellos y dentro de ellos se establecen dinámicas no lineales, 
no previsibles. Por tanto, formar desde la investigación es sensibilizar en: 1. La ca-
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pacidad para leer problemas del entorno desde la agudeza en la observación y la 
escucha activa. 2. La conciencia de lo importante que es construir estados del arte 
para armarse de los conocimientos más avanzados para leer los nuevos problemas. 
3. La habilidad para diseñar herramientas de investigación desde las cuales generar 
datos para lograr lecturas acertadas de la realidad. 4. La potencialidad de cambiar 
de lentes teóricos, conceptuales y experienciales desde los cuales entender las di-
námicas internas y externas de los problemas. 5. Extraer lecturas complejas de los 
datos para generar soluciones flexibles, inteligentes, estratégicas y efectivas.

Por ello es relevante también comprender que el largo camino de la investiga-
ción requiere una revaloración continua del problema, de sus delimitaciones y de 
lo que este constituye en sí dentro de dicho proceso, sin olvidar que la naturaleza 
de la mente, moldeable, implica que puede desarrollar diversos modelos para resol-
ver tipos de problemas, que pueden extrapolarse a otras tipologías de problemas, 
contextos y modos de resolución.

Esa relación entre la necesidad de una institución educativa diferente y la in-
clusión de la dinámica investigativa en el aula ayuda a articular la idea de una mejor 
educación. En tanto que ningún problema (ni de investigación, ni de la vida…) 
está totalmente aislado de otros, de la interacción continua que el docente-inves-
tigador genere entre sus alumnos y los problemas de investigación que se aborden 
depende el logro de los objetivos propuestos al iniciar un proyecto de aula. Una mi-
rada así lleva a reconocer que el conocimiento está compuesto tanto de elementos 
externos como internos, y que en cada una de estas dimensiones hay información 
relevante que se puede convertir en insumo para aprendizajes altamente significa-
tivos: «Ningún aspecto del conocimiento pertenece puramente al mundo exterior, 
ni es carente de construcción humana» (Skate, 1998, p. 90).

Cuando en el engranaje social, familiar y educativo se perciben las urgencias 
que tiene la educación frente a las actividades investigativas, reconocemos la nece-
sidad de asumir que el problema de la enseñanza necesita ser reconceptualizado 
para que las aulas lleguen a ser realmente ámbitos pedagógicos y didácticos donde 
se den las oportunidades concretas de experiencias investigativas y donde las diná-
micas de lo cognitivo y lo afectivo se interrelacionen armónicamente para favore-
cer el aprendizaje desde lo humano y lo intelectual.

Esto, sin duda, lleva a cuestionar el tradicional ejercicio de consulta en clase. 
Aunque continuamente se promueven propuestas de «consulta», las dimensiones 
de la investigación están siendo relegadas a la simpleza de este aspecto que parecen 
empeorar la percepción que se tiene de la investigación en general y de la investiga-
ción desde el aula en particular: «No es suficiente que la actividad docente respon-
da con rutinas mecanizadas; en lugar de eso, el docente puede resolver los proble-
mas educativos circunscritos al interior de un aula» (Dehesa de Gyves, 2015, p. 18).
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Parece necesario reconocer la cadena de valor que enlaza datos para construir 
información e información para construir conocimiento. Y si bien existen diversos 
tipos de conocimiento, es claro que el conocimiento científico exige unos niveles 
de formalidad, rigurosidad y objetividad que forjan en el estudiante una conciencia 
frente a la forma en que los datos de la realidad se estructuran en esquemas desde 
los cuales interpretamos nuestro lugar en el mundo.

Con lo dicho hasta acá se ganan varias claridades. La investigación en el aula 
permite asumir el conocimiento como un campo de potencialidades (más que 
como un campo de verdades); al hacerlo, el entorno deja de convertirse en un ente 
neutral, meramente físico, a ser fuente de inspiración para el trabajo, para generar 
preguntas y para cuestionar lo que la tradición teórica afirma sobre las cosas. Y, 
sobre todo, el entorno es una gran enciclopedia de problemas (en el sentido epis-
temológico), con lo cual el docente puede liderar procesos de reconocimiento y 
apropiación de estos problemas para ayudar a los estudiantes a utilizar la teoría 
como pauta de referencia en la interpretación del contexto, y la investigación enfo-
cada al entorno como forma de recoger datos desde los cuales armar lecturas más 
complejas de la realidad.

El cambio entre una educación que repite contenidos de libros y una que for-
ma personas activas frente a su entorno se concreta también en el cambio que hay 
entre leer los libros como si dijeran (todos y siempre) la verdad y leer los libros 
como si fueran invitaciones a leer las realidades con diferentes lentes. Ambas po-
sibilidades invitan a cambiar las respuestas por preguntas; la investigación ayuda 
a entender que una pregunta bien formulada puede ser más provechoso que una 
respuesta única dada como verdad incondicionalmente universal.

Rutas hacia el preguntarse como acción formativa

Cuando se buscan resultados ideales en una investigación escolar, es impor-
tante partir de los conceptos de los alumnos, cómo perciben las situaciones de en-
señanza y de aprendizaje que se les proponen, ya que de su propio punto de vista 
dependerá el grado de interés que moverá el proceso investigativo. Sabemos que, a 
menudo, los estudiantes tienen sus propios puntos de vista, sus sentires y posicio-
nes frente a los temas de clase en relación a la forma como ellos entran en sus vidas.

La investigación nos pone en la tarea de salir de las posiciones personales para 
entrar en el universo de la problematización. El paso que hay de un tema (algo 
general, que funciona como un paisaje) a un problema de investigación requiere 
argumentación basada en la búsqueda personal. Esta argumentación implica el ras-
treo, sí de antecedentes prácticos, pero también de lo que otros autores han inves-
tigado sobre el tema. Argumentar epistemológicamente el problema que se piensa 
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asumir como objeto de investigación requiere suficiente documentación y claridad 
frente al mismo. Muchos problemas que ocurren en la investigación (y en la vida) 
surgen por la falta de claridad teórica frente al objeto estudiado. Es necesario ade-
más tener en presente que convertir el ambiente social en objeto de estudio implica 
en el maestro la capacidad de preguntarse acerca de aquello que resulte cotidiano. 
Esto le permitirá ofrecer a los alumnos situaciones didácticas que complejicen y 
enriquezcan sus conocimientos.

Ante las diferentes urgencias que presenta el hoy de nuestra historia, de con-
tar con procesos reales y objetivos de una investigación que posibilite el abordaje 
del conocimiento desde las dimensiones cognitivas y afectivas, los maestros de-
ben tener claros los diferentes objetos de conocimiento, así como los objetos de 
enseñanza para que estos sean didactizados de acuerdo a las realidades concretas 
del entorno y de manera especial de los estudiantes que son y serán siempre el eje 
central de toda investigación.

De otro lado, es importante tener presente que en la investigación los prime-
ros recursos que merecen ser «utilizados» son los recursos humanos. Cada per-
sona, con su riqueza y su potencial, es el principal elemento en los proyectos de 
aula: «Dentro de un aula de clases se aloja una serie de procesos tanto individuales 
como sociales los cuales están integrados dentro de otro de mayor envergadura: 
educación» (Quezada y Canessa, 2008, p. 1). Es desde sus ideas, propuestas e in-
novaciones que se parte para buscar el qué, el cómo, con qué... y todas las demás 
preguntas que surgen inevitablemente frente a los problemas que se plantea un 
investigador o una comunidad investigadora.

Es preciso también que los docentes, antes de proponer o aceptar una pro-
puesta investigativa, motiven suficientemente a los estudiantes, ya que de no estar 
suficientemente motivados cualquier intento en los procesos de aprendizaje será 
superficial e incluso inútil y poco satisfactorio. Para esto es importante que los 
maestros preparen actividades donde los estudiantes tengan un puesto importante 
y se sientan llamados a participar de manera dinámica y efectiva:

La promoción de los agrupamientos heterogéneos y cooperativos en clase, es-
timula a los alumnos a participar en la enseñanza, a trabajar juntos de una ma-
nera interactiva, propiciando con ello más oportunidades para aclarar sus ideas 
y desarrollan así mejores estrategias de resolución de problemas y de decisión 
(Schwartz y Pollishuke, 1995, p. 33).

Cuando el quehacer de los docentes, las instituciones y los ambientes educa-
tivos se centran en los estudiantes ellos van asumiendo poco a poco su rol trans-
formador, de acuerdo a su cultura propia y a sus potencialidades personales e 
intelectuales. No es viable buscar objetos de investigación y de enseñanza sin un 
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conocimiento previo de los estudiantes que nos permita abordar sus intereses y 
sus necesidades; solo así nuestra labor de acompañamiento podrá suscitar nuevas 
formas de aprender y de recrear los conceptos y saberes existentes ya, pues

En su relación con el mundo todo ser humano va construyendo respuestas para 
los interrogantes que le plantea esa realidad, de tal manera que antes de asistir, 
por ejemplo, a una primera clase de física, tienen su propia teoría física acerca del 
mundo que lo rodea, o sin haber leído a Aristóteles, piensa como él sobre algunos 
fenómenos como el que los cuerpos pesados caen con mayor aceleración que los 
livianos (Sánchez, 2013, p. 172).

Si bien es cierto que toda experiencia nueva trae consigo avances humanos 
e intelectuales desde los ámbitos de la educación, también es cierto que el toque 
investigativo y de experiencia lo dan las operaciones conceptuales que maneja el 
estudiante y la asimilación que hace de ellas desde el proceso cognitivo que elabo-
ra en el contexto determinado donde actúa. Partir de experiencias y proyectar su 
validez a nuevas estructuras, es necesario en muchos casos para que la educación 
navegue por las aguas de la investigación, donde ha de redescubrir paso a paso su 
sentido de grandeza, solo en la medida que sea posibilitadora de nuevas e ingenio-
sas estrategias para abordar y acompañar procesos de conocimiento; dicho de otra 
forma «el campo de experimentación es más dinámico que encerrarse en el aula a 
ensayar, a producir o legitimar un conocimiento, es un campo de experimentación 
que facilita la reconceptualización de lo que se está haciendo y donde los actores 
están comprometidos» (Zuluaga, 1995, p. 156).

El paso de los temas que se deben aprender de memoria a la habilidad para 
formular preguntas no desdice la importancia de los contenidos. Por el contrario: 
memorizar, reconocer historias de conceptos, trayectorias teóricas, tradiciones de 
pensamiento… todo es importante. Es solo que no es lo único para lo cual se ne-
cesita la educación. Las ideas de la teoría, los esquemas históricos, los diagramas 
de categorías… todo lo que signifique contenido y que se agrupa en cartas des-
criptivas, libros de texto y currículos, es realmente importante. La tradición de una 
disciplina ubica al profesional en líneas de lectura, en propuestas interpretativas 
de la realidad, y le hereda un capital intelectual importante: conocer la historia, el 
sentido, la fragilidad y la fortaleza de su objeto de estudio. Sin embargo, cuando 
se abordan desde la investigación, estas herencias no son la verdad, sino que son 
detonantes de nuevas verdades. Verdades que, incluso, pueden reconocer como 
válidas a las verdades previas; pero, de fondo, lo que permiten es comprender que 
cada entorno propone sus propias pautas de lectura.

Es normal que en principio la pregunta de investigación puede ser poco pro-
funda e interesante, pero ella poco a poco abrirá paso a nuevos interrogantes e irá 
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adentrándonos en el objeto de conocimiento sobre el que estamos indagando. La 
pregunta es el punto de partida de toda investigación. Cuando un estudiante o un 
docente logran formular una pregunta, han pasado del reino de las certezas al reino 
de las posibilidades. Y esto es, en esencia, está más en este mundo que en el de antes. 
Décadas atrás, las personas estudiaban cinco años su profesión, y podían estar muy 
tranquilos respecto al futuro, porque este les exigiría escasamente nuevos aprendi-
zajes. Hoy, por el contrario, formamos profesionales a sabiendas de que no pode-
mos predecir los problemas que deberán enfrentar una vez egresen. Por eso es mejor 
prepararlos en investigar, preguntar y descubrir, que en memorizar. El camino que 
se abre entonces con las preguntas de investigación es el camino al mundo actual.

La pregunta es un instrumento de revelación, predicción y descubrimiento, pero 
por intervenir en todos los procesos del pensamiento y del aprendizaje humano 
también es un instrumento de creación y construcción tanto del significado como 
del conocimiento mismo, así como del sentido atribuido socialmente a dicho co-
nocimiento (Becerra, 2005, p. 24).

La pregunta, generalmente, surge y se perfecciona; se propicia en la cotidia-
nidad y asume las dimensiones de creatividad y asombro de que dispone el sujeto 
de la investigación. Las preguntas parten de realidades, del contexto que se asume 
como objeto de conocimiento, pero es necesario reconocer y clasificar los diferen-
tes interrogantes para determinar con cuáles vamos a trabajar y el porqué.

Conclusiones

En este breve relato de nuestras experiencias de trabajo con investigación en 
el aula se han generado varias reflexiones sobre el quehacer docente, estudiantil e 
investigativo. Más que verdades universales las compartimos como nuestro balance 
de lo que ha sucedido desde 2017 cuando comenzamos esta etapa de la ruta. Por lo 
tanto, quisiéramos puntualizar unos pocos aspectos para invitar a quienes deseen 
adentrarse en nuevas dinámicas de trabajo que, desde el aula, involucren a la inves-
tigación o, desde la institucionalidad universitaria quieran integrarse con el entorno.

En primer lugar, la importancia del proyecto de país, el proyecto de territorio 
y el proyecto de institución en el que se enmarca el programa educativo para el 
cual se trabajó. Hablar de cuál educación es mejor o más pertinente, no se resuelve 
vía decretos o leyes. Al menos no si antes no existe una reflexión sobre qué ser hu-
mano se debe formar para el tipo de país que, como proyecto colectivo, se quiere 
alimentar. En nuestro caso, la ubicación geográfica de la Universidad Católica de 
Oriente, la orientación hacia el entorno que tiene el programa Comunicación So-
cial; el momento político y social por el que pasa la región del Oriente antioqueño, 
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así como las diversas discusiones que sobre cambio social, desarrollo y comuni-
dad han estado pendientes por resolver en la agenda gremial de la comunicación 
(tanto en el país como en el continente) nos dieron una pauta clara: hay que hacer 
comunicación para el cambio social, primero, desde una reflexión sobre los tipos 
de desarrollo y una conexión estrecha con la comunidad; segundo, desde una seria 
convicción de cuán importante es, para comunidades y programa de formación, 
un diálogo de saberes: la validación de las formas de conocimiento, sabiduría e 
información que están disponibles en este mundo.

En cuanto a una segunda conclusión, la generación de un grupo de investi-
gación que permitiera articular los esfuerzos que docentes e investigadores del 
programa venían adelantando. Las salidas a trabajo de campo, los trabajos audio-
visuales, la producción de notas periodísticas, y un largo etcétera, son productos 
habituales en las facultades de comunicación. Tras ellos suele haber un tipo de in-
vestigación: preguntas, rastreo de antecedentes, marcos referenciales, técnicas de 
investigación y otros asuntos. Desaprovecharlos es ignorar todo el potencial que 
tienen y todo lo valioso que pueden ser para las comunidades.

En tercer lugar, investigar desde el aula requiere un cierto cambio de actitud 
que, si bien impulsan docentes y directivos docentes, debe pasar por un cambio de 
actitud en los estudiantes. A ellos les toca un giro en la historia cuando el docente 
llega, no tanto a llenar tableros y delegar lecturas, sino a invitarlos a hacer proyectos 
de aula. Diseñar, ejecutar y evaluar propuestas que, desde los contenidos de clase, 
pretendan intervenir la realidad. Bien sea en los niveles exploratorios, descriptivos 
o explicativos, este tipo de proyectos permiten un aprendizaje mucho más signifi-
cativo, y se convierte en posibilidad de inserción laboral para muchos estudiantes, 
y extensión universitaria para las instituciones.

Finalmente, reconocer que quisiéramos publicar un nuevo balance, unos años 
más adelante, cuando todas las cosas que estamos soñando, junto a nuestros es-
tudiantes, vayan materializándose en el mundo. Por el momento, esta imagen: en 
2016, salimos en un bus que nos llevó hasta Bogotá: 25 estudiantes y tres profesores 
estuvimos participando con 11 ponencias en la Cátedra UNESCO de Comunica-
ción, en la Pontificia Universidad Javeriana. Allí, bajo el tema de las Humanidades Di-
gitales, en uno de los escenarios académicos más importantes para la comunicación 
en el país, y en un viaje que para muchos de ellos era su primer viaje hacia la capital, 
vivimos de todo: desde la ponencia que fue aplaudida, hasta la intervención que, por 
falta de tiempo, tuvo que ser recortada. De regreso a Rionegro, donde queda ubicada 
la sede de la Universidad Católica de Oriente, una estudiante nos reconoció que 
si algo nunca había soñado en la vida era conocer Bogotá para contarle a personas 
del resto del país qué estaba investigando. Los demás muchachos asintieron. Desde 
entonces, salir a contar lo que estamos haciendo es una pauta desde la que nos move-
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mos. Publicar, compartir la experiencia ante la comunidad académica es importante, 
desde luego; pero es más importante tener qué contar. Sistematizar las experiencias 
de trabajos con comunidades nos permitió recoger esta reflexión que estamos com-
partiendo en este momento y las que, de seguro, seguiremos compartiendo luego.
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Introducción
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rivadas del trabajo de investigación Marcos culturales de acción colectiva del movi-
miento global de ecoaldeas en internet (Pereira, 2011). Nos encontramos viviendo 
un tiempo sin precedentes en el planeta, caracterizado por la crisis sistémica y glo-
bal que se manifiesta a través de diversos problemas sociales y ambientales, tales 
como: conflictos bélicos basados en ideologías dogmáticas, explotación irracional 
de los recursos naturales, extinción a gran escala de especies animales y plantas, 
deterioro medioambiental, calentamiento global, sistemas productivos alienantes, 
desigualdad en la distribución de los recursos, creciente pobreza, crisis en la edu-
cación, la salud, los alimentos, la vida familiar, etcétera.

El escenario anterior, nos sitúa frente a la necesidad de buscar estrategias de 
intervención y sistemas de promoción de un desarrollo humano basado en la ética 
de la sostenibilidad y la regeneración como eje articulador de prácticas y políticas 
que sean capaces de dar respuestas a las necesidades del presente, sin comprometer 
las de las personas que nos precederán (Informe Brundtland, 1987).

Frente a estos problemas, Fritjof Capra, en su obra La trama de la vida (Capra, 
1996), nos plantea que, en última instancia, nos encontramos frente a una crisis 
de la percepción, derivada del hecho de que la mayoría de los seres humanos y de 
nuestras instituciones sociales suscriben una percepción inadecuada del mundo. 
El reconocimiento de la necesidad de un profundo cambio de apreciación y de 
pensamiento, capaz de garantizar nuestra supervivencia, no ha alcanzado todavía 
ni a los responsables de las corporaciones, ni a los administradores y profesores de 
nuestras universidades, ni a los principales líderes de nuestras comunidades.

Nuevos paradigmas como el diseño regenerativo (Reed, 2007), nos invitan 
a centrarnos en la evolución de todo el sistema del que formamos parte, involu-
crando a todos los actores y proyectos de una región (humanos, otros sistemas 
bióticos, sistemas terrestres y la conciencia que los conecta). Así, mediante la re-
troalimentación, la reflexión y el diálogo de todos los aspectos del sistema, como 
una parte integral del proceso de la vida en ese lugar, los procesos de desarrollo 
comunitario aprovechan la conciencia y el espíritu de las personas comprometidas 
con sus territorios. Es en este contexto donde las tecnologías de la comunicación y 
la información (TIC) están provocando formas de organizarnos, vernos y pensar 
el mundo de una manera diferente, debido a la difuminación y correlación entre el 
mundo digital y el analógico que facilitan la emergencia de nuevos repertorios de 
movilización y acción colectiva.

Desarrollo sostenible y diseño regenerativo

El desarrollo sostenible se ve enriquecido con nuevos enfoques cada vez más 
complejos de los sistemas vivos (Reed, 2007 y Wahl, 2016) como son: (a) el enfo-
que Restaurativo, que considera la necesidad de restaurar la capacidad de los sis-
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temas naturales locales a un estado saludable de autoorganización; (b) el enfoque 
de Reconciliación, que reconoce que los humanos son una parte integral de la na-
turaleza y que los sistemas humanos y naturales son uno; y (c) el enfoque Regene-
rativo, que se centra en la conciencia del ser humano como ser naturaleza, lo que 
nos lleva a focalizarnos en la evolución de todo el sistema del que formamos parte.

Los enfoques anteriores, el Sostenible, el Restaurativo, el Reconciliatorio y el 
Regenerativo, no se encuentran separados entre ellos, constituyen una progresión, 
donde cada uno está anidado en un nivel más completo. Todos los niveles de prác-
tica son necesarios para lograr el cambio requerido (Reed, 2007).

El desarrollo humano sostenible y regenerativo requiere de una acción social 
coordinada, basada en tejidos sociales nutridos de relaciones de confianza y solida-
ridad, los cuales no surgen de forma espontánea. Es necesario cultivar este tipo de 
relaciones, considerar la diversidad de culturas e intereses sostenidos por los acto-
res sociales que dan vida al territorio. Este tipo de relaciones se van construyendo 
y se despliegan mediante procesos de reflexión crítica e informada de los actores 
territoriales, en el contexto de espacios de participación y de colaboración.

Paradigma de la construcción y la transformación crítica

Sostenemos que no es posible estudiar el desarrollo desde parcelas fragmen-
tadas. La sociedad, la economía, la cultura, la política, son todas dimensiones mu-
tables e impredecibles. Los procesos que ocurren en un territorio, son interactivos 
y presentan elementos de indeterminación que se traducen en incertidumbre. Ello 
nos invita a repensar la planificación, desde un pensamiento no lineal, reflexivo, 
abierto, creativo y solidario.

Nuevos discursos emergen desde la sociedad civil, no tanto desde el poder, 
sino desde los actores sociales. El desarrollo sostenible y regenerativo tiene la 
oportunidad de servirse de las redes o plataformas (presenciales y virtuales, como 
Twitter, Facebook o Instagram), que permiten compartir y colaborar para la cons-
trucción de visiones sobre un nuevo orden local, que respete las culturas pero que, 
simultáneamente, provoquen la creatividad inspirada en acciones concretas para 
posibilitar procesos de cambio social.

La psicología comunitaria es una manifestación del «nuevo paradigma», co-
nocido en las ciencias naturales y sociales como «paradigma relativista cuántico» 
o «paradigma de la construcción y la transformación crítica» (Montero, 2007). Se 
configura a partir de conceptos como complejidad, holismo y ambigüedad (borrosi-
dad o lógicas difusas). Este nuevo campo de la psicología se construye a través de 
una praxis que actúa desde la crítica, no solo del statu quo teórico y metodológico 
sino, además, desde la concepción del ser humano y de su rol en la producción del 
conocimiento (Montero, 2000). Busca producir una forma de intervención en los 
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problemas psicosociales, generar transformaciones en las personas y sus entornos de-
finidas y dirigidas por esas mismas personas, y no desde programas que prescinden 
de la participación de sus destinatarios. El paradigma se expresa a partir de modos 
de hacer, definiendo sus actores (agentes externos e internos), redefiniendo sus roles 
y señalando el campo compartido de su acción. Este paradigma sostiene también la 
propuesta metodológica de la Ecología social que revisamos en el siguiente apartado.

Técnicas y herramientas de ecología social

La ecología social es el estudio de los sistemas humanos en interacción con sus 
sistemas ambientales (Gudynas y Evia, 1993). Esta perspectiva parte del ser humano, y 
en particular atiende a sus peculiaridades colectivas. De acuerdo a la propuesta de Gud-
ynas (1993), la ecología social emplea una serie de herramientas y técnicas en su tarea 
de promoción-acción, que se basan en la participación de los individuos involucrados. 
Las técnicas y herramientas las podemos clasificar en cuatro grandes categorías:

•	 Técnicas desde el punto de vista del agente externo
•	 Técnicas desde la perspectiva del grupo humano
•	 Técnicas de acción grupal
•	 Técnicas integradoras

Las técnicas desde el punto de vista del agente externo se orientan a la descripción 
de los grupos humanos y sus ambientes. Corresponden a los datos que el ecólogo 
social toma al inicio del trabajo y con los cuales se realiza el primer diagnóstico de 
la realidad. Estas permiten escribir los subsistemas natural, construido y humano, 
así como los procesos dentro de cada subsistema y entre los subsistemas.

Las técnicas desde la perspectiva del grupo humano enfatizan la visión del grupo 
humano con el cual el ecólogo social está desarrollando su praxis. La aplicación 
de dichas técnicas insta a preguntar a los integrantes cómo ven la estructura de su 
sistema ambiente y cómo es su interacción con este, partiendo de la experiencia de 
los propios integrantes del grupo. Algunas de estas técnicas son: observación parti-
cipante, historias de vida, entrevistas e investigación acción participativa.

Las informaciones obtenidas las debemos someter a control mediante com-
paración de los relatos de los informantes, verificaciones del propio agente externo 
y triangulación con otros métodos o fuentes de datos como artículos, publicacio-
nes, informes, censos, mapas, etcétera.

Las técnicas de acción grupal nos permiten trabajar con los grupos mediante el uso 
de diversas dinámicas que dan importancia a lo lúdico ya que el juego enriquece los re-
sultados y genera mayor compenetración de los participantes. En términos generales, 
podemos identificar técnicas vivenciales, de actuación, auditivas, visuales y audiovisuales.
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Entre las técnicas vivenciales encontramos la animación, cuyo objetivo es crear 
un ambiente participativo y de colaboración. Las técnicas de análisis son otro tipo 
de técnicas vivenciales que se basan en otorgar elementos simbólicos para la re-
flexión sobre situaciones de la vida real, como es el caso de las dinámicas de juicio 
oral o de la organización de tareas por equipo.

Las técnicas de actuación tienen como característica principal la expresión cor-
poral a través de la cual se representan actitudes y se dramatizan roles. A través de 
palabras, gestos y acciones se representan situaciones según el tema que se esté 
trabajando, se elaboran argumentos, personajes e historias. Una vez hecha la dra-
matización se discute lo actuado junto con el público. Algunos enfoques de mayor 
desarrollo que trabajan con base a estas técnicas son: el psicodrama, el sociodrama, 
la dramaterapia, entre otros.

Las técnicas auditivas y audiovisuales aportan elementos de información adicional 
para profundizar acerca de la reflexión y el análisis de un tema, por ejemplo: películas, 
programas de radio, análisis de canciones, etcétera. A partir del visionado o escucha, 
pedimos la opinión de la audiencia con el fin de profundizar en la discusión del tema.

Las técnicas visuales pueden ser escritas o gráficas. Las técnicas escritas ayu-
dan a centrar y concretar ideas y reflexiones del grupo en cuestión. Requieren del 
uso de papelógrafos, donde se colocan los papeles en lugares que estén a la vista 
de todo el grupo. Se va escribiendo en forma resumida siguiendo un determinado 
orden las ideas y opiniones del grupo; los participantes pueden retomar lo sinteti-
zado y resumirlo.

Las técnicas gráficas son de contenido simbólico, por lo que requieren de un 
proceso de decodificación participativa para su análisis y reflexión. Algunos ejem-
plos de este tipo de técnicas son: la confección y análisis de afiches, análisis de 
fotografías, las cuales pueden ser creadas por los propios participantes o seleccio-
nadas de medios de comunicación. Las imágenes pueden ser ordenadas cronológi-
camente o jerárquicamente, según la importancia que se otorgue a cada momento.

Las técnicas integradoras permiten vincular los componentes sociales con los 
ambientales. Tal es el caso de los mapas cognitivos, los ejercicios de percepción am-
biental, la dramatización de los discursos y la dramatización de la gestión ambiental.

Los mapas cognitivos, tomados de la psicología ambiental, son la expresión, 
usualmente mediante un dibujo, de los componentes del ambiente más relevantes 
y valorados, tanto en sus aspectos positivos como negativos. Apuntan a desentra-
ñar los procesos de adquisición, organización y uso del conocimiento del ambien-
te. Los mapas pueden ser obtenidos por narraciones o por producción cartográfica. 
En el análisis de los mapas, se discuten los elementos que aparecen, su disposición 
espacial, los significados y valores asignados, y adicionalmente qué elementos no 
fueron incluidos y por qué.

Herramientas de intervención social para el desarrollo humano sostenible
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Las técnicas de percepción ambiental apuntan a desentrañar cómo se perciben 
y valoran algunos elementos del ambiente. Se utilizan varios sentidos en el reco-
rrido del territorio, mediante el recuerdo y posterior contrastación con el lugar. 
También se pueden desarrollar recorridos comentados originando preguntas que 
desencadenarán una serie de investigaciones.

Las técnicas de dramatización de los discursos tienen por objetivo hacer ex-
plícitos los elementos, conceptos, ideas, preconcepciones, etcétera. presentes en 
cada uno de nosotros y característicos de la actual ideología antropocéntrica del 
desarrollismo, que justifica y legitima la dominación del hombre sobre la natura-
leza, y de unos hombres sobre otros. La idea es construir discursos políticos, que 
serán analizados por los participantes con el objeto de comparar los discursos de-
sarrollistas v/s los ambientalistas.

Tecnologías de la información y la comunicación como componentes articu-
ladores de la transformación social

Son numerosas las experiencias, tanto en Latinoamérica como en Europa, en 
las que ciudadanos generan una identidad colectiva, que resulta de la suma de las 
identidades individuales el uso de las TIC en busca el cambio social.

Twitter y Facebook se encuentran entre las redes de mayor uso por parte de la 
ciudadanía. Muchos de los contenidos que en ellas se publican logran viralizarse y 
convertirse en trending topics por espacio de minutos, días o semanas. En este sen-
tido, podemos afirmar que los mensajes tienen un carácter fugaz y, en ocasiones, 
intrascendente. Es decir, requerirán de los ciudadanos dar un paso más, al conectar 
virtualidad y presencialidad, y transitar desde la indignación o evidencia de una 
determinada situación (expresada a través de actuaciones ligadas al activismo5 di-
gital) a la acción, para conseguir una incidencia real a nivel de cambio social.

Por consiguiente, para que las TIC y, entre ellas las redes sociales, tengan un 
impacto real sobre la transformación social, debemos adoptar una visión no deter-
minista de dichas tecnologías. Es decir, resulta necesario que seamos plenamente 
conscientes del valor de las TIC y de las redes sociales como mediadoras de la 
información y constructoras de opinión, pero no tenemos que otorgarles atributos 
provocadores de la transformación social directa ya que actúan como recurso y 
no como fin. Como recurso, las TIC pueden servir para dar a conocer situacio-
nes, proyectos, concienciar a la sociedad, extender el alcance de una iniciativa o 
situación, establecer relaciones entre personas afectadas por una situación proble-

5 Algunos de los ejemplos, más recientes, de acciones ciudadanas en las redes, que podríamos clarificar 
de activismo digital, son: #metoo, #NiUnaMenos, Primavera árabe, Occupy Wall Street, etcétera.
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mática o por una necesidad concreta, captar fondos, etcétera. Así, debemos apos-
tar por engrandecer el capital social (a través de: la confianza mutua, las normas 
de convivencia, etcétera) para impulsar, de manera coherente, eficaz y eficiente la 
transformación en la sociedad.

Las TIC como posibles instrumentos incitadoras del cambio

A la hora de aplicar técnicas desde el punto de vista del agente externo, con el 
fin de, por un lado, describir a los grupos humanos y a los ambientes y, por otro 
lado, obtener un diagnóstico de la realidad, podemos hacer uso de tecnologías de 
producción de vídeo. En este sentido, las aplicaciones nativas de grabación de ví-
deo de cualquier smartphone pueden resultar muy útiles. También, requeriremos 
de espacios para alojar los vídeos, de manera ordenada. Dichos espacios, tienen 
que permitir un ágil acceso y compartición del material alojado en ellos.

Tabla 1. Aplicaciones para la grabación de vídeos y repositorios en línea.

Grabación y edición de vídeo Repositorios de archivos

Apps nativas de grabación de vídeo de los 
smarthpones
Powercam
Camera MX
WeVideo
Cinefy 

Google Drive
Dropbox
One Drive
Vimeo (para archivos de vídeo)
YouTube (para archivos de vídeo)
Dailymotion (para archivos de vídeo)

Una vez recopiladas las informaciones que requerimos para generar el diagnós-
tico, entran en juego toda una serie de tecnologías que tienen por objetivo favorecer 
procesos de organización y edición colaborativa de las informaciones disponibles. 
Así, encontramos dos grandes categorías de herramientas 2.0 que, desde internet, per-
miten producir notas compartidas o comentarios en línea, que posteriormente irán 
tomando cuerpo, gracias a las tecnologías de edición colaborativa de documentos.

Tabla 2. Tecnologías 2.0 de edición colaborativa de notas y documentos.

Compartición de notas/comentarios Edición colaborativa de documentos

Pizarras colaborativas:
Padlet
Notebookcast
Stormboard
Google Keep
RealTime Board
Lino.it
Scribblar

Documentos de Google Drive
Paper (de Dropbox)
Etherpad
Zoho Writer

Herramientas de intervención social para el desarrollo humano sostenible
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En el momento de llevar a cabo el estudio de componentes vivos y no-vivos, 
estar en posesión de una base de datos, a ser posible de acceso abierto, es funda-
mental. Algunos sitios web que ofrecen información sobre diferentes ámbitos de 
una población (ej. información topográfica, climatológica, educativa, etcétera) son 
los siguientes (entre otros):

•	 Natural Earth
•	 OpenStreetMap
•	 Geofabrik
•	 DIVA-GIS
•	 GADM
•	 EuroGlobalMap
•	 Global Map
•	 OpenAerialMap
•	 UNEP GEOData
•	 Global Climate Monitor
•	 Centro de Descargas del IGN
•	 Sistema de información de tendencias en educación en América 

Latina
•	 Centro Regional del Clima para el Oeste de Sudamérica
•	 Base de datos de migración interna en América Latina y el Caribe

Si deseamos realizar entrevistas, vamos a requerir de aplicaciones de graba-
ción de vídeo (ver Tabla 1 o audio del smartphone. En el caso de que no podamos 
estar presencialmente entrevistador/a y entrevistado/a es posible implementar la 
videoconferencia6.

Tabla 3. Aplicaciones de audio y servicios de videoconferencias en la nube.

Grabación de audio Realización de videoconferencias

Apps nativas de grabación de vídeo de los smar-

thpones

Grabadora de voz fácil

Tape-a-Talk Voice Recorder

Grabadora de voz

Phoice

Hangouts de Google

Zoom

Skype

Daily

Appear.in

6 Algunos servicios de videoconferencia (como Hangouts o Zoom) ofrecen funcionalidades adicionales 
que pueden sernos de gran ayuda a la hora de recopilar informaciones. Entre dichas funcionalidades 
destacamos dos: la grabación de la conversación y la compartición de pantalla, entre otras.
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Las características propias del subsistema humano las podemos extraer me-
diante la aplicación de formularios en línea, la mayoría de los cuales nos va a ofre-
cer un análisis estadístico preliminar y sencillo en el que se mostrarán gráficos (de 
las respuestas cerradas) y respuestas abiertas agrupadas.

Tabla 4. Tecnologías para generar cuestionarios virtuales.

Formularios en línea

Formularios de Google Drive
LimeSurvey
SurveyMonkey
JotForm
TypeForm

Una vez tenemos todas las informaciones recopiladas, tras la aplicación de 
diferentes técnicas, habrá llegado el momento de analizarlas, de manera ágil, y do-
tarlas de un formato de salida adecuado (ejemplo: informe ejecutivo, mapa mental, 
infografía, presentación, etcétera).

Tabla 5. Formatos visuales de presentación de la información. 

Edición de mapas mentales Generación de infografías

Coggle
Mind42
Canva
Wisemapping
Draw.io
Realtime Board
GoConqr
Mindomo
Simplemind

Canva
Easelly
Genially
Picktochart
Vizualize.me
Infogr.am
Google Charts
Snappa
Visme

En el momento de abordar el grupo humano vamos a implementar entrevistas, 
tanto presenciales como virtuales. Por consiguiente, debemos revisar las tecnologías 
disponibles que nos permiten llevar a cabo videoconferencias y grabaciones (ver Ta-
bla 1 y Tabla 3). La totalidad de informaciones recogidas desde las observaciones par-
ticipantes, las historias de vida o las entrevistas, las podemos recopilar en documen-
tos alojados en la nube, que permitan la edición colaborativa (ver Tabla 2). Cuando 
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Tabla 6. Herramientas de análisis cualitativo y repositorios open access internacionales.

Análisis de textos Repositorios open access

ATLAS.ti
RQDA
MAWQDA
NVivo
QDA Miner

DSpace@Cambridge: repositorio institucional de la Universi-
dad de Cambridge
LAOAP: portal de Archivos Abiertos de América Latina
La Referencia: red de repositorios institucionales de publica-
ciones científicas
Max Planck Society Edoc Server: repositorio institucional de 
los Institutos Max Planck de Alemania
OAI Registry at UIUC: directorio de repositorios de la Univer-
sidad de Illinois
Open Archives Initiative: organización para el desarrollo y pro-
moción de estándares de interoperabilidad como medio para 
facilitar el intercambio de contenido de información digital
OpenDOAR: directorio de repositorios académicos de acce-
so abierto, desarrollado por la Universidad de Nottingham 
(Reino Unido)
Red de Repositorios Latinoamericanos: portal de diferentes 
repositorios latinoamericanos
ROAR (Registry of open access repositories): directorio de re-
positorios de la Universidad de Southampton (Reino Unido)

A la hora de gestionar nuestras referencias (tanto textuales como virtuales) 
disponemos de gestores de referencia y de marcadores sociales.

Tabla 7. Gestores de referencias y de información en la nube.

Gestión de referencias Almacenamiento de información

Zotero
EndNote
Mendeley
Docear
Jabref

Marcadores sociales
Diigo
Delicious
List.ly
Evernote

deseemos llevar a cabo comparaciones o análisis de las informaciones anteriores, 
podemos aplicar tecnologías que favorecen tanto el tratamiento de datos textuales 
como numéricos. A su vez, podemos valernos de informaciones recogidas desde 
fuentes open access para promover las comparaciones anteriores.
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Las técnicas visuales, con formato de salida textual o gráfico, las podemos aplicar 
mediante tecnologías favorecedoras de la edición en línea colaborativa y la generación 
de lluvia de ideas online en pizarras colaborativas virtuales. A través de una infografía o 
de un mapa mental, es posible que presentemos la síntesis de las diferentes informa-
ciones recopiladas. La aplicación de las técnicas gráficas va a requerir, por parte de las 
personas participantes, su implicación en un proceso de decodificación, análisis y re-
flexión. Entre los tipos de tecnología susceptibles de ser implementados destacamos: 
los formularios y documentos colaborativos, los repositorios de almacenamiento de 
información (en diferentes formatos) o los sistemas de votación en línea (ejemplos, 
Mentimeter, Socrative, etcétera) o de toma de decisiones (ejemplo, Loomio).

Los mapas cognitivos, propios de las técnicas integradoras los podemos editar, de 
manera individual o colaborativa, en línea (ver Tabla 5). Las narraciones las podemos 
guardar en un canal de audio virtual de algún gestor de audios (ej. iVoox, Downcast, 

Cuando nuestro foco se encuentra situado en la acción grupal, vamos a im-
plementar técnicas vivenciales, de actuación, auditivas, etcétera, que nos van a 
conducir a valernos de formatos tales como los podcasts, los vídeos o los vídeos 
interactivos, entre otros. En cuanto a las técnicas vivenciales, distinguimos entre 
las de presentación y las de análisis. En las primeras podemos promover la creación 
de avatares (ejemplos: Voki, avatar kawaii, crea un avatar, Face.co, Weeworld, etcé-
tera), la edición de infografías personales (ver Tabla 5) o la generación de un mapa 
mental personal (ver Tabla 5). Respecto a las técnicas de actuación es en la drama-
tización podemos valernos de grabaciones y de herramientas para la creación de 
storytelling, como, por ejemplo: StoryMap, Sway, Storyform, Steller, etcétera.

En relación a las técnicas auditivas y audiovisuales, resulta interesante que 
consideremos la oportunidad que nos brindan las tecnologías para recoger infor-
maciones a través de formularios y vídeos y presentaciones interactivas. También, 
es posible que recojamos las opiniones de las personas participantes a través de 
debates en línea, desarrollados vía videoconferencia.

Tabla 8. Herramientas interactivas de producción de vídeo y presentación.

Vídeos interactivos Presentaciones interactivas

Playposit
Edpuzzle
Vialogues
Moovly
Vibby

Presentaciones de Google Drive (funcionalidad: 
aceptar preguntas de la audiencia y mostrarlas)
Genially

Herramientas de intervención social para el desarrollo humano sostenible
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Soundcloud, Castro, Podcast Addict, etcétera). La discusión en línea la promovemos 
a través de las pizarras colaborativas o de los mapas mentales enriquecidos (donde 
podemos dejar comentarios). En las técnicas de percepción ambiental nos resultará 
de suma utilidad sacarle partido a Google Maps, por ejemplo, editando una ruta, o a 
Gmapgis (que permite comentarios), Zeemaps, Ezmap, Scribble Maps, etcétera.

La construcción de discursos políticos, así como la comparación de textos, 
son dos acciones que asociamos a las técnicas de dramatización. En la primera de 
ellas, la utilización de documentos de edición colaborativa y de análisis del texto, 
nos permitirá ahondar en los resultados. Mientras que, en la segunda, nos valdre-
mos de tecnologías que favorezcan la adición de comentarios en documentos, de 
una manera ágil (ejemplos: PDFZorro, PDF2Go, PDFEscape o PDF Buddy). Las 
notas de campo las podemos recoger directamente desde nuestra smartphone vía 
Google Keep o Trello. También Slite nos brinda la posibilidad de añadir notas co-
laborativamente.

Conclusiones y perspectivas

El conjunto de herramientas y técnicas propuestas se enmarcan en una epis-
teme de relaciones fundamentadas en enfoques participativos y comunitarios. Sin 
embargo, este hecho contrasta con las posibilidades de acción participativa que 
existen en el modelo político de nuestros países latinoamericanos, caracterizado 
por una lógica más bien asistencialista y vertical en la toma de decisiones de la 
política pública y de la intervención multisectorial.

Una estrategia de desarrollo humano sustentable y regenerativo debería, por 
una parte, facilitar a las personas el fortalecimiento de sus propias organizaciones 
o la creación de nuevas, desde la utilización sus recursos en la búsqueda de alterna-
tivas y soluciones autónomas a sus problemas; por otra parte, tendría que generar 
un nuevo pacto social, cimentado en el reconocimiento de que es esencial la erra-
dicación de la pobreza y la incorporación democrática de los excluidos dentro de 
una estructura productiva más diversificada que abra el abanico de oportunidades 
para todos los ciudadanos de cada país.

Enfoques de trabajo como los desarrollados por la Ecología Social (Gudynas, 
1993) y el Diseño regenerativo, ofrecen marcos metodológicos coherentes con la 
ética de la sostenibilidad, que, desde una perspectiva humanista, el diálogo de sa-
beres y la participación comunitaria, construyen una praxis transformadora que 
facilita el desarrollo de la conciencia ambiental y del diálogo intercultural inclu-
sivo del tejido social.

La invitación consiste en generar espacios de aprendizaje y capacitación en 
los cuales desarrollar habilidades emocionales-cognoscitivas mediante un elabo-
rado escenario de diálogo de saberes y trabajo con la Tierra: rituales y mitos, pro-
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mover procesos participativos (política comunitaria hacia una sociedad solidaria), 
procesos que permiten el cruce de sensaciones, donde sentidos, historias, saberes 
familiares, experiencias comunitarias y personales a través del ciberespacio con-
trastan dentro de un complejo entramado situado localmente y proyectado al lane-
ta Tierra como territorio de vida.

Desde las TIC, y más concretamente desde las redes sociales, promovemos 
tanto la manifestación como el nacimiento y evolución de un conocimiento colec-
tivo. Es través de internet donde compartimos información, generamos diálogos y 
opiniones entre personas situadas a miles de kilómetros o cercanas en el espacio, 
nos rebelamos ante las situaciones problemáticas o las necesidades del momento, 
sin que medien barreras de espacio y tiempo de por medio.

La transformación social se ve configurada por el binomio tecnología-socie-
dad, por lo virtual y lo presencial. La red propicia la unión, los encuentros, las pa-
labras, las imágenes, las reivindicaciones, mientras que en la presencialidad de las 
calles se complementan las acciones anteriores con actos que deriven en cambios 
que permitan asumir los objetivos sociales.

En este contexto, los investigadores, los profesionales y los líderes sociales 
que actúan como facilitadores del desarrollo sostenible y la regeneración eco-so-
cial, deberían trabajar por promover la capacidad de generar prácticas, estrategias 
y experiencias transdisciplinarias dirigidas a crear procesos de auto-organización 
en los sistemas sociales (personas, comunidades y organizaciones) y fomentar la 
creación de formas alternativas al desarrollo, a través de la vinculación con la crea-
tividad social que emerge como respuesta a la crisis social y planetaria.
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MATEMÁTICA MISAK: HACIA UN MODELO DE 
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Introducción

El kuarimpele, que en español se traduciría como «pandereta», es una cinta 
de larga extensión obtenida de caña brava, que se teje a mano en estructura es-
piral desde un centro, forma que reitera la del universo, pues simboliza el origen 
del tiempo y del espacio: en ella todo comienza; a ella todo vuelve. Kuarimpele, 
es un vocablo de la lengua ancestral de los guambianos: la Wampi-misemerawam, 

1 Este artículo es derivado del proyecto denominado Diálogos con la cultura guambiana desde la 
educación matemática, financiado por la Universidad Católica de Manizales. Investigadora principal: 
Yolanda López Herrera; co-investigadora: Yorladis Alzate Gallego. Los autores expresan su recuerdo, 
admiración y respeto a Segundo Tombe, líder indígena fallecido, quien fuera parte fundamental en 
nuestro acercamiento a la comunidad guambiana.

2 Magíster en Educación, Licenciada en Matemáticas. Vicerrectora Académica y de Investigación 
Institución Universitaria Marco Fidel Suárez. Su interés investigativo se centra en la ciencia de las 
matemáticas, la pedagogía y etnomatemática. Pertenece al grupo de Investigación EFE (Educación 
y Formación de Educadores) de la Faculta de Educación de la Universidad Católica de Manizales 
UCM. Líder del grupo SIT, de la Institución Universitaria Marco Fidel Suárez. Correo electrónico: 
vicerrectoriaacademica@iumafis.edu.co y yolohe.72@gmail.com

3 Estudios de Maestría en Gestión de la Tecnología Educativa, Universidad de Santander. Especialista 
en Pedagogía, Centro Latinoamericano del Pensamiento Crítico, Ciudad de Juárez, México. Ingeniera 
de Sistemas, Universidad Antonio Nariño, Colombia. Amplia experiencia en educación, en los niveles 
preescolar, básica primaria, básica secundaria, formación para el trabajo y educación superior. Vinculada 
a la Universidad Católica de Manizales (UCM), Colombia, desde el 2014. Trabaja en las líneas de 
investigación tecnología, informática e innovación educativa. Integrante del grupo de Investigación EFE 
(Educación y Formación de Educadores) de la Facultad de Educación de la UCM. Correo electrónico: 
yalzate@ucm.edu.co.

4 Licenciado en Matemáticas. Líder resguardo Indígena del Guambia, Cauca, Colombia. Docente 
del área de las Matemáticas en secundaria, media técnica y de Física en los grados décimo y once. Ha 
desempeñado cargo de Secretario de Despacho de la Oficina de Bienestar y Desarrollo Social, código 
020, grado 04. en la Alcaldía Municipal de Silvia (Cauca). Secretario General del Cabildo Indígena de 
Guambia. Correo electrónico sremisak@gmail.com
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que, según datos del Ministerio de Cultura, es hablada por el 65 % de su población 
(Samper, Galindo, Tiria, Viviana, y Rodríguez, 2017). En esa misma lengua, mi-
sak, palabra con la que los guambianos denominan su cultura, traduce algo como 
«gente del agua y de los sueños».

Los guambianos, misak, conforman un resguardo indígena colombiano que, 
desde la década de los años setenta, recuperó sus territorios, que hasta entonces 
estuvieron en manos de terratenientes. Se trata de un resguardo de unos 660 km2 
de extensión, habitado por más de 23 000 personas. Gracias a esta recuperación te-
rritorial, la comunidad ha liderado procesos de reapropiación que les permitieron 
la promulgación de la Ley Misak y la generación de estrategias para conservar y 
preservar su lengua. Estos hechos, que se enmarcan en las dinámicas globales y na-
cionales de apropiación, reapropiación y resignificación de los territorios, propios 
del mundo contemporáneo (Lefebvre y Lorea, 2013), hacen de esta comunidad 
un contexto interesante para el diálogo de saberes (Castro-Gómez, 2007; Toledo, 
1996) toda vez que sus formas de hacer, saber y sentir el mundo están integradas de 
tal forma que una intervención foránea en sus sistemas de justicia o educación po-
dría arruinar la cosmología que han desarrollado a lo largo de su existencia como 
pueblo. Esto se puede notar en la simbología del kuarimpele:

La pandereta está terminada en el centro de la espiral con la bandera del pueblo 
misak, cuyos colores son el rojo, blanco, azul y negro. El color rojo simboliza el olor 
a sangre que trae el agua negra, la cual es la que da origen al pueblo misak y que 
en su calendario vuelve cada 70 años a traer los nuevos kasik (caciques), al igual 
que la sangre de la menarquia y por ende inicio de la fertilidad. El color azul para 
los misak representa las semillas, el cultivo y la cosecha, el blanco armonización y 
pureza, y el color negro la tierra. De igual manera en la pandereta se simbolizan las 
cuatro montañas de la tierra misak y su mito de origen (Samper et al 2017, p. 27).

Como ocurre en las visiones cosmológicas (Tarnas, 2008), los objetos están 
intensamente conectados con los sujetos y sus creencias. Por eso, la vinculación 
entre kuarimpele y la visión del mundo de los misak se extiende más allá de la metá-
fora, y se instaura como mito. De ahí que, para los misak, la Mama Chuminka, es la 
personalidad que refleja el poder materno de la naturaleza:

[Ella] cuidaba la mata de coca y, como era tan sabia, con ella empezó a hacer 
sus ceremonias, para que sus hijos kasik llegaran y vivieran en paz y armonía en 
esta tierra. Como ella sabía que iba a parir el río, juntó cuatro hojas de verdolaga, 
cuatro cogollos de alegría, cuatro granos de maíz capio, cuatro pepas de yacoma 
blanca y las lanzó cuatro veces a su derecha y cuatro a su izquierda, pidiéndole al 
espíritu de la naturaleza que los hijos que llegaran a esta tierra pudieran vivir en 
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paz y en armonía con ella. De ahí viene que la mujer se guarde cuatro días al mes, 
bañarse cuatro días después del parto, la restricción de no comer sal cuatro días, 
bañarse cuatro días en el río, hacer cuatro tambores, bailar cuatro veces la primera 
vez, tomar los remedios durante cuatro días, sembrar cuatro granos de maíz, estar 
cuatro en el momento del matrimonio, dar la vuelta en cuatro esquinas en el baile 
negro, y lanzar el agua cuatro veces. Y de no hacer todo esto, ni el espíritu de nues-
tra naturaleza, ni la gente que vendrá, podrán estar en paz (Muelas, 2005, p. 29).

La textura de esta implicación pasa por una concepción profunda de lo nu-
mérico. Por eso, la forma de transmitir el saber matemático, así como los demás 
conjuntos de saberes, son claves para la pregunta por la relación entre comunidad y 
educación, objeto de reflexión que da base al presente texto. De hecho, para la cul-
tura misak, la educación, como transmisora de los saberes culturales, es entendida 
desde la integralidad: ya que parte de los conocimientos construidos en relación 
con la madre naturaleza, se consolida en la familia, reflejo y ejercicio de estas con-
cepciones en la sociedad guambiana.

La consolidación de estas concepciones permite dinamizar permanentemen-
te la cultura y sus valores, garantizando su crecimiento en el tiempo y en el espacio; 
sin embargo, —con el paso de los años— las prácticas, pedagógicas y el manejo 
matemático propios de dicha cultura se han ido perdiendo, dado a que este cono-
cimiento reposa solamente en los mayores, taitas, mamas y médicos tradicionales 
de la comunidad. Ellos fungen como fuente de saber tradicional que, como es pro-
pio de este tipo de culturas orales, no está registrado textualmente, con lo cual se 
complica, no solo su transmisión de sus prácticas sino la forma en que este se aplica 
en los contextos de interacción escolar ( Jung, 1998). La ausencia de este registro 
escrito pone en riesgo a la cultura guambiana de perder las prácticas pedagógicas 
propias desde su educación matemática.

El presente trabajo parte de la necesidad de recuperar los saberes ancestrales 
que —desde la matemática— le son propios al pueblo guambiano. Parte de la pre-
misa según la cual la conservación de los saberes pedagógicos propios de la cultura 
garantizan a su pueblo una formación desde su propio contexto; y, mediante ella, 
propende un aprendizaje significativo que, desde el ser humano misak, parta del 
reconocimiento y respeto a los mayores y a los taitas de la comunidad. Esta inscrip-
ción es necesaria toda vez que se los entiende como fuente del saber tradicional, 
base de la cultura y proyección del proceso educativo, particularmente en lo referi-
do al saber disciplinar de las matemáticas.

El proyecto de investigación Diálogos con la Cultura Guambiana desde la Edu-
cación Matemática buscó develar los asuntos fundantes de la enseñanza de las ma-
temáticas en el marco de la cultura Guambiana. Orientada bajo una perspectiva 
histórico-hermenéutica, la investigación identificó los aspectos centrales de la cul-

Matemática misak: hacia un modelo de educación en armonía con el territorio
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tura guambiana relacionados con el proceso de enseñanza de las matemáticas, para 
facilitar una caracterización de las prácticas pedagógicas de los docentes en mate-
máticas; procesos de los que se derivó la posibilidad de aportar lineamientos peda-
gógicos y curriculares que incidieran en el proceso de enseñanza y aprendizaje de 
las matemáticas en el pueblo guambiano (López Herrera y Marín Idárraga, 2014). 
En este trabajo nos vamos a centrar en el desarrollo de la primera parte, donde se 
generó la conexión entre la enseñanza matemática como objeto de estudio y las 
condiciones de posibilidad que esta presenta en la comunidad investigada.

Para cumplir con el propósito de este texto, vamos a mostrar una reflexión 
sobre los lugares de la institución, los estudiantes y los docentes en el proceso for-
mativo de las matemáticas, para luego mostrar las tendencias de educación ma-
temática en grupos indígenas (Romero, 2010). Con base en esos dos apartados, 
sintetizaremos los principales lineamientos desde los cuales preparar el trabajo de 
la intervención pedagógica.

Institucionalidad, subjetividad y formación

Si bien actualmente las fronteras entre las matemáticas y la ciencia, así como 
entre estas y la vida cotidiana, son claras, lo cierto es que, desde antiguo, las re-
flexiones filosóficas que dieron origen a nuestra civilización están en clara fusión 
con el germen de la lógica formal, la ciencia y el saber cotidiano (Boyer, 1999; 
Serres, 1996). Esta claridad es necesaria cuando se mira la relación entre la cosmo-
gonía guambiana y sus desarrollos matemáticos. Los diversos tipos de elementos 
hallados en las prácticas etnomatemáticas se podrán identificar de acuerdo a lo 
planteado por Bishop (1999), como pertenecientes a las de matemática con m mi-
núscula, ya que los contenidos que se manejan surgen a partir de las necesidades 
que se pueden llegar a trabajar en el mismo contexto. Para el caso que nos ocupa, 
lo primero que resalta es cómo para los guambianos el conocimiento matemático 
es dinámico y mitológico (como se apreciaba anteriormente alrededor del núme-
ro cuatro), construible y constructivo, generado y organizado por las exigencias 
y conveniencias sociales y, por lo tanto, resulta comunicable y negociable por las 
personas en distintos contextos.

Es claro que esta reflexión sobre la forma de enseñar las matemáticas pasa por 
una revisión interesante. No hay una única forma de pensar matemáticamente, ni una 
única de enseñar a pensar lo matemático. De hecho, durante las últimas décadas, se 
han realizado diversas investigaciones para definir el concepto de Educación Mate-
mática. Para Skovmose y Valero (2005), la educación matemática es: «Una variedad 
de ideas, técnicas y prácticas, llevadas a cabo por múltiples individuos en diferentes 
localizaciones geográficas y en diferentes épocas históricas, sin que necesariamente 
haya una característica que unifique todo esto» (p. 45). Los autores continúan:
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Así que, podemos hablar sobre las matemáticas de los matemáticos occidentales 
a través de la historia, las de los matemáticos profesionales de nuestros días, las 
que aplican los matemáticos al desarrollo industrial e incluso bélico, las de los 
indígenas incas en el Perú, las de los carpinteros en sus talleres, las de los niños de 
la calle, las de las enfermeras y los médicos, etcétera. Además, la educación formal 
en matemáticas y el aprendizaje informal de las matemáticas pueden ocurrir en 
una gran variedad de lugares, con sus propias reglas de práctica, exigencias y ex-
pectativas (Skovmose y Valero, 2005, p. 45).

Por tanto, las matemáticas contienen la ciencia que desarrollan en la práctica 
cotidiana las diversas culturas, las cuales les sirven para desentrañar y lograr avan-
ces significativos, no solo para el desenvolvimiento profesional, sino para su sub-
sistencia (Serres, 1996). Consecuentemente, cambiar los métodos de enseñanza 
de la matemática no consiste simplemente en estructurar las programaciones o el 
currículo: implica gestionar las maneras que los maestros logren pensar, actuar y 
desarrollar su práctica de un modo diferente. Una reforma educativa debe ir más 
lejos de proclamarse los decretos, las leyes o el papel impreso; una verdadera refor-
ma es aquella que cambia la mentalidad y que, luego de evaluarse, permite ponde-
rar qué tan exitosa fue, si ha logrado transformar el pensamiento de los actores que 
intervienen en el sistema.

Como consecuencia, crece el consenso en que será el centro educativo (no 
los profesores individualmente) el lugar donde se instaure la unidad de cambio y 
mejora educativa (De Vollmer, 1994). Así, la mayor parte de los proyectos y es-
trategias de cambio curricular y perfeccionamiento docente habrán de focalizarse 
sobre los centros escolares. Esa directriz evidencia un enlace entre política y edu-
cación. Afirmar que es en el nivel institucional donde se generen las directrices 
para la pedagogía (en este caso matemática), es afirmar que la construcción de las 
formas didácticas de enseñar no debe partir de intereses, inquietudes o habilidades 
individuales de los docentes, sino de una reflexión grupal que lidere la institución 
con su cuerpo docente y administrativo. Claramente, este planteamiento va en di-
rección contraria a la inmensa mayoría de actividades de formación desarrolladas 
hasta la fecha, al menos en el caso colombiano, cuyo Estado genera convocatorias 
que son pensadas para la participación individual de profesores y no de colectivos 
homogéneos de profesores.

Corrientes como el desarrollo basado en la escuela (Porlán y García, 1990; 
Stenhouse, 2003), el desarrollo organizativo (Folch, 1995), la mejora escolar 
(Ainscow, 2005; Carrasco, 2008; Romero, 2007), la revisión basada en la escuela 
(González, 1988), escuelas eficaces (Sánchez, 2012), entre otras, de gran expan-
sión y arraigo en países anglosajones aunque incipientes todavía en Latinoamérica, 
han puesto de manifiesto que en la medida que un centro como institución tenga 

Matemática misak: hacia un modelo de educación en armonía con el territorio



344 Desarrollo y territorio III: Comunidad, familia y educación

la capacidad de elaborar planes de mejora organizativa y curricular, de crear formas 
y mecanismos fluidos de comunicación y de solución tendrán un gran desarrollo.

En este sentido, la mejora y autodesarrollo de un centro educativo pasa por la 
mejora simultánea de tres ámbitos. El primer lugar, el desarrollo curricular, dimensión 
en la que se da la mejora de la calidad de la enseñanza que se desarrolla en centros y 
aulas. En segundo, el desarrollo organizativo, instancia en la que se gestionan los mo-
dos de trabajo colaborativo entre profesores y de los mecanismos de comunicación 
y gestión del centro. En tercero, desarrollo profesional: ámbito donde se propicia la 
mejora en el conocimiento y desempeño de las tareas profesionales de los docentes.

En este orden de ideas, se requiere pensar si la educación matemática está 
ligada solo a un ejercicio de enseñanza o es una relación directa con el aprendizaje, 
dado que el mismo afán por una mejora educativa y el interés de las institucio-
nes conlleva a propender por generar estrategias de desarrollo desde lo curricular 
como lo metodológico para el ejercicio de la misma.

Las anteriores reflexiones nos pueden dar una luz sobre la forma como se 
está impartiendo la educación matemática y cómo desde ella se está agenciando su 
aprendizaje. Para tal fin podemos partir de dos características: una es el origen de los 
problemas matemáticos, en el proceso de su solución y en la obtención de sus resul-
tados; la otra son los aspectos socio-culturales que hacen de los contextos históricos 
donde se construyen las nociones matemáticas diferir entre docentes y estudiantes, 
por lo que los problemas no pueden ser presentados con las mismas condiciones.

En este sentido, hay similitudes en los planteamientos de Brousseau (1986) y 
los de Vergnaud (1993). Un concepto central se refiere a la idea de tejido de situacio-
nes, donde es relevante la historia de situaciones donde el estudiante ha construido 
sus esquemas. Por otra parte, la idea de esquema, que parece tener el mismo sentido 
de modelo implícito: ambas se refieren a conductas automatizadas por el sujeto.

Dichas ideas nos permiten un cuestionamiento de fondo: ¿qué se puede hacer 
para que los conocimientos adquieran un sentido práctico por parte de los estu-
diantes de matemáticas? Esta pregunta solo la pueden resolver aquellas personas 
que necesitan de esta área en su diario vivir y la elaboración de unidades didácticas 
puede convertirse en un pretexto o estrategia para el desarrollo profesional basado 
en la investigación realizada por los propios profesores en torno a su propio trabajo 
para ser aplicadas dentro del contexto en el cual se desempeñan. En principio, esta 
tarea es una de las principales actividades que tiene que realizar todo profesor para 
poder desarrollar el currículo en las aulas: planificar qué va a enseñar y cómo hacer-
lo; poner en práctica dicha planificación y posteriormente evaluarla.

Si bien entre profesores cambia el esfuerzo de planificación de dichas unidades 
o lecciones, el formato de las mismas, el grado de aplicación y el seguimiento de la 
planificación en el aula, etcétera, todos los docentes identifican y elaboran de una 
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forma consciente, rutinaria (o mimética de los libros de texto) segmentos de ense-
ñanza que presentarán a los estudiantes (Area, 1993). Para el desarrollo de un tra-
bajo acorde con los elementos cognitivos y aplicativos de las matemáticas es funda-
mental, aparte de aplicar estrategias didácticas, involucrar a todas las partes activas 
del proceso; asignarles responsabilidades y tareas como el diseñar, desarrollar y eva-
luar unidades didácticas, actividad que parece ser muy cotidiana por lo que debiera 
ser objeto ineludible de mejora profesional: re-pensar el proceso de enseñanza y 
aprendizaje teniendo en cuenta las necesidades e intereses del contexto y la cultura.

La elaboración de unidades, sean estas didácticas y/o metodológicas, puede 
convertirse en un pretexto para la reflexión, indagación e investigación de los do-
centes sobre su propia práctica. Si lo que queremos es no solo realizar esta tarea 
sino también reflexionar sobre la misma, se necesita un modelo de trabajo que per-
mita dar sentido, que sistematice y oriente todos los pasos y acciones que implica 
el re-pensar una práctica pedagógica en una perspectiva de investigación, con el 
objeto de re-significar el ejercicio docente.

De hecho, los maestros deben impartir todos los elementos cognitivos y di-
señar todas las actividades, las didácticas, las situaciones-problema para ser resuel-
tas de manera cooperativa tanto en el aula de clase como en el trabajo de campo 
(Muñoz, Quintero y Munévar, 2002; Parada, Figueras y Pluvinage, 2012). Para ello 
Vergnaud (1993) propone:

Desde la teoría de los campos conceptuales, interpretar el funcionamiento de este 
conjunto de conocimientos y competencias con la noción de esquema donde es 
fundamental plantear dos tipos de situaciones (...) Situaciones donde el estu-
diante posee conocimientos y competencias para el tratamiento inmediato del 
problema al cual se enfrenta (...) Situaciones donde el estudiante no posee cono-
cimientos y competencias para el tratamiento inmediato del problema, lo que lo 
obliga a indagar, explorar, formular y a realizar pruebas que lo llevaran al éxito o 
al fracaso (p. 20).

Así mismo, el estudiante debe asumir con responsabilidad el proceso de 
aprendizaje; así como las funciones del maestro son inversas a las del investigador, 
las del estudiante deben ser comparables con una actividad científica: debe consul-
tar, intervenir, formular, probar, construir modelos, lenguajes, conceptos y teorías 
que le sirvan para el trabajo cooperativo con los demás miembros de la comunidad 
(Vásquez de Ruiz, 1995). En conclusión, debe ocuparse de buscar soluciones y 
resolver problemas que lo afecten y que estén dentro del contexto en el cual se 
desenvuelve. De esta forma, avanza en su proceso formativo de una manera clara y 
concreta para que asuma un papel crítico y se enfrente al trabajo de una manera au-
tónoma, no como una responsabilidad asignada por el maestro. Como trataremos 
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de mostrar a continuación, en el caso de pueblos con una alta tradición cosmo-
lógica, esta tarea es doble pues debe garantizar los procesos propios de la gestión 
educativa al tiempo que generar vínculos de sentido entre lo que se enseña en las 
aulas y lo que los estudiantes viven cotidianamente en su contexto.

Educación matemática para las culturas indígenas

Los pueblos indígenas, como cualquier pueblo del mundo, fueron elaborando 
en su proceso evolutivo el concepto de cantidad, el cual se desarrolló a partir de sus 
sistemas productivos, comerciales y de relación hombre-naturaleza (Higuita Ramírez, 
2014). Para las culturas indígenas, el contacto con la naturaleza le permite al hombre 
formar, entre otros conceptos cuantitativos, las ideas de distancia, dimensión, tamaño, 
peso, desplazamiento, etcétera. Es un proceso que va de lo simple a lo complejo, por lo 
tanto, cuando los niños llegan a las escuelas traen infinidad de conocimientos que han 
podido aprender a través de sus padres en las actividades cotidianas que ellos realizan 
y en la relación con su entorno social, cultural, comunitario y ambiente natural.

En la etapa de iniciación escolar, el cerebro del niño llega sin prejuicios y con 
una considerable cantidad de información, puesto que tiene una capacidad ex-
traordinaria para aprender muchas cosas, lo cual es propicio para que desarrolle sus 
potencialidades intelectuales, habilidades y aptitudes. Esta situación hace que, en 
los pueblos indígenas, en la medida del desarrollo de sus sistemas productivos y de 
economía propia, han comprendido y conceptualizado las relaciones cuantitativas 
de la naturaleza hasta crear el concepto de número. Las relaciones más elementales 
de orden cuantitativo se encuentran presentes en la naturaleza independientemen-
te de la interpretación del humano.

No obstante, en el caso que nos ocupa, la enseñanza de la matemática en los 
centros e instituciones educativas de Guambía ha presentado un abandono del 
proceso inicial de aprender las relaciones cuantitativas de la misma naturaleza, ya 
que ha sido reemplazada por los métodos de enseñanza de la escuela tradicional 
occidental, que se traduce en un método de enseñanza y aprendizaje aislado del 
contexto y la realidad de los misak.

En la educación misak el principio es la construcción del conocimiento y de 
conceptos a partir de la relación y el contacto directo con la naturaleza, con su en-
torno familiar y social, observando, escuchando, pensando y haciendo (aship, morop, 
isup, marop); por lo tanto, este proceso en la escuela debería de ir acompañado de 
una pedagogía pertinente que condense los canales, medios, formas y estrategias 
de la familia o de la comunidad (Botero, 1982).

De hecho, a través de sus ejercicios de aula-escuela, la comunidad Guambia-
na presenta estrategias que posibilitan el aprendizaje a través de la implementa-
ción de materiales educativos provenientes del medio, aprovechando el espacio 
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natural (Vasco, 2010) y facilitando estrategias didácticas con el fin de generar tra-
bajo integral e interdisciplinar.

Una de estas actividades consiste en que el estudiante realice dibujos «en los 
cuales la temática está encaminada a resaltar y consolidar la importancia de su en-
torno y su vida diaria, de sus “costumbres”» (Vasco, 2010, s. p.). Esto convierte la 
actividad en una estrategia de mayor alcance para el aprendizaje de los estudiantes, 
ya que en el caso de las matemáticas se les permite utilizar herramientas como la 
regla, admitiendo las normas occidentales como la identificación de formas y volú-
menes de figuras geométricas.

Educación del territorio guambiano

La educación del pueblo misak está basada fundamentalmente en el pensa-
miento y cosmovisión propia; la identidad cultural le permite reconocerse a sí 
mismos con su propio mundo y con el exterior, desarrollado a través de canales y 
medios tradicionales propios que recuperan y construyen la historia del pueblo, el 
devenir misak y las costumbres culturales que orientan de manera diversa la vida 
social, económica y polítca, y el futuro basado fundamentalmente en la revisión del 
pasado que se pone adelante —el pasado adelante (MetraptrӨ).

Con su ingreso al Resguardo de Guambía (Franco, 1988), territorio misak, en 
el año de 1913, la educación formal escolarizada desconoció totalmente las formas 
y canales internos de educación tradicionales, así como la visión de desarrollo y pro-
yecciones propias de los misak. Esto trajo como resultado la a-culturización5, en don-
de se impusieron los parámetros del sistema educativo nacional, los cuales no reco-
nocían los valores culturales que diferencian el pueblo misak del resto de la sociedad 
nacional, con el propósito de integrarlo a ella a costa de su des-integración interna.

En este proceso de desintegración interna e integración nacional, los misak 
han ido perdiendo gradualmente sus valores y su identidad cultural; igualmente, 
su tradicional espíritu de solidaridad, justicia, unidad familiar y comunitaria, pues 
la integración nacional introdujo toda una mentalidad, con sus formas de pensar y 
ver el mundo, valores y actitudes que resultaron completamente ajenos a su cultura.

No obstante, los misak, conscientes de la amenaza de extinción cultural que 
representaba la educación escolarizada, generaron un proceso de resistencia, que 
fue antecedido por la lucha de recuperación del territorio que trascendió a todos 
los niveles y ámbitos de la cultura, con el firme propósito de pervivir como pueblo 
en el tiempo y en el espacio.

5 Según sus propias apreciaciones, este término lo relacionan con la falta de la culturacultura propia 
de los misak.
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El Proyecto Educativo Guambiano (PEM) (Cabildo Indígena del Resguardo 
de Guambia, 2011), subtitulado Por la permanencia del ser misak en el tiempo y en el 
espacio, sintetiza los sucesos históricos de la educación formal en el territorio. Su 
quinto capítulo, Historia de la educación Misak (misak misak kusrep ampinuk), con-
templa una breve descripción de sucesos acontecidos en el resguardo referentes a 
los cambios en el sistema educativo:

1889, creación del Cabildo del Resguardo de Guambía, en cabeza del Goberna-
dor Taita Santiago Calaambás.

1913, llegada del sistema educativo escolarizado, con profesores mestizos (...).

1938, el Cabildo del Resguardo de Guambía, en cabeza del Gobernador Taita 
Agustín Velasco de la vereda la Campana, coloca límites a las continuas colonias 
invasoras, hablando de autoridad a autoridad, frente al Presidente Eduardo San-
tos, quien hizo presencia en la ganadería brava de Las Mercedes y luego con au-
diencias en Bogotá.

En 1960, se crea la Institución Educativa Agropecuario Gumbiano, con el nom-
bre de Escuela Vocacional, por gestión de algunos líderes guambianos como 
Francisco Tumiñá de la vereda El Pueblito.

Para el año 1971, nace la organización indígena en el [departamento del] Cau-
ca, a través del Consejo Regional Indígenas del Cauca (CRIC), conformado por 
guambianos y paeces, partiendo de unas políticas etnoeducativas como: hacer 
respetar las leyes indígenas, la cultura y formar educadores indígenas bilingües.

En 1972, el Cabildo del Resguardo de Guambía, en cabeza del Gobernador Taita 
Isidro Almendra Velasco, intenta recuperar el cabildo, que era manipulado por un 
puñado de comuneros aliados de los mestizos y terratenientes. Se buscó la unidad 
entre misak de Tierra Libre y terrajeros misak de El Chimán y San Fernando.

Posteriormente, en el año 1973, llegan al centro educativo, denominado Inter-
nado Escolar Indígena, los primeros maestros guambianos: Agustín Almendra 
Velasco y Mama Barbara Velasco Morales, nombrados directamente por el Mi-
nisterio de Educación Nacional [MEN]. Se comienza abrir campo y posibilidad a 
niñas y jóvenes misak; porque era un centro internado de formación, con un 90 % 
de estudiantes campesinos, de varios municipios del [departamento del] Cauca.

En 1975, el centro educativo se perfila para un colegio y se abre el sexto grado con 
más de 35 estudiantes; pero el proyecto no prospera, por el desinterés del Cabildo 
y algunos dirigentes. Es trasladado a la cabecera municipal y se funda el Colegio 
Agropecuario de Silvia, en alianza de mestizos y guambianos, en barrio Boyacá.
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Para el año 1979, la comunidad recupera el Cabildo, después de una masiva vota-
ción, en cabeza de Taita Javier Morales, de la zona Guambía Nueva.

En 1980, se comienza el nombramiento de dos gobernadores, permitiendo 
nombrar a Taita Segundo Tunubala y Taita Isidro Almendra, del Cacique y de la 
Campana respectivamente, como taitas de ese año. Se realiza el Primer Congre-
so Guambiano en esta institución; se iza la bandera guambiana y se promulga el 
Manifiesto Guambiano, con el lema «Recuperar la tierra, recuperarlo todo». El 
19 de julio se hace la primera entrada, en la hacienda Las Mercedes, de propiedad 
de los hermanos Caicedo.

En el año 1982, llega el presidente Belisario Betancur Cuartas a Santiago y reco-
noce el pueblo misak e igual que las tierras recuperadas.

En 1983, los profesores indígenas, junto con algunos dirigentes, siguen gestio-
nando, preocupados por la educación de la niñez y juventud misak; y logrando 
la aprobación para la construcción de una planta física por el MEN, pero no fue 
posible el aval del Cabildo. Esta gestión fue aprovechada por un político de turno 
(Carlos Papamija Diego), trasladando el proyecto al resguardo de Pitayó, y se fun-
da el colegio Centro Integrado de Servicios (CIS).

Para el año 1985, se crea el programa de educación y se institucionalizan los plan-
teamientos educativos por el Cabildo de Guambia.

En 1986, nuevamente maestros indígenas y mestizos deciden crear el colegio y se 
abre el grado sexto, siendo aprobado, año por año, hasta noveno. Finalmente, en 
1994 se logra sacar la primera promoción de bachilleres agrícolas.

1991, Ley 21 de 1991. En este mismo año se lleva a cabo la constituyente donde 
participaron los indígenas.

1993-1994, formulación y materialización en un documento, del plan de vida del 
pueblo guambiano.

2003, «Ala marik» diagnóstico de la educación guambiana.

(Cabildo Indígena del Resguardo de Guambia, 2011, pp. 25-26).

Como puede verse, la inquietud por los centros educativos del resguardo no 
ha estado ajena a estas necesidades de cambio. Frecuentemente en esa línea de 
tiempo aparecen planeamientos en los cuales se dan propuestas de reforma edu-
cativa, con el fin de que los líderes del cabildo las hagan cumplir de manera eficaz; 
es así como a través de los años se han presentado y ejecutado acciones de mejora 
para el fortalecimiento de los centros de educación y el desarrollo académico de los 
estudiantes. De hecho, dentro de las propuestas encontramos:
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•	 Nombramiento de docentes.
•	 Recursos para proyectos educativos.
•	 Profesionalización a docentes indígenas.
•	 Materiales didácticos para desarrollo de las clases.
•	 Reorganización de centros educativos en concentraciones.
•	 Liberación de carga académica a los directores rurales.
•	 Actualización del proyecto educativo comunitario.

Así mismo, líderes del Resguardo pertenecientes al programa de educación 
han estado participando directamente en las mesas nacionales de negociación con 
el MEN durante los últimos años para reconocer las diferentes problemáticas edu-
cativas indígenas del país. Es así como:

En el año 2004, el programa de educación, con el aval del Cabildo, presentan un 
proyecto de atención educativa para la población vulnerable, de más de mil estu-
diantes que quedaban fuera del servicio educativo, según el diagnóstico de Ala 
Marik por mil trescientos millones, el cual fue aprobado por el MEN.

En 2005, el Cabildo de Guambía, por gestión del programa de educación, se convier-
te en otra institución especial oferente del departamento del Cauca; con capacidad 
de ofrecer educación a las poblaciones más vulnerables de indígenas y campesinos.

Entre los años 2007 y 2008, el Cabildo de Guambía, por gestión del programa de edu-
cación, desarrolla un proyecto de atención a la primera infancia y se buscan alianzas 
de cooperación económica con instituciones regionales, nacionales e internacionales.

Posteriormente, en el año 2009, el Cabildo de Guambía, en oposición de algunos tai-
tas, firma el convenio de Familias en Acción, programa del Gobierno, que llega direc-
tamente a madres de familia con un objetivo social en salud, nutrición y educación.

(Cabildo Indígena del Resguardo de Guambia, 2011, p. 27).

 Como se dijo inicialmente, y como muestran estas palabras extraídas de sus do-
cumentos clave, para el pueblo misak la educación se basa en unos conocimientos 
propios de la cultura donde se logra interactuar con la naturaleza y el trabajo comu-
nitario que permiten fortalecer la identidad territorial, lo que genera sus propios 
fundamentos de la educación, en este la caso las matemátics. En consideración a 
esto, se plantearon finalidades para la educación formal del territorio.

La reafirmación de la identidad cultural, individual y colectiva del pueblo guam-
biano posibilita la integración social y el respeto de todos sus miembros.
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Es indispensable la formación integral del ser humano, para que participe como ac-
tor, como protagonista y lidere procesos sociales de cambio y transformación social.

La formación de los niños(as) y jóvenes debe fundamentarse en el respeto a la 
diferencia, generando un espacio de convivencia armónica entre los docentes, es-
tudiantes, y la comunidad educativa; sin olvidar los derechos del niño.

Los docentes deben trabajar con ahínco y dedicación orientando a los niños (as), 
y los jóvenes, teniendo en cuenta que son la generación que tomará en sus manos 
los destinos del pueblo.

Fomentar la protección, la conservación y el manejo adecuado de la naturaleza, 
a través de los saberes y conocimientos ancestrales y conjugándolos con los co-
nocimientos universales, de acuerdo a las características culturales y ambientales 
que presenta el territorio, buscando la prolongación de la existencia del ser misak.

Cultivar y fomentar la investigación socio cultural propia, técnica y científica entre 
la comunidad educativa, así como estimular la creación artística en sus diferentes 
manifestaciones; para fomentar intercambio cultural y científico entre los pueblos.

Orientar, conocer y apropiar el derecho mayor, al Cabildo como máxima autori-
dad del pueblo guambiano, a las concepciones políticas, económicas, sociales y 
cosmogónicas de la cultura, de igual manera orientar y conocer críticamente la 
Constitución Política de Colombia.

Sensibilización y difusión de los contenidos y normas de los derechos fundamen-
tales del hombre y la mujer; conocer el Derecho Internacional Humanitario, el 
fuero indígena, para defender los derechos como pueblo y exigir respeto por la 
vida e integridad como Pueblo.

Desarrollo de actividades y fomento de hábitos permanentes de superación que 
motiven a la persona a continuar la educación a través de su vida.

El fortalecimiento de la medicina propia como base de la medicina preventiva y 
curativa, aprovechando la medicina occidental, como alternativa.

La formación en el reconocimiento, respeto e importancia de los mayores y taitas 
de la comunidad, como fuente del saber tradicional, base de la cultura y proyec-
tándola a nuestro proceso educativo.

(Cabildo Indígena del Resguardo de Guambia, 2011, p. 23).

Teniendo en cuenta las finalidades trazadas, para el fortalecimiento de los proce-
so educativos llevados a cabo en el Cabildo, plantearon como objetivos los siguientes6:

6 Cabildo Indígena del Resguardo de Guambia, 2011, p. 24.
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•	 Fortalecer la educación desde el espacio familiar, como base funda-
mental para el desarrollo integral del ser misak.

•	 Vincular a los mayores al proceso educativo para que con sus conocimien-
tos y experiencias contribuyan a reafirmar la identidad cultural en el mar-
co del proceso de enseñanza-aprendizaje en las Instituciones educativas.

•	 Identificar y valorar los factores que influyan en el desarrollo social, 
cultural, económico y político en bien de la comunidad, difundirlos y 
practicarlos con los estudiantes y la comunidad educativa.

•	 Participar crítica y creativamente en la solución de los problemas y el 
desarrollo del pueblo, partiendo desde nuestro propio espacio que es la 
familia, escuela o colegio y comunidad.

•	 Actualizar permanentemente al docente para que viva la educación en to-
dos los ámbitos de la vida y lograr una relación armónica entre los docentes, 
sus directivos, los estudiantes, la comunidad educativa y su entorno social.

•	 Conocer y aplicar la legislación indígena, en todas sus concepciones y 
hacer un análisis crítico de la normatividad nacional.

•	 Inculcar a los niños y jóvenes y a la comunidad el respeto en los dife-
rentes aspectos de la vida social, política, cultural y económica partien-
do desde la educación del hogar, nakchak.

•	 Desarrollar en nuestras instituciones educativas un enfoque armónico 
e integrado de los aspectos: sensorio-motor, cognoscitivo, socio-afecti-
vo; en particular, en la comunicación, la autoestima, la creatividad para 
integrarse a la comunidad y servir desinteresadamente.

•	 Formar al niño y niña guambianos para que sean individuos que apor-
ten al desarrollo y bienestar de la comunidad, valorando su cosmovi-
sión de niño o joven, respetando su pensamiento e integridad personal.

•	 La autonomía del pueblo guambiano le permite formular y ejecutar un 
sistema educativo propio, con un plan de estudios que refleje la reali-
dad social de la comunidad; por lo tanto, debemos trabajar constante-
mente por su fiel cumplimiento.

•	 Fomentar los valores fundamentales para la convivencia en una socie-
dad democrática, participativa y pluralista.

•	 Estimular la comprensión y la capacidad de expresar en la lengua ma-
terna, el castellano y otras.

•	 Vincular y fortalecer a la comunidad educativa en los procesos co-
munitarios, la gestión institucional con entidades pública y privadas, 
nacionales e internacionales, que nos permitan canalizar cooperación 
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técnica, material y financiera que contribuya al desarrollo social y eco-
nómico de nuestro pueblo guambiano, integralmente en las áreas de 
producción, de salud, justicia y educación.

•	 Trabajar para que la familia y la comunidad educativa cumplan con res-
ponsabilidad, su papel en el mejoramiento de la educación pertinente, 
participando activamente de las actividades educativas de los estudiantes.

•	 Promulgar los derechos humanos, en especial el del niño, buscando 
que los valores culturales forjados, por los mayores para que perduren 
por otras generaciones más.

•	 Rescatar la autoridad del padre de familia por medio del diálogo, para 
mejorar la unidad y cohesión social de la familia, con el consiguiente 
beneficio para la comunidad, estimulándolo para que se incorpore ac-
tivamente al desarrollo de la educación y de la comunidad.

•	 Sensibilizar para que la comunidad identifique los problemas concernien-
tes con la madre naturaleza, capacitándose con miras a buscar soluciones.

•	 Lograr que el docente, sin discriminación, sea estimulado por su traba-
jo en bien de la comunidad, proporcionándole las facilidades de capa-
citación y actualización a nivel superior.

•	 Sensibilizar a los docentes para que cumplan con la misión de maestros 
orientadores de hombres y mujeres líderes, y que su trabajo lo realicen 
con cariño y dedicación, pues son los segundos padres de la mayoría de 
los niños, y en el caso de algunos niños huérfanos, solo esperan de sus 
enseñanzas y afecto.

Los anteriores apartados dejan constancia clara de la conexión entre el ser y 
el hacer, y cómo estas muestran las claves prácticas para el hacer. Además de esto, 
la comprensión de lo político como un asunto de búsqueda del bien colectivo. En 
este sentido, es importante resaltar tres aspectos de cara a la fase de diseño de la 
propuesta: en primer lugar, la educación aparece en la visión guambiana como un 
medio para. No es un fin en sí misma; de hecho, las instituciones educativas son 
agentes promotores de una visión cosmogónica que le es anterior al acto adminis-
trativo de fundación de la institución misma. Parte de eso puede rastrearse en la 
línea de tiempo cuando señalan las razones por las que ciertos proyectos de fundar 
instituciones educativas han fracasado. En segundo lugar, es decisivo reconocer la 
integración que de lo occidental los guambianos consideran en sus documentos. 
La posibilidad de aprender el castellano y de usar la medicina occidental (como 
alternativa), habla de una visión integracionista en la que, sin desaparecer sus fron-
teras de autenticidad, admiten el diálogo con el país y el resto del mundo. Parte de 
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esto también se nota en la posibilidad que abren de estudiar la normativa nacional 
en materias como los derechos del niño y las leyes que rigen la cuestión indígena. 
En tercero, la visión de los taitas y ancianos como guardianes del saber tradicional 
que entran en diálogo con los docentes. Es decir, si bien la figura del docente apa-
rece con un aura especial, los docentes son figuras a medio camino entre lo insti-
tucional y lo cultural; pero no son los poseedores del saber; de hecho, se prevé un 
diálogo intergeneracional entre los docentes y los ancianos.

En su conjunto, estos apartados, por cuya citación extensa pedimos discul-
pas, muestran lo que en Foucault (2005) denomina como la noción central de las 
culturas antiguas que fundaron el pensamiento occidental: la noción de cuidado 
(Runge Peña, 2003). Ubicado en este meridiano, el cuidado de los otros (la política) 
está en armonía con el cuidado de sí (estética y ética) y el cuidado de las cosas (técni-
ca). Es necesario precisar que la naturaleza, donde podría estar lo relacionado con 
«el cuidado de las cosas» no es aquí una «cosa» en sentido occidental moderno. 
Por el contrario, es una dimensión del ser que vive en perfecta armonía entre el 
sujeto, el colectivo y el mundo exterior.

Una visión de mundo tan habitada de sentido no puede menos que exigir la 
articulación vital de los saberes con las prácticas institucionales a que estas puedan 
invitar. En ese sentido, también se hace necesario comprender la «institución» 
como algo más que un resultado administrativo (MacIntyre, 1987). Amén de los 
actos legislativos, administrativos, protocolarios y de gestión que la institución 
educativa implica, la institución se entiende, como dejan claro los documentos, 
como un segundo cuerpo; un cuerpo colectivo que también requiere de cuidados 
y vínculos con los demás subsistemas del pueblo guambiano.

Etnomatemática

Los estudios con las comunidades indígenas, buscan que la matemática y el 
trabajo con ella abarque todas las actividades propias de su diario vivir:

La educación en los grupos étnicos corresponde a procesos endógenos de for-
mación y socialización, de acuerdo a las características culturales, sociopolíticas, 
económicas y lingüísticas propias, de tal manera que mediante este proceso per-
manente se garantice la interiorización del ascendiente cultural que ubica al indi-
viduo en el contexto de su propia identidad (Artunduaga, 1997, p. 10).

El objetivo de los estudios etnomatemáticos es entonces fortalecer el modelo 
de educación propia que lleve a la comunidad, a la reconstrucción colectiva de 
técnicas educativas y contextualizadas. Los fundamentos y principios básicos de 
independencia, defensa del territorio, prácticas culturales e identidad, propician 
el acompañamiento a los aspectos de enseñanza y educabilidad que fundamentan 
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la continuidad del pueblo indígena y, además, lograr que se reconozca su propia 
organización, su propia manera de reconocerse, de relacionarse con su entorno, 
con su medio ambiente y hábitat, de construir conocimiento, lo que las hace auto-
máticamente interesantes por la riqueza que encierran.

Debido que la comunidad guambiana está en el desarrollo de su idea de educa-
ción propia, es necesario brindar algunos tópicos acerca de esta propuesta y abrir el 
espacio para reflexionar cómo su proyecto educativo se encamina hacia el rescate de 
elementos que valoren el sentido comunitario, organizativo y político, de las comu-
nidades indígenas, con el fin de fomentar la participación e integrar el conocimiento 
a través de actividades, como por ejemplo la minga, con el fin de obtener el impacto 
requerido por la comunidad (Escobar, 2010). Estas situaciones llevan a esclarecer 
más la soberanía del pueblo indígena y el desempeño del papel del conocimiento de 
su cultura, sus usos y costumbres; de hecho, llevarlos al proceso de aprendizaje de 
cada uno de los componentes que integran y que hacen parte de un modelo propio, 
en el cual la figura más importante es el desarrollo de diferentes actividades que 
puedan dar respuestas a la misma sociedad y a todo el proceso educativo.

El proyecto educativo constituye una de las partes encargadas de dinamizar el 
trabajo colectivo que desde la propuesta de educación propia y a través de los di-
ferentes testimonios que evidencian los líderes, docentes y comunidad en general. 
Se plantea la decisión de aproximarse a los procesos comunitarios actuales, para 
comprender la dinámica de trabajo del que está detrás de los procesos. Este ejer-
cicio produce efectos concretos, los cuales son asumidos mediante un proceso de 
diagnóstico que posibilita concretar todos los elementos que puedan tener vida en 
el estudio de la matemática misak. En este sentido, es fundamental tener en cuenta 
unos aspectos para dichos estudios como lo son:

•	 Desarrollo de procesos educativos integrales pertinentes, con conteni-
do y contexto.

•	 La afirmación de los valores autóctonos del pueblo indígena para su 
trascendencia en el tiempo.

•	 La formación integral del pueblo Wuampia, a través de procesos que 
fortalezcan la reconstrucción económica, social y cultural del pueblo 
misak, recuperando su identidad cultural, con el fin de reconocerse así 
mismo, para proyectarse con su propio mundo y el mundo exterior en 
convivencia con los demás y relación armónica hombre-naturaleza.

•	 El desarrollo de la filosofía y el pensamiento que guía el Plan de Vida 
del Pueblo Indígena.

•	 El ejercicio de la autonomía para el fortalecimiento de la educación propia.

Matemática misak: hacia un modelo de educación en armonía con el territorio
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Al respecto Soto (2008), afirma:

La educación propia se constituye como un sistema que se relaciona con todos 
los intereses y necesidades de las comunidades indígenas, teniendo en cuenta el 
contexto de cada comunidad sin desligarse de lo externo, ya que constituye una 
herramienta para la ampliación de conocimientos y ser aplicados para transfor-
mar la vida del hombre con un equilibrio con la naturaleza (p. 8).

De acuerdo a lo anterior, es fundamental tener conocimiento de elementos 
tan importantes como la cultura, los procesos productivos, el medio ambiente y 
centrar la mirada en la cosmovisión y la profundización de los aspectos comunita-
rios, culturales, legislativos e históricos de las comunidades.
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DIFERENCIAS CULTURALES Y PROCESOS 
FORMATIVOS EN LA INSTITUCIÓN EDUCATIVA

RURAL LA PEÑATA DE SINCELEJO, SUCRE

Doris Leonisa Lopera Arango1

Introducción

Con esta investigación se pretendió valorar las diferencias culturales en las re-
laciones desarrolladas desde los procesos formativos con niños y jóvenes indígenas 
y afrocolombianos de la Institución Educativa Rural La Peñata, en el municipio de 
Sincelejo, Sucre. A partir del reconocimiento de la identidad de los afrocolombianos 
e indígenas, no solo como individuos, sino como miembros de grupos sociales o, 
inclusive, de naciones, se instauró una intervención pedagógica para que se valore 
a los demás desde el principio de alteridad como responsabilidad con el otro/otra.

Desde esa perspectiva, esta investigación etnográfica, precisa e indaga sobre 
las situaciones problemáticas que circundan a estos grupos culturales (persona-
les, familiares...) para aprender con ellos a respetar y cuidar las identidades de los 
demás. Con talleres participativos para padres de familia y estudiantes de sexto a 
noveno grado, y a partir de la creación de murales ilustrativos, frases, grafitis, esló-
ganes, se facilitó expresar, evocar, recordar los conflictos socioculturales marcados 
por el desplazamiento forzado, la lucha por la tierra, la discriminación racial o la 
situación económica. De este modo, se rechaza la exclusión o discriminación a que 
son sometidas ciertas personas o algunos grupos y se reconoce que todos somos 
personas con el mismo valor que comparten los mismos derechos. El equipo inves-
tigador propuso finalmente un plan de mejoramiento para minimizar los conflictos 
y diferencias entre estudiantes indígenas y afrocolombianos.

1 Experiencia en los ámbitos de gestión, educación, investigación y cuidado. Planeación, diseño y 
ejecución de proyectos y programas de promoción de la salud y prevención de la enfermedad, educativos 
y de asistencia clínica. Docente investigador del grupo Atención Primaria en Salud, de la Facultad de 
Ciencias de la Salud de la Universidad Católica de Oriente. Correo electrónico: dlopera@uco.edu.co
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Un proceso de esta clase requiere instalarse en el fenómeno de las diferencias 
culturales en relación con los procesos formativos en las instituciones educativas. 
De hecho, los estudios relacionados con el desarrollo de competencias ciudadanas 
y prácticas culturales se han convertido en ejes temáticos para atender las diferen-
cias entre comunidades o etnias en conflicto, sobre todo, cuando se trata de dificul-
tades entre estudiantes que discuten o tratan de defender unos espacios que les son 
comunes. Para las escuelas, este tipo de conflictos culturales tiene que ser tratado 
con mucho tacto pedagógico y diálogo comprensivo.

Cuando las comunidades étnicas se enfrentan por hacer valer sus derechos a la 
fuerza no solo opera la coerción, sino que se inicia la ruptura del tejido social esco-
lar, lo que podría ocasionar, posteriormente, actos de agresión física fatales. En estas 
circunstancias, la escuela juega un papel trascendente en el momento de aportar su 
experiencia de conciliación y constructora de comunidades de aprendizaje y, por su 
puesto, propiciar espacios para que el encuentro intercultural fluya en beneficio de 
la formación de un hombre y una mujer conciliadores y tolerantes. La escuela es, 
en definitiva, esa instancia de mediación en la que las comunidades se integran, se 
reconocen, se aceptan y se forjan para llegar a constituir una mejor sociedad.

Desde estas ideas, la pregunta ¿Qué prácticas escolares aportan al desarrollo y 
fortalecimiento de competencias ciudadanas que promuevan la integración de las 
prácticas culturales?, es la cuestión que se intenta resolver a través de argumentos y 
reflexiones extraídos de las acciones aplicadas en el aula y la escuela.
Para resolver la pregunta se empleó el método etnográfico, el cual permitió arti-
cular el trabajo en torno a la descripción de las dimensiones culturales presentes 
en la realidad social particular. De manera generalizada, se desarrollaron algunos 
conceptos como las prácticas culturales, procesos de formación y estrategias peda-
gógicas para comprender las acciones humanas desde un punto de vista interno, lo 
cual supone la inmersión directa del investigador en la realidad objeto de estudio, 
con apoyo en la observación participante y en la entrevista.

Metodología

Aquí la investigación cualitativa, siguiendo a Pérez y Navarro (2004), en-
fatizó en la comprensión e interpretación de la realidad educativa desde los sig-
nificados de las personas implicadas en los contextos educativos estudiados, sus 
creencias, intenciones y otras características; esto significa que la investigación se 
enmarcó dentro del paradigma histórico-hermenéutico, en el sentido de que se 
procura interpretar y comprender los motivos internos de la acción humana, so-
bre todo cuando los individuos necesitan ser comprendidos en el contexto de sus 
conexiones con la vida cultural y social. Por esta razón, se utilizaron descripciones 
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detalladas de situaciones, eventos, personas, interacciones y comportamientos 
que son observables.

Se validó el método etnográfico, el cual permitió articular el trabajo en torno 
a la descripción de las dimensiones culturales presentes en aquella cultura o rea-
lidad social particular. De forma que se desarrollaron conceptos como prácticas 
culturales, los procesos de formación y estrategias pedagógicas, para comprender las 
acciones humanas desde un punto de vista interno, lo cual supone la inmersión di-
recta del investigador en la realidad objeto de estudio, con apoyo en la observación 
participante y en la entrevista, que centra «el estudio sobre la dimensión cultural 
en cinco grandes tópicos que son: La experiencia cultural, las escenas culturales, 
los informantes, el significado, la significación cultural y la descripción cultural» 
(Sandoval, 1997, citado por Galeano y Vélez, 2002, p. 56).

A través de este proceso se describió, explicó y analizó el fenómeno social de 
la discriminación racial entre indígenas y afrocolombianos con sus experiencias, a 
la luz de sus prácticas culturales búsqueda de sus posibles significados, estilos de 
vida, creencias, credos, prejuicios para responder, para vincular sus prácticas cul-
turales al proceso educativo. Dentro de sus intereses estuvo decretar el diálogo, la 
concertación y la negociación como elementos clave de la convivencia, contribuir 
a desarraigar conductas discriminatorias que vayan en contravía con la igualdad y 
equidad social, fundamento de la declaración de los derechos humanos.

El tipo de estudio es descriptivo porque el propósito de la investigación fue 
describir situaciones y eventos; esto es, decir cómo es y cómo se manifiesta de-
terminado fenómeno. Por lo tanto, lo que el investigador ve y oye constituye la 
mayor parte de la información; en el ámbito de la educación su finalidad es com-
prender, desde dentro, los fenómenos educativos. En este sentido, se pretende ex-
plicar la realidad con base a la percepción, atribución de significado y opinión de 
los actores, de las personas que en ella participan, razón por la cual «Los estudios 
descriptivos buscan especificar las propiedades importantes de personas, grupos, 
comunidades o cualquier otro fenómeno que sea sometido a análisis» (Dankhe, 
1986, citado por Hernández, Fernández y Baptista, 1997). Para ello, el proceso 
investigativo se dividió en tres etapas expuestas a continuación.

La primera etapa fue indagativa y se constituyó por los siguientes momentos: 
en primer lugar, se realizó una revisión documental, en los que se efectuaron varios 
ensayos y ponencias sobre conceptos como alteridad (Quesada, 2011) al respecto 
de la alteridad, los presupuestos de la educación popular con Paulo Freire paradig-
ma cualitativo en la investigación socio educativa de Gurdián-Fernández (2007). 
Las revisiones bibliográficas permitieron conceptualizar sobre las categorías rela-
cionadas con prácticas culturales, procesos de formación y estrategias pedagógicas. En 
segundo lugar, se efectuó una revisión a las fichas acumulativas de la muestra de 
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estudiantes y de los casos reportados a la coordinación de disciplina en los que se 
confrontaron diversos casos de indisciplina motivados por agresividad física y/o 
verbal, conductas discriminatorias por ser estudiante indígena o afrocolombiano, 
poca tolerancia entre niños y jóvenes cuando desarrollan trabajos colaborativos, 
afectaciones lúdicas y estilos de vida criticadas de manera irrespetuosa; además, 
en la observación participante y en las charlas con docentes se evidenció el uso 
de estrategias de aprendizaje de corte tradicional, como el método expositivo y el 
dictado; así mismo se encontró que el proyecto pedagógico de democracia no se 
encuentra direccionado para la vinculación de sus prácticas culturales.

En tercer lugar, dentro de esta etapa de indagación, se aplicó una entrevis-
ta semiestructurada, la cual se pudo realizar en contacto directo con los docentes 
para identificar las estrategias de aprendizaje utilizadas en el aula. Allí se obser-
varon algunos problemas de intolerancia entre niños y jóvenes de la Institución, 
entre ellos, la desestabilidad del hogar que puede ser la generadora de la mayoría 
de los conflictos de los hijos. Otro punto que destacó en esa entrevista fue la falta 
de una formación familiar sólida, que reproduce comportamientos inarmónicos 
en la Institución. Además, se evidenció que los problemas de intolerancia en niños 
y jóvenes podría deberse a la inestabilidad en el hogar, debida a no realizar de ma-
nera periódica actividades que fortalecen los vínculos familiares: el diálogo con los 
hijos, las visitas regulares a la iglesia, leer la biblia en familia, aprovechar las pelícu-
las y programas televisivos encaminados en afianzar los valores como el respeto, el 
amor, la compasión, solidaridad, entre otros. En efecto, los docentes entrevistados 
puntualizaron que las situaciones de discriminación en la Institución inician con el 
matoneo a través de apodos o sobrenombres, agresiones verbales soeces y térmi-
nos despectivos como «hey, negro», «si yo fuera indio, me ahorcara», «bola de 
brea», entre otros. Se colige que la falta de tolerancia inicia por los malos patrones 
de imitación dados en el barrio donde las familias se insultan, se atacan, pelean y 
discuten tanto dentro de la casa como en la calle. Por otro lado, las carencias eco-
nómicas hacen que las madres cabeza de hogar se vayan desde temprano a trabajar 
y dejen sus hijos a cargo de amigos, vecinos, tíos o abuelos, por lo general campe-
sinos desplazados con bajo nivel educativo de manera que no tienen un adulto que 
los acompañe en su proceso formativo.

La segunda etapa fue de corte pedagógico-investigativa. Se dividió en dos mo-
mentos. El primer momento, dedicado a diseñar los instrumentos de recolección 
de información; dado que el estudio se orientó por el método etnográfico, la obser-
vación fue por excelencia uno de los principales instrumentos de recolección. Se 
llevó un diario de campo para describir las estrategias pedagógicas que promueven 
la integración cultural en el proceso de la realización de los talleres participativos 
y formativos con estudiantes y padres indígenas y/o afrocolombianos. El segundo 
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momento estuvo dedicado a la realización de un evento denominado «Primer En-
cuentro de Formación Intercultural: Promoviendo la integración cultural entre las 
comunidades indígenas y afrocolombianas», durante dos días consecutivos. Para 
este encuentro se convocó en horario diferente al escolar, a los padres, madres y 
estudiantes que hacen parte de la muestra, lo cual posibilitó un trabajo más es-
pecífico con cada una de las personas que participó en el encuentro. Además, la 
sensibilización previa logró una expectativa de los grupos y así mismo permitió un 
espacio diferente de socialización entre los dos grupos étnicos.

La etapa tres fue de reflexión, una vez terminados los talleres el equipo de in-
vestigadores compiló toda la información y se organizó en cuadros descriptivos para 
ser explicados y analizados a la luz de corpus teórico; se contó con la voz de los estu-
diantes, docentes y padres de familia para interpretar desde su interior los datos. En 
plenaria, con los padres y estudiantes partícipes, se coevaluó el evento y se concre-
taron opiniones para la inclusión de las prácticas culturales en el proceso formativo.

Resultados

El análisis y sistematización de la información obtenida se dio a través de los 
registros de la observación participante, la reflexión sobre el diario de campo, los 
resultados de la aplicación de la entrevista a docentes y los talleres participativos a 
estudiantes y padres.

Análisis de la entrevista a docentes. Partiendo del objetivo de reconocer, des-
de la experiencia docente, las estrategias pedagógicas comunes llevadas a cabo en 
los procesos formativos de los estudiantes indígenas y afrocolombianos, se encon-
tró que, bajo el indicador «Promociono aprendizajes significativos que inicien en 
la cotidianidad y diversidad cultural», los docentes planifican las clases de forma 
general, sin tener en cuenta los grupos poblacionales al que pertenecen los estu-
diantes o padres de familia; sin embargo, reconocen sus intereses y situaciones so-
cioeconómicas. Solo el 10 % manifiesta que trata de incluir los valores culturales, 
tradiciones y costumbres de la comunidad; entre los ejemplos, se destacan:

«El respeto por la diferencia; resalto por los valores culturales, tradiciones 
y costumbres de la comunidad; la inclusión de todos los grupos poblacionales». 
«Los aspectos a tener en cuenta son la identidad cultural y las costumbres». «Basa-
dos en la población de estudiantes y en la región, tenemos en cuenta las culturas afro 
y etnia zenú para la realización de diferentes actividades de aula que son de apoyo 
para el desarrollo integral de los estudiantes de la institución y a su vez contribuir en 
el rescate de la identidad cultural de nuestra región» (Docentes Institución Educa-
tiva La Peñata, comunicación personal, entrevista realizada en mayo de 2013).

 Al aplicar la técnica de triangulación de datos, se estudiaron todas las res-
puestas de los estudiantes, luego se compararon con las de los padres de familia y, 
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finalmente, con las de los docentes; además, se contrastaron las programaciones 
y planes. Allí se evidenció la necesidad de ajustarlas partiendo de las verdaderas 
situaciones y prácticas culturales. Además, desde la observación participante del 
equipo investigador y las entrevistas a profesores, se dedujo que es poco el trabajo 
metodológico para integrar las prácticas culturales a los procesos de planeación. 
Algunos docentes prefieren centrarse en lo conceptual de la temática, sin ahondar 
situaciones específicas de la realidad. Se destacan las siguientes apreciaciones:

«No tengo en cuenta la etnia, por ahora, para la planeación, pero sí el con-
texto y las condiciones poblacionales de la comunidad, expectativas, necesidades 
de los estudiantes, condición socioeconómica, intereses personales en cuanto a la 
educación». «Hacer clases inclusivas, evidenciar los estándares de competencias 
ciudadanas» (Docentes, comunicación personal, mayo de 2013).

En cuanto al indicador «Aplico estrategias en el aula atendiendo a la diversi-
dad cultural», algunas de las estrategias usadas por los docentes están relacionadas 
con el aprendizaje de los bailes característicos de cada etnia para las actividades 
culturales, juegos tradicionales, cuentos de la oralidad; dramatizaciones de fiestas 
religiosas y creencias —chamanes, brujería, curanderos—. Además, en la cultura 
afrocolombiana, se destacan las prácticas de peinados en horas de descanso me-
diante elaboración de trenzas; sus conversaciones giran en torno a la parte gastro-
nómica y sus jergas características.

En cuanto a la gastronomía, el uso del sofrito es corriente en todas las comu-
nidades afrocolombianas. Se trata de una preparación de base para cocinar que se 
utiliza tanto en África como en América. En ambos continentes, se trata de una sal-
sa frita en aceite, preparada con cebollas, ajos, pimiento, ajíes y tomates, coloreada 
—con achiote en América, con aceite de palma en África—. Hay ciertas costum-
bres atribuidas a esta cultura que han prevalecido en tierra americana, como la de 
freír los plátanos, o la de realizar ciertas mezclas entre legumbres y pescados, arroz 
con fríjoles, frecuentes entre los pueblos afrocolombianos. Lo interesante de estos 
platos es que ya han pasado a otras culturas y hacen parte de las comidas preferidas.

En cuanto a las jergas, son pocas las palabras que se conservan en la escuela, se 
destacan, por ejemplo, «bemba» para referirse a unas personas de labios gruesos; 
«Cambambero» alude a aquellas personas alegres y rumberas (aunque otras veces 
insinúa travieso, juguetón); «tambo» es casa para vivienda; «caldero» vasija de 
aluminio que se emplea para cocer los alimentos.

Por otra parte, sobresalen dentro de todas las estrategias pedagógicas los 
bailes, las dramatizaciones sobre la historia y cultura, los juegos espontáneos, na-
rraciones de los abuelos y cuentos de brujas, entre otros; pero no aparecen como 
prácticas culturales permanentes, sino más bien como discursos para variar en cla-
se o en como actividades para recrear.
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En el contexto de las prácticas culturales, en cuanto a la identificación cultural, 
un aspecto relevante es que niños y adolescentes afrocolombianos no conocen si-
quiera sus raíces e historia, porque la escuela les ha mostrado otras culturas, desde 
sus programaciones, prácticas educativas, actividades culturales y procesos pedagó-
gicos. Por otro lado, es posible que ocurra que las escuelas ni siquiera estén interesa-
das en este tipo de propuestas culturales. Estos jóvenes han ido perdiendo sus valores 
culturales y se han mestizado con la moda actual, proveniente de la música metalera, 
el rock, el reguetón y el rap, entre otros ritmos. Además, se dejan llevar rápidamente 
por la moda introducida por algunos futbolistas, tanto en sus peinados como a través 
del uso de aretes en los hombres. En el grupo indígena se nota mayor organización y 
a la vez una mayor reserva en sus costumbres (Lopera y Mizzar, 2014).

Al confrontar lo encontrado en entrevistas con la realidad, no hay mucha di-
ferencia. Es cierto que los valores ancestrales de los afrocolombianos se han ido 
perdiendo y deconstruyendo en un mestizaje preñado de prácticas culturales de 
afuera; ya los niños afrocolombianos se rapan la cabeza para imitar cierto cantante 
o futbolista de moda, rompen sus jeans en las rodillas para simular a las bandas 
metaleras y rockeras, además usan piercings y accesorios en las orejas; lucen desgar-
bados y llevan camisones por fuera del pantalón, que suelen usar muy abajo.

Desde la categoría Proceso de formación, se encontró que en la etnia indígena 
existe mayor organización debido a la existencia de los cabildos zenúes en la loca-
lidad, donde sus líderes y leyes particulares propician una mejor identidad cultu-
ral que se entreteje en grupo como un intercambio intersubjetivo de semióticas y 
pragmáticas. En relación con la cultura de los derechos humanos, la gran mayoría 
de las etnias desconocen los instrumentos y las formas de reclamar sus derechos 
innegables e inviolables.

Las exigencias sociales de las comunidades indígenas y afrocolombianas 
afincadas en la comunidad estudiantil de la Institución coligen la instauración de 
espacios pedagógicos para minimizar sus conflictos interculturales y promover la 
formación de valores ciudadanos y hábitos académicos positivos hacia el aprendi-
zaje de las normas, instrumentos e instancias para hacer valer su dignidad humana 
y reclamar sus derechos.

De la observación participante se deja entrever que el desconocimiento de la 
identidad cultural en la etnia afrocolombiana, tanto como la pérdida de sus valo-
res ancestrales en la etnia indígena, generan una transformación paulatina de sus 
prácticas culturales. Las necesidades de aprendizaje de estos grupos de estudiantes 
y padres se orientan de manera tendenciosa por los fenómenos sociales y las caren-
cias económicas, lo que contribuye a desvanecer los pocos valores que ellos tienen, 
aspecto que se evidencia en las jergas cargadas de agresividad y violencia.
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Desde esta perspectiva, si se involucraran las prácticas culturales se mejoraría 
el proceso de formación para dirimir los conflictos interculturales y buscar conjun-
tamente desde el Proyecto Educativo Institucional (PEI), el consenso y la forma de 
integrar más a los padres y madres de familia y comprometer a sus acudidos.

Análisis de la aplicación del taller participativo

Como se dijo, conforme al objetivo «Identificar las diferentes prácticas cul-
turales mediante taller participativo de los estudiantes y padres afrocolombianos e 
indígenas partícipes de la muestra», se organizó la aplicación del taller participa-
tivo a través de la promoción del «Primer Encuentro de Formación Intercultural: 
Promoviendo la integración entre las comunidades indígenas y afrocolombianas», 
con la participación de 32 padres de familia y/o acudientes de los estudiantes per-
tenecientes al grupo objeto de estudio de esta investigación.

Desde allí, se atendió a las categorías Estrategias pedagógicas, Prácticas cultura-
les y Proceso de formación. La categoría Estrategias pedagógicas se abordó desde los 
siguientes indicadores:

Decodificación visual de sentimientos y emociones alrededor de las estrategias pe-
dagógicas. Se infiere que con esta experiencia se permite expresar los sentimientos y 
emociones en relación con las prácticas culturales de padres de familia de diferentes 
etnias afrocolombianas e indígena, pues ella evoca momentos de angustia motivada 
por el desplazamiento de sus familias, sus carencias afectivas por los que ya se fueron, 
y las necesidades que viven en estas tierras lejos de su hogar. El 80 % de los padres 
de familia respondieron positivamente hacia sus características, que identifican en 
relación con sus prácticas culturales: la risa, la emoción, el baile, el sabor, la alegría; 
de igual manera, los indígenas, evocaron aspectos de sus antepasados y marcaron la 
pauta con el predominio artesanal del país. Al respecto de los sentimientos de unidad 
entre afrocolombianos e indígenas, expresan que todos tenemos una dignidad que 
hay que llevar a través del respeto «…resaltan que los indígenas son un grupo fuerte 
e inteligentes, luchadores, artistas; amigos de todos los colores, las diferencias no im-
portan porque comparten una amistad» (Padres de familia, comunicación personal).

Consecuentemente, para el artista alemán Joseph Beuys (1995) (citado por 
Vásquez, 2010) «No sería posible una verdadera práctica cultural, sin un soporte 
creativo, una producción cultural humana libre o la acción comprometida dirigida 
hacia los otros»; de este modo, la etnia indígena resalta su humildad y laboriosidad 
a través del arte. Así mismo, cada indígena o afrocolombiano, según plantea Carri-
llo (2006, citado por Vásquez, 2010) «Permanecerá en un proceso de deconstruc-
ción-construcción de las vivencias y creencias» (p.16) en los cuales ha vivido des-
de sus momentos de desplazamiento forzado y la discriminación entre los mismos 
que están en su misma condición pertenecientes a otros grupos étnicos.
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En cuanto al indicador Conflictos multiculturales, se deja entrever desde la ex-
periencia que apunta a la pérdida de sus valores en la cultura afrocolombiana; en-
tre tanto, en la etnia indígena reconocen su identidad a partir de lo artesanal y las 
luchas de sus antepasados. Los conflictos son generados, por un lado, por el poco 
ejercicio del derecho a la participación en espacios públicos y privados; por otro, 
dado el problema ancestral de la propiedad de la tierra, o el de la territorialidad. 
Cada quien busca abrir su espacio dentro de un territorio, lo cual genera tensio-
nes entre los grupos étnicos subsumidos en su mismidad, egoísmo individual que 
coarta la construcción de colectividad.

En el indicador Reconocimiento de otros, el punto referido consiste en la des-
confianza de los indígenas frente de los afrocolombianos que han engrosado las 
filas del narco paramilitarismo, situación que genera reacciones adversas entre los 
pueblos. Además, el irrespeto evidenciado en el maltrato y humillación de los ni-
ños indígenas por parte de los afrocolombianos, en relación con sus escasos recur-
sos al compartir los recreos o descansos escolares; el poco reconocimiento del otro 
parte del egoísmo sembrado por los padres de familia, que consiguen las cosas con 
sacrificios y les imponen no compartir. de este modo, la poca formación de hábitos 
en el seno familiar, acompañado de una desorganización axiológica en la que no se 
sabe quién tiene la autoridad, escatima la alteridad intercultural.

Con todo esto, la estrategia que mejor se ajusta a la clase intercultural es el diá-
logo a través de las socializaciones en plenaria donde niños y adolescentes, tanto 
indígenas como afrocolombianos, exponen sus puntos de vista. La deconstrucción 
de la práctica tradicional constituye un proceso en que el estudiante es el prota-
gonista y el desarrollo de competencias ciudadanas es el andamiaje que impulsa 
la vinculación de unas prácticas culturales pues, como plantea Bourdieu (1994), 
citado por Vásquez, 2010) «Los sujetos de las prácticas culturales no son invitados 
de piedra, ellos son en realidad agentes actuantes y conscientes dotados de un sen-
tido práctico, ejecutantes de un sistema adquirido de preferencias, de principios de 
visión y división, de estructuras cognitivas duraderas y de esquemas de acción que 
orientan la percepción de la situación y la respuesta adoptada» (p. 13).

Triangulación entre estrategias pedagógicas, prácticas culturales y proceso de formación

Las prácticas culturales evidenciadas en los estudiantes indígenas y padres de 
familia pertenecientes a la etnia zenú llevan un alto grado de conservadurismo en 
sus costumbres propias y valores. Las actitudes de gente trabajadora e incansable 
que gana con el sudor de su frente el pan de cada día, infunden en sus hijos el res-
peto, la solidaridad, el trabajo colectivo, la nobleza y el amor por la familia. En el 
proceso de formación de sus pequeños, renace la integración familiar, el trabajar 
juntos en labores artesanales, el aprendizaje de recetas medicinales, agrícolas y pe-
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cuarias; los niños indígenas son más nobles, atienden cuando se le habla y, sobre 
todo, valoran la voz del docente, quien les orienta con cariño. Sus fabulaciones y 
metas no van más allá de sus narices, por la falta de motivación de sus profesores y 
líderes comunitarios; sin embargo, anhelan una vida diferente donde gocen de su 
techo y pan en paz, en unidad familiar y donde nadie los señale o discrimine por las 
creencias, religión o materialidades. Consecuentemente, la discriminación y el ol-
vido a que han sido sometidos por parte del Estado, los ha tenido en una situación 
de apropiación de las leyes y normatividades para organizarse y llevar curules en 
los comicios y abordar la educación superior (Lopera y Mizzar, 2014). Es destaca-
ble en estos estudiantes y padres sus valores para mantener su dignidad humana, su 
humildad y sencillez; la búsqueda de la unidad familiar los engrandece.

En relación con la etnia afrocolombiana, sus prácticas culturales derivan una 
gran variedad de expresiones como la danza, el baile, los velorios, la semiótica expre-
sada en sus multivariadas trenzas que adornan sus cabellos, sus deliciosas comidas 
con base en el pescado, arroz con coco, dulces y recetas con el ají picante y mariscos; 
elaboran artesanías con materiales extraídos del mar. En su parte religiosa existen ten-
dencias a sectas espiritistas y de brujería. En el caso objeto de estudio de las comu-
nidades afrocolombianas de la localidad la Peñata, se dedican a economías informa-
les como el mototaxismo, ventas ambulantes de frutas y pescado; suelen dedicarse 
como artesanos, carpinteros, albañiles o trabajadoras domésticas, entre otros.

En su caracterología psicológica, se observa propensión a la influencia de fe-
nómenos sociales como las pandillas, drogadicción, las riñas en público. Esto in-
cide directamente en las conductas agresivas de algunos estudiantes que llegan al 
aula imponiendo sus carencias y causando indisciplinas. En la mayoría de los casos, 
hay despreocupación de los padres de familia por su superación académica; el con-
formismo de estos con el sustento se refleja en los estudiantes afrocolombianos por 
su pereza intelectual y conformidad con llegar a un nivel básico en todas las asig-
naturas. Un porcentaje muy bajo de niños y jóvenes son los que tienden a ocupar 
niveles de desempeño superior en el 80 % de las áreas o asignaturas obligatorias.

Además, se tiene que ambas etnias han asimilado en su esquema mental la 
falta de oportunidades para llegar a la educación superior debido a las dificultades 
familiares y las marcadas carencias económicas, donde para ello es difícil arren-
dar una vivienda y vivir en hacinamiento en zonas marginales como consecuencia 
del desplazamiento forzado. Hoy en día se mantienen en la esperanza de adquirir 
nuevas tierras y de posicionarse en un lugar libre de riñas, peleas y conflictos por 
la lucha incesante por las mismas. Esta realidad la expresan niños y jóvenes a través 
del dibujo en el mural, con paisajes donde están con sus casas, animales y amigos 
felices jugando; además, en sus cuentos dibujados en clase evocan el éxodo de sus 
hogares de origen.
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En tanto, en la etnia afrocolombiana, la disgregación es más evidente, así como 
también el abandono de los padres y madres de familia; las carencias de autoridad 
de niños y jóvenes se exteriorizan en el contexto escolar a través de la inseguridad y 
mecanismos de defensa. Su proceso formativo requiere más del acompañamiento 
de los padres de familia, que por lo general están siempre ausentes por razones de 
trabajo, separación o muerte de algunos, por lo cual, a menudo, dejan los hijos al 
cuidado de sus familiares, como abuelos o tíos.

Es importante destacar de este análisis que la realidad de los estudiantes y 
padres pertenecientes a las etnias indígenas o afrocolombiana de la Peñata, funda-
mentado en los principios básicos de la tradición occidental, no es infalible. Reco-
nocer al otro no implica un olvido de la racionalidad ni de las prácticas culturales 
o tradiciones filosóficas, pero sí amerita un replanteamiento de las bases del pensa-
miento antropológico y de lo que supone, en teoría, la formación y la organización 
de la democracia en el Estado colombiano, para permitir en estas comunidades 
sufridas reconocer la importancia que tiene el otro en las relaciones que se divul-
gan y que están presentes, aunque no se quiera ser lo más abiertos. Esa relación 
con el otro da las pautas para que el desarrollo personal, tanto de estudiantes como 
padres, de familia esté dotado de nuevas experiencias y retos para continuar en el 
arduo proceso de progreso particular y social.

Conclusiones

Los casos remitidos al Comité de Convivencia y Conciliación, evidenciaron 
la frecuencia de casos de conflictos conductuales entre estudiantes de sexto a no-
veno grado, debidos a disputas o violencia física y/o psicológica entre niños y jó-
venes indígenas y afrocolombianos. La mayoría de las veces, estos obedecían al 
maltrato verbal por discriminación racial («oye, negro», «cállate, indio», «cara 
de morcilla», entre otros), cuyos efectos creaban barreras invisibles entre los gru-
pos étnicos. A partir de la aplicación de las estrategias se empezaron a aprovechar 
los espacios libres para instaurar acciones relacionadas con la pedagogía de los de-
rechos humanos desde una perspectiva intercultural. Espacios en los que los do-
centes y los estudiantes entraron a conciliar sus diferencias y a reflexionar sobre la 
mejor manera de lograr convivencia escolar.

La idea de posibilitar el acercamiento entre los jóvenes deduce que, en la cul-
tura afrocolombiana, más que en la indígena, los apodos y remoquetes comparati-
vos, despectivos o jocosos constituyen una forma de expresar afectividad entre los 
miembros de la familia; pero, utilizados con miembros de otra comunidad, tienen 
una función degradativa social y culturalmente, pues, en algunos casos, ocasionan 
las disputas y los conflictos entre las etnias presentes en la institución educativa. 
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El estudio permitió reconocer que el lenguaje cumple muchas funciones y, por lo 
tanto, se debe aprender a utilizado en su aplicación social.

Solo a través de este acercamiento se reconoce que la toma de distancia entre 
los miembros de una y otra cultura, obedece, más allá de las diferencias discursivas 
y prácticas, a la incomprensión de los significados que cada cultura otorga a su 
lenguaje, a la diferencia de sentidos que se les da a algunos gestos. Es decir, hay 
conflictos por aspectos semánticos y semióticos. Es a partir de estos conflictos que 
la institución educativa entra a jugar un papel importante y a reconocer la disposi-
ción de acciones para revalidar los diálogos y los encuentros.

En cuanto al trabajo pedagógico de los maestros, se perciben tres tipologías de 
pensamiento: el primer grupo, dice trabajar sus clases indistintamente del colectivo 
étnico; el segundo, plantea que aplican estrategias pedagógicas desde otros mode-
los pedagógicos, como el trabajo en pequeños y grandes grupos (plenaria) y las so-
cializaciones; sin embargo, en la práctica no son coherentes. El tercer grupo, aplica 
algunas estrategias como las coevaluaciones, charlas o diálogos sobre las dificultades 
encontradas en el proceso, así como también lecturas autorreguladas. Pese a ello, 
el proceso de formación académica de los docentes requiere de capacitaciones y 
actualización permanente en jornadas pedagógicas, reuniones, seminarios, talleres, 
diplomados, entre otros, que les permitan generar competencias relacionadas con 
las posturas de los derechos humanos, los alcances de los medios tecnológicos y 
la posibilidad de hallar otras estrategias para dinamizar sus procesos de formación.

Se evidencia que las estrategias pedagógicas que emplean algunos de los 
maestros no solo no son convocantes, sino que impiden la integración de las prácti-
cas culturales de afrocolombianos e indígenas. Esto significa que el cuerpo docente 
requiere, con urgencia, un proceso de capacitación y actualización de estrategias 
pedagógicas que posibiliten el encuentro, la reflexión, el diálogo, y, por supuesto, 
los procesos de integralidad, con el objeto de hacer del aprendizaje un acto afec-
tivo y agradable. Se trata de acciones desde los profesores como no juzgar a las 
partes, no proponer soluciones, pero sí respeto al proceso, no forzar el acuerdo ni 
interrumpir el proceso para valorar lo que están haciendo los estudiantes, evitar 
actitudes paternalistas con los implicados.

La evaluación de desempeño anual destinada a los docentes regidos por el 
Decreto Ley 1278 del 19 de junio del año 2002, aporta al proceso de mejoramiento 
institucional pero no es suficiente ni totalmente eficaz. Los vestigios de la práctica 
tradicional aún están presentes, el poco estímulo de habilidades interpersonales 
se ve influenciado negativamente. No aporta, no porque los docentes no quieran, 
sino porque la evaluación de desempeño atraviesa otros ejes que están más liga-
dos con la planta física de la institución; incluso, algunos docentes deben comprar 
ciertos implementos para que el rector los evalúe bien. En una realidad así, este 
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tipo de exigencias por parte del directivo desvía los intereses y motivaciones del 
profesorado hacia otras realidades.

La conceptualización de práctica cultural, fruto del trabajo del equipo inves-
tigador, se asimila a una faceta amplia y divergente, donde circulan las acciones, 
experiencias, vivencias, significados, tejido social, valores ancestrales, transforma-
ciones culturales que, sumadas, construyen identidades, reconocimiento del otro/
otra, valoración de la esperanza como fuerza no-frustradora y la utopía que devie-
ne de un proceso liberador popular presente en las comunidades para respetarse 
mutuamente y hacer valer sus derechos humanos.

Igualmente, desde esta perspectiva, la realización y el desarrollo de los talleres 
participativos con estudiantes y padres de familia pertenecientes a las etnias indí-
genas y afrocolombianas, con actividades que van desde la decodificación visual y 
la evocación de actitudes, sentimientos y emociones asociados con sus prácticas 
culturales, hasta la socialización de conflictos interculturales, devela que solo son 
personas atropelladas por la violencia social y marcadas por los látigos del sufri-
miento, el dolor y la angustia de vivir en un lugar de paz donde se pueda ganar el 
alimento sanamente. Las carencias afectivas y la baja autoestima relucen lo que se 
reproduce en el contexto familiar y desde este al escolar. Sumado a esto, los conflic-
tos entre las etnias enmarcan la lucha y la búsqueda de territorialidad para afincarse 
en una región que no es la de origen y que complejiza las relaciones intersubjetivas 
por las creencias y actitudes altivas y discriminatorias entre seres iguales y diferen-
tes en prácticas culturales.

En los procesos formativos se aprecia, fundamentalmente, la predominancia 
de una sola práctica cultural; la de la comunidad donde está ubicado el colegio; 
de modo que las prácticas culturales como la afrocolombiana y la indígena son 
poco notorias y carecen del espacio y la atención necesarios para su desarrollo e 
inclusión escolar. esto implica que los alumnos de estas etnias se encuentran en 
desventajas formativa frente al resto de los estudiantes del colegio.

El PEI, carta de navegación curricular institucional, no recoge ni tiene en cuen-
ta las concepciones de vida, visiones del mundo y proyecto cultural de las etnias 
afrocolombiana e indígena; se detiene solo en reconocer lo que los discursos curri-
culares de los textos guías traen para la elaboración del programa. Es decir, reclama 
mayor presencia de discursos y prácticas de la cultura occidental. Esto, por supuesto, 
denota una intención de exclusión de algunas editoriales, que piensan más sobre lo 
económico y no sobre el papel que ellas pueden jugar en la formación intercultural.

La práctica pedagógica de la mayoría de los docentes de la institución muestra 
una ausencia casi total de las prácticas culturales afrocolombiana e indígena; se 
cree que no es por desconocimiento sino, más bien, por no saber cómo lograr la 
integración desde el proceso de formación.
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Introducción

En este texto pretendemos mostrar, en un primer momento, como el cons-
truccionismo social, la teoría narrativa y la interculturalidad han constituido la 
base para sustentar el Proyecto TALIS, una herramienta didáctica de apoyo en la 

1 Trabajo derivado del Proyecto Talis, liderado por el grupo del mismo nombre. El Proyecto Talis (Enseñanza y 
Adquisición de Competencias Solidarias e Interculturales a través de las Lenguas y la Literatura) es una iniciativa 
innovadora que pretende promover la innovación educativa y la investigación para mejorar la educación literaria y 
lingüística, la educación para el desarrollo y la interculturalidad. Estos objetivos se materializan a través de la docencia, la 
investigación, la edición de libros y materiales educativos, la sensibilización y la organización de actividades culturales y de 
ocio educativo. Ver: www.proyectotalis.com. El Grupo de Investigación Talis trabaja para generar un marco teórico para el 
desarrollo de la competencia intercultural y una metodología que permita la aplicación de estrategias adecuadas para su 
transposición didáctica a través de la enseñanza de segundas lenguas, la literatura y las artes. Sus estudios se centran en la 
innovación educativa y el uso de las TIC aplicadas a la enseñanza de idiomas, al aprendizaje integral de contenidos y lenguas 
extranjeras (AICLE, o CLIL en su correspondiente en inglés) y la educación para la ciudadanía global. Se trata de un equipo 
interdisciplinar formado por especialistas en didáctica, pedagogía, filología, traducción, documentación, comunicación, 
sociología y cooperación para el desarrollo. Su actividad gira en torno a la organización de talleres de escritura creativa en 
distintos países, y a la investigación y su difusión a través de publicaciones especializadas, congresos y otros foros científicos.

2 Universidad de Valencia, España. Psicóloga-Psicoterapeuta, actualmente doctoranda en el programa de 
Doctorado en Desarrollo Local y Cooperación Internacional de la Universidad de Valencia. Forma parte del Grupo 
de investigación TALIS, donde trabaja en la creación de material didáctico, así como acciones relacionadas tanto 
el aprendizaje de lenguas como el contenido relacionado con la solidaridad, la educación para el desarrollo y la 
interculturalidad de una manera integrada. Correo electrónico: acatre@alumni.uv.es

3 Profesora asociada del departamento de Lengua Inglesa de la Universidad de Valencia. Está trabajando, dentro 
del marco de un proyecto TIC financiado por la Universidad Virtual del Estado de Guanajuato (UVEG), denominado 
Diseño y creación de materiales multimedia y profundización en la enseñanza semipresencial a través de la plataforma 
Aula Virtual, en la incorporación al ámbito de la enseñanza superior de nuevas tecnologías como el relato digital y el 
portafolio electrónico. Grupo investigación TALIS. Correo electrónico: maria.alcantud@uv.es

4 Profesora Titular de la Facultad de Filosofía y Ciencias de la Educación de la Universidad de Valencia, adscrita 
al departamento de Educación Comparada e Historia de la Educación. Imparte docencia en los grados de Pedagogía y 
Educación Social con asignaturas como Educación Internacional y Cooperación al Desarrollo en Educación.
Correo electrónico: m.jesus.martinez@uv.es
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promoción del conocimiento de una cultura, de tolerancia frente a las diferencias, 
de relaciones humanas plenas, del reconocimiento de lenguas originarias) Poste-
riormente se analiza la competencia literaria como herramienta didáctica, y —por 
último— se muestra cómo esta puede favorecer la competencia intercultural. Pro-
yecto TALIS es. El modo de partir en este estudio es hablar sobre la cultura y tratar 
de comprender cómo esta ha formado parte de la identidad de los pueblos desde 
sus inicios forjando sus representaciones e interpretaciones propias y del mundo. 
También constituye un determinado conjunto de relaciones de poder social, polí-
tico y económico, con base a las cuales se organizan política y estructuralmente los 
distintos contextos sociales. Una organización que, producto de la globalización, 
ha intentado definir una sola cultura dominante, guiada por la perspectiva occi-
dental, la que propone una identidad cultural democrática y liberal, la misma que 
ha ido excluyendo identidades culturales que no sigan esta línea de organización.

Esta perspectiva ha dado pie a una construcción social que conocemos como 
«globalización», que, si bien ha favorecido a la sociedad en distintos sentidos, tam-
bién la ha perjudicado en otros muchos, como el de proporcionar el mismo trato 
a todos los grupos sociales y culturales. Esto ha sido denominado homogeneización 
cultural, un fenómeno que promueve ciertos discursos de globalización como un 
orden económico y político general basado en la desarticulación de antiguas pautas 
de identificación de cada pueblo o nación. Sin embargo, este proceso de globali-
zación, o proyecto cultural universal, se diluye frente a una realidad contundente: 
que las grandes mayorías poblacionales no cuentan con los recursos para ser parte 
de esa «homogeneización». Es más, cuentan con una identidad propia que las hace 
únicas y cuyas particularidades les permiten un desarrollo de acuerdo a sus caracte-
rísticas identitarias, contextuales y coyunturales. En este sentido, la «cultura ya no 
es una crítica de la vida […] es la crítica que hace una forma periférica de vida a una 
forma de vida dominante» (Eagleton, 2001, p. 72; citado en Peñalva y Zufiaurre, 
200, p. 81). Por tanto, la realidad exige un replanteamiento de esa perspectiva que 
ha ido reduciendo a grandes y ricas culturas dejando en el olvido a otras, por la des-
información, ignorancia u omisión de esta realidad palpable en cada una de las na-
ciones que poseen en su seno sociedades multiculturales en vertiginoso aumento.

La apertura de estas construcciones sociales acoge nuevos discursos para lo-
grar la interculturalidad —como así refiere el construccionismo social, en el cual 
hemos basado esta investigación— pues esta visión postmoderna proporciona aho-
ra nuevas formas de conciencia que ponen determinadas líneas de razonamiento en 
tela de juicio e introduce nuevas concepciones y prácticas (Gergen, 2006), con lo 
cual le reconoce como un diálogo que se desarrolla entre quienes participan y tie-
nen ideas, valores y puntos de vista considerablemente variados. Esto nos ayudará 
a comprender a estas sociedades que van cambiando su estructura, composición, 
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modos de relacionarse, etcétera, demandando, en el proceso, nuevas perspectivas y 
tratamientos de la pluralidad, misma que se encuentra en constante transformación.

Por otro lado, esta visión no solo nos aportará en la comprensión de nuevas 
narrativas (que es en donde se producen las construcciones sociales), sino tam-
bién en el ámbito práctico y social, en el sentido de poder formular instrumentos, 
herramientas y técnicas que faciliten el conocimiento, entendimiento y la compre-
sión de la diversidad cultural del mundo. Para ello es fundamental apoyarse en la 
comunicación a través de la educación intercultural como uno de los instrumentos 
de valor social que nutrirá nuevas narrativas de entendimiento cultural. Al respecto 
de esto, Israel explicaba que, «la realidad es multicultural, plural y diversa. Esto es 
un hecho, un punto de partida. Intentar que sea intercultural pasa por el desarrollo 
de dispositivos comunicativos interculturales» (Israel, 1995, citado en Peñalva y 
Zufiaurre, 2008, p. 93).

Ahora cabe la pregunta: ¿por qué trabajar la interculturalidad con cuentos o 
historias de las culturas? Ya mencionaba Bruner (1997) que la narración es la for-
ma de pensamiento que sirve como vehículo para la creación de los significados, 
pues los seres humanos organizan y gestionan su conocimiento del mundo y es-
tructuran —incluso su experiencia inmediata—, mediante dos formas: el pensa-
miento lógico-científico y el pensamiento narrativo. Así, refiere:

Enmarcamos las explicaciones sobre nuestros orígenes culturales y nuestras más 
celebradas creencias en forma de historia, y no es solo «contenido» de estas his-
torias lo que nos engancha, sino su artificio narrativo. Nuestra experiencia inme-
diata, lo que sucedió ayer o el día anterior, está enmarcado en la misma forma 
relatada. Todavía más sorprendente, representamos nuestras vidas (así como las 
de otros) en forma de narración (Bruner, 1997, p. 59).

Si el ser humano sigue esta pauta de conocimiento natural, es propicio enton-
ces trabajar con instrumentos que generen autorreflexión en la cultura propia y la 
comprensión de otras culturas. Es por ello que la presente investigación se propuso 
ser el punto de partida para la creación e implementación de una estrategia docente 
que incorpora una secuencia didáctica cuya finalidad fuera la de valorar la diver-
sidad cultural, y muestre el diálogo intercultural de sus participantes en el Taller 
de Cuentos de Perú. Éste aportó conocimiento de la cultura peruana mediante la 
producción de textos (cuentos), que fomentan habilidades productivas de las per-
sonas que las elaboran y de conocimiento y comprensión de una cultura por parte 
de los receptores. Es decir que, como Agudelo (2007) afirma, «la exploración de la 
cultura local [será] tan válida y necesaria como la cultura a la que va destinada» (p. 
187). Esta es la manera más natural de involucrar al hombre en el conocimiento de 
sí mismo y del otro. Solo así podemos lograr un encuentro verdadero de aceptación 
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con la diversidad cultural, que permita el enriquecimiento de las diferencias, genere 
relaciones comprensivas, una convivencia abierta y dispuesta al diálogo reflexivo.

Construccionismo social: una forma de explicar los significados construidos 
en la cultura

El construccionismo social es uno de los resultados más sugestivos del pensa-
miento postmoderno. Para Gergen (2006), el construccionismo social es un con-
junto de conversaciones que se desarrollan en todas partes del mundo y participan, 
todas ellas, en un proceso que tiende a generar significados, compresiones, conoci-
mientos y valores colectivos. Estas conversaciones vuelven a poner en tela de juicio 
todas las hipótesis que damos por sentadas, todos los saberes autoritarios y todo 
lo que hasta este momento dábamos por específico del «yo». Paralelamente, nos 
incitan a considerarnos intrínsecamente interdependientes y a pensar que nuestro 
futuro depende no solo de la manera que gestionemos estas interdependencias, 
sino de nuestra capacidad para transformar colectivamente las construcciones que 
hemos hecho de nuestra personalidad y del mundo.

Para Gergen (2006) y Limón (2005), el construccionismo social es una for-
ma de indagación social que busca sobre todo explicar los procesos por los cuales 
la gente describe, explica o da cuenta del mundo en que vive, incluyendo su propia 
participación. En tal sentido, es un proceso que tiende a generar significados, com-
prensiones, conocimientos y valores colectivos. Asimismo, McNamee y Gergen 
(1992), el diálogo es la base de toda acción humana de comprensión y entendi-
miento de una o varias realidades. Según esta perspectiva, la gente vive y entiende 
su vida a través de las realidades narrativas construidas socialmente que dan senti-
do a su experiencia y la organizan.

Para esto, es necesario incorporar una actitud de apertura hacia el encuentro 
con el otro dentro de este mundo globalizado, donde cada pueblo o nación reivin-
dique su propia identidad frente a los demás como una manera de darle continui-
dad a esta. Una forma de hacerlo es establecer situaciones en las que se favorezca 
la presencia de una pluralidad de relatos y en la que los formatos de construcción 
conjunta superen los discursos individualistas y deterministas de un yo aislado a 
un yo construido en continua interacción de unos con otros.

Los significados construidos en la cultura generan narrativas en continua transformación

Bruner (1997) declara que la creación del significado supone situar los en-
cuentros con el mundo en sus contextos culturales apropiados para saber de qué 
tratan. Aunque los significados están en la mente, tienen sus orígenes y su significa-
do en la cultura en la que se crean. Es esta característica de los significados lo que 
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asegura su negociabilidad y, en último término, su comunicabilidad. La cuestión 
no es si existen los «significados privados»; lo que es importante es que los signi-
ficados aportan una base para el intercambio cultural.

Las exposiciones narrativas no reproducen la realidad, son más bien los ins-
trumentos con los cuales esta se construye. Ciertamente, como sucede en las cien-
cias naturales, algunas narraciones dan la impresión de ser más ciertas o más ob-
jetivas que otras, pero lo son en función de cuáles sean las convenciones locales 
que rijan el uso del lenguaje. Se puede alcanzar la verdad de modo local pero no de 
manera trascendental (Gergen, 2006). Así mismo, el término narrativa se usa para 
describir las historias basadas en las normas o expectativas de grupos culturales 
mayores (Limón, 2005). Además, las narrativas son relatos culturales que funcio-
nan como parámetros para determinar qué tipos de historia son posibles. Como 
Bruner nos explica:

Aunque tengamos una predisposición primitiva e innata para la organización 
narrativa que nos permite comprenderla y utilizarla de modo fácil y rápido, la 
cultura nos equipa enseguida con nuevos poderes narrativos gracias al conjunto 
de herramientas que la caracterizan a las tradiciones de contar e interpretar en las 
que comenzamos a participar muy pronto (Bruner, 1990, p. 93).

Lo cierto es que nos hallamos inmersos en un proceso relacional incesante 
(Gergen, 2006), un mundo de relaciones con una enorme diversidad y su corres-
pondiente adecuación o inadecuación en diversas circunstancias. Por tanto, Ger-
gen plantea que el mayor reto del mundo presente es pensar en formas en las que 
podamos responder a los conflictos, de modo que no conduzcan a la agresión, sino 
que nos permitan vivir juntos en un mundo cada vez más globalizado; para este 
mundo propone la noción de diálogo transformativo, a partir de prácticas como la 
responsabilidad relacional, la autoexpresión, la afirmación, la coordinación, la re-
flexividad y la co-creación de nuevas realidades.

Los nuevos significados son negociados en las culturas

Bruner (1990) se plantea la siguiente cuestión: ¿dónde reside el significado 
de los conceptos sociales: en el mundo, en la cabeza del que le da significado o en 
la negociación interpersonal? Y se responde que es en este último. El significado 
es aquello sobre lo cual podemos ponernos de acuerdo o, por lo menos, aceptar 
como base para llegar a un acuerdo sobre el concepto en cuestión. Las realidades 
sociales no son piedras con las que tropezamos o con los que nos raspamos al 
patearlos, sino son los significados que conseguimos compartiendo las cognicio-
nes humanas.

La construcción relacional desde la interculturalidad
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En tal sentido, la cultura es tanto un foro para negociar y renegociar los signi-
ficados y explicar la acción, como un conjunto de reglas o especificaciones para la 
acción. Es este aspecto de foro de la cultura lo que provee a las personas una fun-
ción en la constante elaboración y reelaboración de la misma; una función activa 
como participantes. Es en este foro en el que se proclama que la riqueza cultural 
del mundo reside en su diversidad dialogante; así lo enuncia la Declaración de Uni-
versal de la Unesco sobre Diversidad Cultural, firmada en París, en el año 2001 (Es-
carbajal y Escarbajal, 2004, p.3). En esta Declaración se reafirma la convicción de 
que el diálogo intercultural es el mejor garante de la paz y la convivencia. También 
reconoce que la diversidad cultural es una categoría de patrimonio común de la hu-
manidad. Diversidad cultural entendida como patrimonio dinámico, como proceso 
que garantiza la supervivencia; que aspira a evitar toda tentación segregacionista y 
fundamentalista.

Por tanto, es en esta comunidad dialogante en la que se crean y recrean los 
diálogos para construir significados que conlleven a la convivencia plena de esa 
diversidad cultural en el mundo en que vivimos y del cual formamos parte; mundo 
cuya herramienta que apoya este diálogo es el modelo basado en la interculturali-
dad. Ella implica el reconocimiento y comprensión de otras culturas, su respeto, el 
aumento de la capacidad de comunicación e interacción con otras personas cul-
turalmente diferentes y el fomento de actitudes favorables a la diversidad cultural.

Interculturalidad: modelo que fomenta el discurso dialogante entre las cultu-
ras y colaborador de nuevas narrativas

La gran diversidad de culturas presentes en un mismo territorio conforma 
distintas identidades culturales que dan lugar a las sociedades actuales. Esto dio 
paso a una primera explicación, la multiculturalidad como un primer modo de ex-
plicar e interpretar la existencia de varias culturas en un mismo contexto. Como 
Casanova (2005; citado en Soriano, 2005) afirma, la multiculturalidad supone, 
esencialmente, la convivencia de diferentes culturas «...en igual espacio y tiem-
po; pero con suficiente lejanía actitudinal como para evitar la relación entre ellas» 
(p.21). Además, añade, esta forma de vivir acentúa las diferencias y aumenta la 
distancia entre los grupos.

Con base a este primer análisis de la diversidad en las sociedades se replantea 
el modelo anterior de convivencia, el cual dificulta las relaciones en las sociedades 
y origina distanciamiento pues limita el desarrollo de estas y de cada individuo. 
Es así como surge el modelo intercultural, que promueve la convivencia entre las 
distintas culturas, con respeto a las diferencias de cada una.

Llegados a este punto, creemos que hay que definir interculturalidad. Para va-
rios autores (Aranguren y Sáez, 1998, García y Escarbajal, 2009, p. 29) la inter-
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culturalidad es el conjunto de procesos políticos, sociales, jurídicos y educativos 
generados por la interacción de culturas en una relación de intercambios recípro-
cos provocados por la presencia, en un mismo territorio, de grupos humanos con 
orígenes e historias diferentes. Ello implica el reconocimiento y comprensión de 
otras culturas, su respeto, el aumento de la capacidad de comunicación e interac-
ción con otras personas culturalmente diferentes y el fomento de actitudes favo-
rables a la diversidad cultural, así como la gestión de la diferencia en el marco de 
participación democrática.

Además, la interculturalidad también debe ser entendida como la habilidad 
para reconocer, armonizar y negociar las innumerables formas que existen en la so-
ciedad (Poole, 2003, p. 2; Escarbajal y Escarbajal, 2004, p. 46). Esto significa sobre 
todo descentralizar los puntos de vista, ampliar las visiones del mundo; en suma, el 
concepto de interculturalidad exige el reconocimiento explícito de entidades y so-
ciedades, grupos y etnias distintas y la promoción y defensa de todos sus derechos.

Granados-Beltrán (2016, p. 175) afirma que la interculturalidad se puede 
concebir de tres maneras distintas: relacional, funcional y crítica. La primera, se re-
fiere al contacto e intercambio entre culturas, la funcional se centra en el recono-
cimiento de las diferencias culturales y la diversidad; la visión crítica se centra en 
cómo la diferencia se ha construido dentro de un marco colonial, sirviendo como 
herramienta des-colonial y ética.

En tal sentido, el modelo intercultural propone que es necesario una integra-
ción social y cultural de las poblaciones, la autóctona y las inmigrantes, en un pro-
ceso dinámico y recíproco que no anula las referencias culturales de cada cual ni 
elimina las opciones de síntesis cultural y/o social; por el contrario, presupone la 
participación activa de todos los implicados en la construcción y en el cambio de 
las relaciones sociales; un proceso que conlleva la transformación de autóctonos 
e inmigrantes mediante la interacción democrática y pacífica (García y Escarba-
jal, 2009, p. 31). Más aún, la interculturalidad rompe el cerco del etnocentrismo y 
las barreras de los prejuicios: inicia intercambios y relaciones entre culturas, crea 
interdependencia entre los diferentes grupos sociales (Recanses, 2004, p. 4; Escar-
bajal y Escarbajal, 2004, p. 25).

Llegado este punto, y recogiendo los matices de la interculturalidad y las di-
ferencias entre la multiculturalidad, se muestran las características de una y otra, 
para precisar ambos modelos: la multiculturalidad se refiere a la coexistencia de 
dos o más culturas, lo que provoca una acentuación de las diferencias entre ellas 
y, por tanto, un aumento de las distancias entre los grupos; la interculturalidad se 
representa la convivencia entre diferentes culturas, que lleva a un conocimiento y 
relación cultural, a una búsqueda de lo común y a un enriquecimiento con lo dife-
rente. Este análisis diferencial que realiza Soriano (2005) supone unas exigencias 
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determinadas para todas las culturas que desean convivir con base a un modelo 
intercultural, que aceptan el pluralismo como un modo de vida habitual en la so-
ciedad actual. Así mismo, los requisitos no son, tal vez, números, pero sí comple-
jos: suponen cambios de actitudes importantes en las personas, como individuos y 
como grupos. Cambios que se producen en años, nunca en períodos cortos.

La interculturalidad como instrumento de integración social mediante los valores solidarios

Escarbajal y Escarbajal (2004, p. 27) refieren que para recorrer el camino hacia 
la interculturalidad es necesario plantearnos la identidad cultural en su relación con 
la socialización primaria; dos conceptos claves de la interculturalidad. La identidad 
es un sentimiento que se construye y se diferencia por una serie de identificaciones 
que se realizan a través de la socialización primaria, pero esta socialización primaria 
requiere para su construcción un marco cultural concreto y ahí es donde puede estar 
la raíz del conflicto. Conflicto que puede se dilucidar al tener presente que la forma-
ción de ese marco cultural compuesto de identificaciones particulares que definen 
a cada grupo social se genera con base a apreciar las diferencias con otros grupos 
sociales. Solo así podremos decir que estamos socializándonos entre todos.

Por ello, según Aguado (1996, p. 38), hablar de una identidad cultural implica 
aprendizaje de normas, valores, costumbres, etcétera, en un proceso complejo y 
globalizado en el que el encuentro con los otros es fundamental para conseguirlo; 
de ahí que formar la identidad signifique ir hacia el encuentro con los demás con 
capacidad de intercambio. Solo cuando los miembros de un grupo cultural se sien-
ten seguros en su propia identidad se sienten abiertos y generosos respecto a otras 
culturas, y las culturas cerradas tienden a desaparecer. Así, la identidad debe supo-
ner tanto la valoración de la cultura propia como la apertura a otras.
Por tanto, la educación intercultural se convertiría en la herramienta clave para 
lograr esa capacidad de intercambio y apertura hacia otras culturas, la cual debe 
estar orientada a la consecución de fines y valores morales alcanzables por la vía 
del consenso libre y abierto a la participación igualitaria de todos los miembros de 
una comunidad. En este sentido, Lluch y Salinas (1996) manifiestan los siguientes 
valores vinculados a la interculturalidad:

•	 Valores vinculados al compromiso frente a los diversos tipos de injus-
ticia y marginación.

•	 Valores relacionados con la construcción de la identidad.
•	 Valores que potencien los procedimientos democráticos en el trata-

miento del pluralismo cultural: rechazo a los dogmatismos, crítica y 
autocrítica, participación democrática, etcétera.
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En este sentido, la interculturalidad supone educar en el respeto de todas las 
identidades, contribuyendo a la formación de ciudadanos capaces de integrarse so-
cial y culturalmente sin perder su identidad. La diversidad cultural, mezcla de iden-
tidades, debe ser considerada un hecho enriquecedor para todos y no una amenaza 
para la propia identidad que, por otra parte, también es plural en nuestra sociedad.

La interculturalidad desde la educación: el foro de la diversidad

Desde la educación, la interculturalidad se fundamenta en la consideración 
de la diversidad humana como oportunidad de intercambio y enriquecimiento; 
en la incoherencia pedagógica de una educación monocultural. Por dicha razón, 
como ya lo habíamos mencionado, la educación intercultural, se presenta como un 
medio fundamental para desarrollar una percepción etnorelativa de la diversidad 
cultural, así como una actitud crítica y reivindicativa ante el modo en que se cons-
truye lo que pasa a nuestro alrededor (García y Escarbajal, 2009, p. 121).

Una persona con orientación perceptiva etnorelativa posee una gran toleran-
cia hacia lo nuevo, hacia lo diferente, lo que le permite apreciar otras realidades 
culturales además de la propia. Del mismo modo, la actitud crítica sirve para no ser 
presas de discursos dominantes sobre determinados grupos sociales que a menudo 
eliminan la posibilidad de interactuar con ellos y conocerlos (propagados por los 
medios de comunicación, que transmiten discursos e imágenes condicionantes en 
algunos casos). Así, la persona que es capaz de cuestionar las ideas, normas y valo-
res que rigen su propio comportamiento en el mundo es capaz de detenerse ante la 
influencia de algo así, y de actuar de forma empática y etnorelativa.

En este sentido, también Soriano (2005, p. 30) refiere que la interculturalidad 
no puede ser algo anecdótico en el proceso educativo, sino que supone otra forma 
de vivir y también de educar: implica, sobre todo, un fuerte cambio de actitudes 
o la asunción de unas actitudes y no de otras. Por eso, para educar en el respeto 
hay que respetar; para conseguir ciudadanos participativos, estos deben aprender 
a participar; si deben poseer un pensamiento crítico y creativo, hay que practicarlo 
a lo largo del proceso formativo.

Estas actitudes se pueden acrecentar siguiendo uno de los principios de la 
educación intercultural, propuestos por Pérez Gómez, 1995 (citado en Escarbajal, 
2004): «crear un marco de aprendizaje que se apoye en los referentes culturales 
que se aportan. Así evitaremos que los alumnos y las alumnas generen una yux-
taposición de códigos, entre los que utilizan en la «vida social» y los usados en 
el ámbito educativo» (p.3 09). El principio mencionado se lleva a la práctica me-
diante objetivos propuestos por (Lluch y Salinas, 1996; Aguado, 1996; Escarbajal 
y Escarbajal, 2004):

La construcción relacional desde la interculturalidad
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•	 Proporcionar un marco de relaciones que fomenten la tolerancia y la 
interacción cultural enriquecedora.

•	 Proporcionar al alumnado instrumentos de análisis y crítica de las dife-
rentes realidades socioculturales, con el fin de combatir los prejuicios y 
generar actitudes positivas hacia la diversidad.

•	 Configurar estrategias de construcción de conocimientos en interac-
ción cultural.

•	 Coordinar los valores educativos de los centros docentes con otras ins-
tancias sociales.

•	 Es así que la educación intercultural debería relacionar los contenidos 
que se pretenden enseñar con el contexto sociocultural del alumnado 
para que este pueda entender la importancia que tienen.

La educación intercultural: vinculadora de la diversidad

La educación intercultural alude a un método de enseñanza y aprendizaje que 
se basa en el conjunto de valores y creencias democráticas que busca fomentar el 
pluralismo cultural dentro de las sociedades culturalmente diversas en un mundo in-
terdependiente, (Bennett, 1990; García y Escarbajal, 2009, pp.118-119). Un mode-
lo educativo que propicia el enriquecimiento cultural de los ciudadanos, partiendo 
del reconocimiento y respeto a la diversidad, a través del intercambio y el diálogo, en 
la participación activa y crítica para el desarrollo de una sociedad democrática basa-
da en la igualdad, la tolerancia y la solidaridad (García y Escarbajal, 2009, p. 234).

Además, la educación intercultural va más allá del reconocimiento de la diver-
sidad, debe producir en el alumnado la capacidad de actuar conforme a los dere-
chos humanos e integrar en la formación de su personalidad, en las diferentes eta-
pas de su desarrollo, la necesidad de luchar contra toda forma de discriminación.

La educación intercultural, siendo sensible a las necesidades educativas de-
rivadas de las diferencias sociales, étnicas, de género, personales, cognitivas, entre 
otras. Estimula la convivencia y la colaboración en una sociedad heterogénea y di-
versa dentro del proceso educativo. Por tanto, el currículo intercultural debe pro-
mover una actitud de tolerancia activa y la estimación de lo diferente, que potencie 
el diálogo y al debate como estrategias para la mejora de la comunicación humana; 
que logre interesar a la persona, tanto por el conocimiento de sí misma y de las 
que le rodean como la preservación de las costumbres y tradiciones culturales que 
caracterizan a su comunidad (García y Escarbajal, 2009, p.236).

Ese interés, por sí mismo y por los demás, debería estimularse por lo docen-
tes; como así lo refiere Poole (2003, pp. 2-5) los educadores deberían enseñar a sus 
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alumnos a ser competentes a la hora de seleccionar adecuadamente los códigos lin-
güísticos y culturales exigidos en contextos sociales determinados. En lugar de ense-
ñar al alumnado a pensar en ellos mismos como personas pertenecientes a mundos 
culturales aislados, los profesores deberían enseñarles estrategias que les permita 
pensar en sí mismos como personas que pueden transitar y operar fácilmente entre 
fronteras lingüísticas y culturales. Y este es precisamente el significado de competen-
cia intercultural hacia el que decididamente debe apuntar la educación intercultural.

En tal sentido, como indica Agudelo (2007, p.191), la competencia intercul-
tural ha crecido en importancia en los últimos años, particularmente en Europa 
en contextos de ESL (inglés como segunda lengua, para personas no nativas), por 
ello la escuela juega un papel preponderante, pues tiene ante sí un gran reto para 
afrontar la multiculturalidad y transformarla en interculturalidad, y ello lo deberá 
hacer respondiendo a ese binomio en apariencia contradictorio entre igualdad-di-
versidad. Educar desde la interculturalidad supone construir culturas alternativas y 
entender la propia cultura a partir de la de los demás.

La teoría narrativa

Hablar de narrativa es basarnos en la visión de la posmodernidad, implica un 
proceso de transformación, el paso de ver a los sistemas sociales de modo estruc-
turado a verlos como sistemas de comunicación, que existen en el lenguaje. Ac-
tualmente, representa una postura filosófica, una forma de vida que invita a abrirse 
a distintas posibilidades en donde cada persona recrea significados por medio de 
sus relaciones e interacciones comunicativas, y esto se logra haciendo uso del cons-
tante cuestionamiento desde sus propios juicios, hasta las teorías más respetadas. 
Mediante esto, el hombre resulta «siendo» con cada relación, en cada momento y 
lugar donde construye su historia de vida, recrea su historia cultural; la misma que 
es de lo que parte para narrar otros relatos. Según Bruner:

Los relatos son la moneda corriente de una cultura. Porque la cultura es, en sen-
tido figurado, la que crea e impone lo previsible. Pero, paradojalmente también 
compila, e inclusive tesauriza, lo que contraviene a sus cánones. Sus mitos y cuen-
tos populares, sus dramas y hasta sus desfiles, no solo conmemoran sus normas 
sino, por así decir, también las más notables violaciones en su contra (p. 32).

Los relatos mediante los que damos sentido a nuestra experiencia están in-
fluidos sobre todo por factores sociales y culturales (Payne, 2002); y aunque muy 
pocas veces somos conscientes de ellos, este enfoque colaboraría en el descubri-
miento de cómo éstos influyen y afectan en nuestros relatos que nos contamos 
a nosotros mismos y a los demás, y donde el lenguaje sirve de mediador en estos 

La construcción relacional desde la interculturalidad



386 Desarrollo y territorio III: Comunidad, familia y educación

procesos interpretativos. Como lo señala Bruner (1990), «...la forma misma de 
nuestras vidas, el boceto tosco y siempre cambiante de nuestra autobiografía que 
llevamos en la mente, solo puede comprenderse por medio de […] sistemas cultu-
rales de interpretación» (p. 33).
Es a través de la narrativa como construimos el sentido de nuestra vida cotidiana, y 
pensamos y explicamos nuestro mundo como es y cómo debiera ser. Las narrativas 
son las historias que sirven como recursos comunitarios que las personas utilizan 
en sus relaciones (Gergen, 1996). Mas las narrativas también son cambiantes se-
gún el contexto histórico-cultural. Menciona Anderson (1997, p. 278) que nues-
tras narrativas, en tanto prácticas discursivas, están sujetas a constante evolución 
y cambio. De modo que las historias no son hechos completos, sino entidades en 
proceso de construcción:

La narrativa para mí es algo más que una metáfora literaria: es un proceso discursi-
vo reflexivo, de ida y vuelta, que construye nuestras experiencias y es a su vez utili-
zado para comprender nuestras experiencias. El vehículo es el lenguaje. Lo usamos 
para construir, organizar y atribuir significado a nuestras historias… Los límites de 
nuestro lenguaje restringen lo que es posible expresar: nuestras estructuras narra-
tivas, nuestras historias y, por lo tanto, nuestros futuros (Anderson 1997, p. 278).

También Gergen (1996) advierte que las narrativas dependen de otras narra-
tivas, culturales, sociales, políticas e históricas, tanto locales como universales, que 
las abarcan. Además, Bruner (2003, p. 33), aludiendo a la cultura, menciona que, 
si se reflexiona bien, la cultura no se orienta solamente a aquello que es canónico, 
sino a la dialéctica entre sus normas y lo que es humanamente posible. Y hacia allí 
también se orienta la narrativa. Por tanto, parece evidente, entonces, que la habili-
dad para construir narraciones y entender narraciones es crucial en la construcción 
de nuestras vidas y la construcción de un «lugar» para nosotros mismos en el po-
sible mundo al que nos enfrentamos. Por tanto,

Los relatos no solo son productos del lenguaje, tan notable por su extrema fecundi-
dad, que permite narrar distintas versiones, sino que el narrarlas muy pronto se tor-
na fundamental para las interacciones sociales ¡Qué rápido hace el niño para apren-
der la historia correcta para cada ocasión! En este sentido, el relato se imbrica con la 
vida de la cultura, e inclusive se vuelve parte integrante de ella (Bruner, 2003, p. 53).

Podemos decir que la narrativa da coherencia a nuestras historias de nosotros 
mismos y las que contamos de nosotros mismos a los demás; nos permite estruc-
turar nuestra realidad y hacerla manejable de acuerdo al contexto y al momento 
histórico en el que nos encontremos, lo cual nos lleva a la pregunta que trataremos 
a continuación: ¿A dónde nos lleva este análisis narrativo?
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El estudio de las narrativas es útil por lo que revelan de la vida social, ya que 
la cultura habla por sí misma a través de una historia individual. Esto es debido a 
que, como señalan Sparkes y Devís (2003), las narraciones no son «manantiales 
que emanan de las mentes individuales de las personas, sino que son creaciones 
sociales. Nacemos dentro de una cultura que tiene preparado un caldo de narra-
ciones del que nos apropiamos y aplicamos en nuestra interacción social diaria» 
(p. 3). Es decir, los relatos individuales de la gente son, al mismo tiempo, perso-
nales y sociales.

El estudio de los relatos y las historias permite comprender los significados 
que se expresan, organizan y crean en ellas (Bruner, 2003, p. 53) ya que el signifi-
cado resulta básico para el ser humano y su naturaleza humana supone la construc-
ción activa de significado. Así, el significado nos lleva a comprender el mundo de 
las personas —que no es otro que el construido con el otro dentro de una cultu-
ra— pues es una construcción social que se da mediante la interacción a partir del 
material narrativo disponible en la cultura en la que viven dichas personas. Dicha 
comprensión narrativa de una cultura puede ser compartida con otras culturas me-
diante el lenguaje y los significados que se formen a partir de material narrativo, las 
cuales pueden dar origen a nuevas narrativas interculturales para una mejor convi-
vencia en el mundo.

Competencia comunicativa intercultural: facilitadora de la educación intercultural

Hablar, escribir, comunicarse, expresar, sentir, inventar otros mundos y des-
cubrir este, vivir en el/lo sentido todas esas actividades tienen una raíz común: el 
lenguaje. Si el lenguaje es un instrumento de comunicación y entendimiento y lo 
aplicamos a la intencionalidad del mundo educativo, tendremos como consecuen-
cia no solo la comprensión entre las personas sino el cimiento de la emancipación: 
acción instrumental (las personas actúan en el mundo para dominarlo), acción co-
municativa (las personas interactúan para comprender mejor el mundo) y acción 
emancipatoria (además de comprender el mundo, las personas reflexionan sobre 
su situación y alcanzan mayores niveles de autodeterminación).

Como describió Coșeriu (citado en García y Escarbajal, 2009, p.104), el len-
guaje es un instrumento del que el hombre dispone para objetivar su conocimiento 
acerca del mundo. Como medio de representación de la realidad, el uso del lengua-
je se presenta como instrumento de representación o construcción de una supues-
ta realidad. Como individuos sociales y culturales, los seres humanos no solo cons-
truyen la realidad que les rodea, sino que también son construidos en el mismo 
uso del lenguaje. El entorno social y cultural predetermina que el individuo tienda 
a percibir de una cierta forma lo que le rodea. Es desde esta perspectiva donde hay 
que tener presente el poder creador del discurso. El lenguaje y la comunicación 
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están íntimamente ligados a la existencia humana. El habla y la escritura desempe-
ñan un papel imprescindible en nuestras vidas (García y Escarbajal, 2009, p. 104).

Así, Escarbajal y Escarbajal (2004) argumentan que el lenguaje se convier-
te en poderoso instrumento de comunicación entre las personas, un lenguaje que 
no solo expresamos mediante oraciones gramaticales más o menos correctas, sino 
que, además, nos permite expresar conocimientos, deseos, interpretaciones so-
cioambientales, códigos axiológicos…y, sobre todo, es el instrumento para el con-
senso, para el acuerdo intersubjetivo, para compartir significados.

Estos autores también mencionan que desde la perspectiva comunicativa se 
entiende que las escuelas deben ver la diferencia como base de la educación sen-
sible a la diversidad y la igualdad como otro pilar para una educación, orientada 
a proporcionar competencias requeridas por la sociedad de la información que 
poco entiende de muros y barreras. Así, el reconocimiento de las diferencias, a 
partir del principio de la igualdad de las propias diferencias del enfoque comuni-
cativo, promueve el desarrollo de las culturas e identidades de todos, sin discrimi-
nación, paso previo e ineludible para la promoción social basada en el principio de 
la igualdad de oportunidades.

Competencia literaria: herramienta que abre nuevas narrativas de entendi-
miento cultural

Para Mendoza (1998), la competencia literaria es entendida no como la mera 
descodificación del mensaje, sino que se encuentra en el seno de la competencia 
comunicativa, como un conjunto de saberes, culturales, enciclopédicos, lingüísti-
cos, textuales, discursivos y estratégicos, entre los que destaca el conocido como 
intertexto del lector. Durante la lectura, el receptor dialoga activamente con el tex-
to y establece diferentes conexiones interculturales e intertextuales, partiendo de 
sus referencias folclóricas, histórico-literarias, lingüísticas, mitológicas, etcétera, 
con la finalidad de construir su significado final.

Por tanto, la competencia intercultural está vinculada con la competencia li-
teraria; cada obra literaria dialoga con la sociedad que la produce y con la sociedad 
receptora en la que los jóvenes encuentran diferentes explicaciones a la diversidad 
que les envuelve diariamente.

Así mismo, se muestra que en esa vinculación se conjugan saberes, destrezas 
y actitudes propias de otras competencias básicas, como la social, la ciudadana, la 
cultural y la artística. Comprendiendo a la competencia intercultural como un ob-
jetivo esencial en la educación literaria orientada al conocimiento de otras cultu-
ras, podemos destacar las siguientes destrezas como objetivos generales explicados 
por Leibrandt (2006, citado en Ballester e Ibarra, 2011, p. 299):
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(i) Entrenar la percepción para el hecho que operamos con imágenes estereotipa-
das y prejuicios, (ii) proporcionar conocimientos en torno a la cultura de destino 
con la finalidad de movilizar las perspectivas estancadas para llegar a una mejor 
comprensión del otro, (iii) romper prejuicios, (iv) saber activar los conceptos cul-
turales propios para tomar conciencia de los condicionantes de nuestra propia 
comprensión cultural respecto a la comprensión de otras culturas desde la óptica 
de sus miembros, (v) entrenar destrezas de mediación entre la propia cultura y la 
otra reconociendo y respetando su diferencia y autonomía, (vi) dominar la capa-
cidad de comunicación entre diferentes mundos, saber tratar diferentes valores, 
diferentes conceptos, diferentes situaciones comunicativas para buscar caminos 
comunes de comprensión y (vii) desarrollar la destreza de la empatía aprendien-
do a ponerse en el lugar del otro.

Así mismo, Manríquez (2009, p. 28), primero en introducir el término de 
competencia literaria, menciona que esta equivaldría a un sistema de convenciones 
que rige la interpretación de los textos literarios; dicha competencia no solo abarca 
un nivel cognoscitivo de información neta, sino que se compone de una dimen-
sión práctica y otra actitudinal. En consecuencia, con la competencia literaria se 
busca fomentar una competencia interpretativa enfocada hacia la capacidad del 
estudiante para producir significados, tanto personales, como sociales, culturales 
y lingüísticos.

Por otro lado, esta competencia también posee una dimensión axiológica que 
es producto de la interiorización, tanto de la dimensión estructural (técnicas espe-
cializadas, figuras de dicción, retórica, etcétera) como la dimensión de contenido (en 
la que se incluirán la interpretación e identificación de valores en los textos), asimi-
lados gracias a la experiencia como lector y escritor (López y Encabo, 2000, p. 6).
Del mismo modo, (Cassany, Luna y Sanz, 1998, citado en Perdomo, 2005, p. 151) 
indican que la competencia literaria va más allá de la adquisición de habilidades 
propias de la comprensión lectora. Incluye, además, la comprensión de las con-
venciones literarias, de las técnicas que lo diferencian de otros tipos de textos, la 
apreciación de su valor significativo y estético y el desarrollo de habilidades de ex-
presión (como ampliación de recursos estilísticos que el alumno podría utilizar 
para expresar sus vivencias y sentimientos).

Al mismo tiempo, esta competencia promueve el desarrollo de habilidades 
de expresión y habilidades de comunicación para una comprensión, tanto desde 
la postura del que narra o elabora narrativas (historias y/o cuentos), como desde 
quien recibe el mensaje. La competencia colabora entonces en fomentar relaciones 
flexibles y dispuestas a conocerse a sí mismas y a los otros.

La construcción relacional desde la interculturalidad
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Conclusiones

Después de haber tocado las bases que explican este proceso de co-construir 
significados y relaciones mediante el enfoque intercultural, es claro que se trata 
de un medio sensible frente a las diferencias sociales que motivan el diálogo y el 
intercambio entre pueblos: el lenguaje es una herramienta para construir el mundo 
de nuestras relaciones y para entendernos en ellas. Como tal, los cuentos —al ser 
construcciones sociales— permiten ese mismo diálogo en las relaciones con noso-
tros mismos y con los demás.

También notamos que en las definiciones de los diversos autores la compe-
tencia literaria está compuesta tanto de reglas lingüísticas o textuales como de un 
valor interpretativo basado en la comprensión y producción literarias, lo que con-
lleva a desarrollar capacidad de comunicación para ponerse en el lugar del otro y 
entender que sus significados son tan diversos y valiosos como los propios. Por lo 
tanto, esta competencia integra habilidades, capacidades, criterios valorativos y cri-
terios artísticos en el texto, en el cual refleja su realidad cultural y social, que sirven, 
a la vez, como puentes de conocimiento mutuo en las culturas.

La competencia literaria constituye una pieza clave para lo que propone el 
construccionismo social: los significados son construidos socialmente y surgen 
dentro de una comunidad que comparte una cultura; luego son compartidos a 
otras para dar lugar a unos nuevos significados interculturales; mediante la nego-
ciación de los mismos se llega a una valoración de la diversidad cultural.

También podemos decir que los elementos propuestos como base y susten-
to de esta actividad de elaborar y narrar historias (construccionismo social, teoría 
narrativa y la educación intercultural, en cuanto al sustento teórico; competencia 
literaria, elemento dinamizador y operativo de los otros tres), sirvieron para expli-
car aquello que es básico en todas las interacciones sociales: la comunicación. Es 
decir, el construir narraciones y entender narraciones es crucial en la construcción 
de nuestras vidas; con ello explicamos formas de vida, construimos relaciones y 
también significados.

Por último, la conclusión más lógica al presente texto se traduce en una pro-
puesta para un próximo proceso de investigación que analice la implementación 
de los elementos analizados en este estudio en forma de herramienta didáctica: 
un taller de escritura creativa intercultural e ilustración, así como un análisis de 
los resultados de aprendizaje del mismo. De este modo, se podrá observar de una 
manera práctica cómo la comunicación con base en textos (historias/cuentos cul-
turales) constituye puentes en un proceso discursivo reflexivo, de ida y de vuelta, 
que estructure nuevas narrativas de entendimiento intercultural.
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