




627

REVISTA LATINOAMERICANA
DE CIENCIAS SOCIALES,
NIÑEZ Y JUVENTUD
Latin-American Journal of Social Sciences, Childhood and Youth

Revista Latino-americana de Ciências Sociais, Infância e Juventude

Centro de Estudios Avanzados en Niñez y Juventud, del Centro Internacional de Educación y 
Desarrollo Humano -Cinde- y la Universidad de Manizales

Doctorado en Ciencias Sociales, Niñez y Juventud

Maestría en Educación y Desarrollo Humano

Maestría en Desarrollo Educativo y Social (Convenio Universidad Pedagógica Nacional-Cinde)
________________________________________________________________________________
Manizales, Colombia. Vol. 16, Nº 2, julio-diciembre de 2018





629

 

REVISTA LATINOAMERICANA
DE CIENCIAS SOCIALES,
NIÑEZ Y JUVENTUD
Latin-American Journal of Social Sciences, Childhood and Youth

Revista Latino-americana de Ciências Sociais, Infância e Juventude

Centro de Estudios Avanzados en Niñez y Juventud, del Centro Internacional de Educación y 
Desarrollo Humano -Cinde- y la Universidad de Manizales

Doctorado en Ciencias Sociales, Niñez y Juventud

Maestría en Educación y Desarrollo Humano

Maestría en Desarrollo Educativo y Social (Convenio Universidad Pedagógica Nacional-Cinde)
________________________________________________________________________________

Manizales, Colombia. Vol. 16, Nº 2, julio-diciembre de 2018

ISSN 1692-715X
ISSN electrónico 2027-7679

Director-Editor DOCTOR HÉCTOR FABIO OSPINA 
Diretor-Editor Doctorado en Ciencias Sociales, Niñez y Juventud,
Director-Editor Colombia

Director Emérito DOCTOR CARLOS EDUARDO VASCO 
Director Emeritus Doctorado en Ciencias Sociales, Niñez y Juventud,
O Diretor Emérito  Colombia

Coeditor DOCTOR DAVID ARTURO ACOSTA SILVA
 Corporación Universitaria Unitec, Colombia
        
Comité Editorial Doctor Juan Manuel Castellanos
Editorial Committee Universidad de Caldas, Colombia
Comitê Editorial Doctor Jorge Benedicto
 Universidad Nacional de Educación a Distancia, España



Revista LatinoameRicana de ciencias sociaLes, niñez y Juventud

630

  Doctora Emma Zapata-Martelo
 Colegio de Postgraduados, México

Comité Científico Doctora Perla Zelmanovich
Scientific Committee Flacso, Argentina
Comitê Científico Doctor Hernán Cuervo     
 Universidad de Melbourne, Australia
 Doctora Rita de Cassia Alves Oliveira
 Pontifícia Universidade Católica de São Paulo, Brasil
 Doctora Rose de Melo Rocha
 Escuela Superior de Propaganda y Marketing, Brasil
 Doctor Marcus Ramusyo de Almeida
 Artes Prof-Artes, Brasil 
 Doctor Germán Muñoz
 Centro de Estudios Avanzados en Niñez y Juventud del Cinde y 

la Universidad de Manizales, Colombia
 Doctor Álvaro Díaz
 Universidad Tecnológica de Pereira, Colombia
 Magíster Carlos González-Quitián
 Investigador independiente, Colombia
 Doctor Marcelo Mendoza-Prado
 Junta Nacional de Jardines Infantiles, Chile
 Doctor René Unda-Lara
 Universidad Politécnica Salesiana, Ecuador
 Doctor Carles Feixa
 Universitat Pompeu Fabra, España
 Doctora Verónica Filardo
 Universidad de La República, Uruguay
 Especialista Ernesto Rodríguez
 Centro Latinoamericano sobre Juventud-Celaju, Uruguay

Lectores pares de este número Doctora Rossana Scaricabarozzi
 Universidad Nacional de La Plata, Argentina
Peer readers of this issue Magíster Sebastián Domingo Perrupato
 Conicet, Argentina
Os leitores pares  Especialista Jonathan Ezequiel Aguirre
do presente número  Universidad Nacional de Mar del Plata, Argentina
 Doctora Malvina Leonor Silva
 Universidad de Buenos Aires, Argentina
 Doctor Joaquín Linne
 Universidad de Buenos Aires, Argentina
 Dra María Amalia Miano
 Universidad Nacional de San Martín, Argentina
 Doctor Julián Kan
 Universidad de Buenos Aires, Argentina
 Psicóloga Cynthia María Torres-Stockl
 Universidad Nacional de Tucumán, Argentina
 Doctora Analía Elizabeth Otero
 Flacso, Argentina
 



Manizales, ColoMbia  -  Vol. 16  n° 2,  julio - diCieMbre de 2018

631

 Doctora Florencia D’Aloisio
 Universidad Nacional de Córdoba, Argentina
 Doctora Virginia Bonatto
 Universidad Nacional de La Plata, Argentina
 Doctora Jael Alejandra Vargas-Rubilar
 Conicet, Argentina
 Licenciada Carla Soledad Reyna
 Universidad Nacional de Santiago del Estero, Argentina
 Doctora Cecilia López-Steinmetz
 Conicet, Argentina
 Doctor Lucas Bang
 Universidad Nacional de la Patagonia Austral, Argentina
 Doctora María Fernanda Molina
 Universidad de Buenos Aires, Argentina
 Doctora María Valeria Pérez-Chaca
 Universidad Nacional de Cuyo, Argentina
 Psicóloga Marina Cuello Pagnone
 Universidad Nacional de San Luis, Argentina
 Doctora Débora Soledad Imhoff
 Universidad Nacional de Córdoba, Argentina   

Doctor Lucas Toshiaki Archangelo Okado
 Universidade Federal Do Paraná, Brasil
 Doctora Rita de Cássia Alves Oliveira
	 Pontificia	Universidad	Católica	de	São	Paulo,	Brasil
 Doctora Paula Daniela Fernández-Hellmund
 Universidade Federal da Integraçao Latino-Americana, Brasil
 Doctor Tiago Jessé Souza de Lima
 Universidade de Fortaleza, Brasil
 Doctora Nancy Ramacciotti de O. Monteiro
 Universidade Federal de São Paulo, Brasil
 Doctora Silvana Bretas
 Universidade Federal Sergipe, Brasil
 Magíster Iván Alfonso Pinedo-Castillo
 Universidad Nacional de Colombia, Colombia
 Doctora Sandra Patricia Varela-Londoño
 Universidad de La Sabana, Colombia
 Magíster Tania Catalina Chichilla-Salcedo
 Universidad de La Sabana, Colombia
 Magíster Gabriel Samacá
 Investigador independiente, Colombia
 Doctora Paola Helena Acosta-Sierra
 Universidad Javeriana, Colombia
 Magíster Felipe Higuita
 Universidad de Antioquia, Colombia
 Doctor Álvaro Acevedo-Tarazona
 Universidad Industrial de Santander, Colombia
 Magíster Germán Gallego
 Fundacion Universitaria Católica del Norte, Colombia
 Doctor Miguel Alberto González
 Universidad Católica de Pereira, Colombia



Revista LatinoameRicana de ciencias sociaLes, niñez y Juventud

632

 Doctor Wladimir Mejía-Ayala
 Universidad Pedagógica de Colombia, Colombia
 Magíster Luisa Fernanda Muñoz-Rodríguez
 Universidad Manuela Beltrán, Colombia
 Magíster Zulma Yadira Cepeda-Rodríguez
 Universidad Santo Tomás, Colombia
 Doctora Beatriz Corona-Miranda
 Ministerio de Salud Pública, Cuba
 Doctor Gonzalo Delamaza-Escobar
 Universidad de Los Lagos, Chile
 Magíster Leyla Carolina Méndez-Caro
 Universidad de Antofagasta, Chile
 Doctor Mario Bernardo Valdivia-Peralta
 Universidad de Concepción, Chile
 Doctor Oscar Espinoza
 Universidad Diego Portales, Chile
 Doctora Lorena Antezana Barrios
 Universidad de Chile, Chile
 Magíster Fuad Hatibovic-Díaz
 Universidad de Valparaíso, Chile
 Licenciada María Angélica Cruz
 Universidad de Valparaíso, Chile
 Doctor Felipe Ghiardo
 Cidpa, Chile
 Magíster Lisseth Andrea Barra-Cabello
	 Pontificia	Universidad	Católica	de	Valparaíso,	Chile
 Doctor Ramón Feenstra
 Universitat Jaume I de Castelló, España
 Doctora Verónica Marín-Díaz
 Universidad de Córdoba, España
 Doctora Anna Ortiz-Guitart
 Universidad Autónoma de Barcelona, España
 Doctor Pablo Cortés-González
 Universidad de Málaga, España
 Doctora Analía Leite Méndez
 Universidad de Málaga, España
 Doctor Julio César Mateus-Borea
 Universidad Pompeu Fabra, España
 Doctora Marta Lima-Serrano
 Universidad de Sevilla, España
 Doctor Pedro Gil-Madrona
 Universidad de Castilla La Mancha, España
 Magíster Natàlia Carceller-Maicas
 Universitat Rovira i Virgili, España
 Doctora Antonia Olmos-Alcaraz
 Universidad de Granada, España
 Magíster Raquel Tovar-Pulido
 Universidad de Extremadura, España
 Doctora María Teresa Bejarano-Franco
 Universidad de Castilla La Mancha, España



Manizales, ColoMbia  -  Vol. 16  n° 2,  julio - diCieMbre de 2018

633

 Doctora María José Martínez Ruiz Funes
 Universidad de Murcia, España
 Doctora Adriana Piedad García-Herrera
 Universidad de Guadalajara, México
 Doctor Tommaso Gravante
 Universidad Nacional Autónoma de México, México
 Doctora Laura Selene Mateos-Cortés
 Universidad Veracruzana, México
 Doctor Luis Rey-Yedra
 Universidad Veracruzana, México
 Doctora Carmen Yolanda Guevara-Benítez
 Universidad Nacional Autónoma de México, México
 Doctor José Luis Suárez-Domínguez
 Universidad Veracruzana, México
 Doctora María del Pilar González-Flores
 Universidad Veracruzana, México
 Doctora Leonor Guadalupe Delgadillo-Guzmán
 Universidad Autónoma del Estado de México, México
 Doctor Omar Felipe Giraldo
 El Colegio de la Frontera Sur, México
 Licenciada María Verónica Vázquez-Cangas
 World Education & Development Fund Mexico, U. S. A.

Asesor Editorial Doctor Wilson López-López
 Profesor-investigador Facultad de Psicología
 Editor Universitas Psychologica 
 Universidad Javeriana, Bogotá, D. C., Colombia 

Corrector de Estilo Julio Roberto Arenas-Concha

Traducción al inglés Doctorante Sammy Riley
 Traductor	Oficial,	ONG	Traducciones

Traducción al portugués Davi Henrique Schroeder
 Relaciones Internacionales Universidade do Vale do Itajaí

Asistente Editorial José Martín Rodas Valencia
 Centro de Estudios Avanzados en Niñez y Juventud,
 Cinde-Universidad de Manizales

Coordinación de sistemas Especialista en redes Sonia Patricia Nieto
 Centro de Estudios Avanzados en Niñez y Juventud,
  Cinde-Universidad de Manizales

Diseño libro Martha Liliana Giraldo-Gallego
 Molano Londoño e Hijos Ltda.
 Editorial Zapata

Diseño carátula María Paz Gómez
 Centro de Estudios Avanzados en Niñez y Juventud,
 Cinde-Universidad de Manizales



Revista LatinoameRicana de ciencias sociaLes, niñez y Juventud

634

Fotografía de Portada  Felipe Chica Jiménez. 
 Título: Fronteras (Colombia)
	 Participante	 en	 la	 exposición	 fotográfica	 de	 la	 II	 Bienal	

Latinoamericana y Caribeña de Infancias y Juventudes (2016).
 (Esta es una fotografía que evidencia la distancia entre el 

llamado progreso urbano y la vida de miles de jóvenes en 
condiciones de vulnerabilidad social).

Título Revista Latinoamericana de Ciencias Sociales, Niñez y 
Juventud

Formato PDF  Molano Londoño e Hijos Ltda.
 Editorial Zapata, Manizales

Periodicidad Semestral
 Enero y Julio

Intercambios virtuales Centro de Estudios 
 Avanzados en Niñez y Juventud.
 Cinde-Universidad de Manizales
	 Calle	59	Nº	22-24.	Barrio	Los	Rosales
 Teléfonos: (57-6) 8933180- (57-6) 8828000 
 Manizales. Colombia. Suramérica
 Dirección Electrónica:
 http://revistaumanizales.cinde.org.co 

Las opiniones contenidas en los artículos de esta revista no comprometen al Centro de Estudios 
Avanzados en Niñez y Juventud del Cinde y la Universidad de Manizales, sino que son responsabilidad 
de los autores, dentro de los principios democráticos de cátedra libre y libertad de expresión. Se 
autoriza	la	reproducción	total	o	parcial	de	los	artículos,	sin	fines	comerciales,	citando	la	fuente	y	el	
autor. Los artículos se encuentran texto completo en la web.



635

REVISTA LATINOAMERICANA
DE CIENCIAS SOCIALES,
NIÑEZ Y JUVENTUD
Latin-American Journal of Social Sciences, Childhood and Youth

Revista Latino-americana de Ciências Sociais, Infância e Juventude

Centro de Estudios Avanzados en Niñez y Juventud, del Centro Internacional de Educación y 
Desarrollo Humano -Cinde- y la Universidad de Manizales
Doctorado en Ciencias Sociales, Niñez y Juventud
Maestría en Educación y Desarrollo Humano
Maestría en Desarrollo Educativo y Social (Convenio Universidad Pedagógica Nacional-Cinde)
________________________________________________________________________________

Manizales, Colombia. Vol. 16, Nº 2, julio-diciembre de 2018

           Contenido
 
Editorial

Primera sección: teoría y metateoría

Juventud brasileña en el orden del día: analizando las conferencias y el estatuto de la 
juventud
Luana Isabelle Cabral dos Santos & Oswaldo Hajime Yamamoto

Transposición didáctica de saberes culturales mapuche en escuelas situadas en contextos 
interculturales
Juan Beltrán-Véliz & Sonia Osses-Bustingorry

Criterios para el análisis y evaluación de casos en la educación moral
Juan Camilo Valbuena-Espinosa

Historia del saber escolar estético en el preescolar 
Óscar Leonardo Cárdenas-Forero, Yenny Aguilera & Diana Paulina Silva 

La mirada de los adolescentes al modelo de habilidades para la vida
Magda Victoria Díaz-Alzate & Sandra Isabel Mejía-Zapata

649

655

657

669

685

695

709



Revista LatinoameRicana de ciencias sociaLes, niñez y Juventud

636

Castigos en la crianza de los hijos e hijas: un estado de la cuestión 
Abelardo Carrillo-Urrego

Los temas del protagonismo y la participación infantil en las producciones sudamericanas
Monique Aparecida Voltarelli

Segunda sección: estudios e investigaciones

Representaciones de género en comentarios digitales en dos Fan Page de Facebook 
José Luis De Piero & María Evangelina Narvaja 

Procesos de estructuración de prácticas trasgresoras asociadas al consumo de sustancias 
psicoactivas en universitarios
Gretel Espinosa-Herrera & Juan Manuel Castellanos-Obregón

Fortalezas en adolescentes de Colombia y México que nunca han intentado suicidarse
Norman Darío Moreno-Carmona, Patricia Andrade-Palos & Diana Betancourt-Ocampo

Reconstrucción de experiencias y percepciones propias de jóvenes habitantes de calle 
Lina M. Silva, Ana I. Aristizábal, Mónica C. Gómez, Yurany A. González, Claudia M. 
Acevedo, Yehidy P. Ortiz, Natalia Rodríguez & Natalia M. Campo 

#Ocupaescola, #Ocupatudo. Experiencias políticas de estudiantes de secundaria en el 
2016, en Rio de Janeiro, Brasil
Simone da Silva Ribeiro Gomes & Carlos de Jesús Gómez-Abarca

Activismo juvenil en los años ochenta en Argentina: dos generaciones políticas entre el 
partido y la universidad 
Rafael Blanco & Pablo Vommaro

Jóvenes, grupo y arte: las personas jóvenes y el arte re-unidos
Liliana Parra-Valencia, Angie Carolina Aponte-Muñoz & Martha Milena Dueñas-Manrique

Socialización política juvenil en un colegio de clases altas (Buenos Aires, Argentina)
Juan Dukuen

La dimensión sociocultural de la globalización en relatos sobre una experiencia de 
movilidad internacional universitaria
Félix Aguirre, María Angélica Cruz & María Ignacia Banda

Significados del viaje turístico en jóvenes millenials. Caso de estudio: Texcoco, México
Denice Anel Ordaz-Mejía & Maribel Osorio-García

Relaciones entre prioridades de valores de adolescentes y posiciones sociales de ingreso 
económico y escolaridad familiar
Joao Wachelke

Significados del actuar delictivo adolescente: perspectiva de sus madres
Karla Saban-Ayala & Marina Alarcón-Espinoza

719

741

757

759

777

797

809

825

839

853

867

881

897

913

929



Manizales, ColoMbia  -  Vol. 16  n° 2,  julio - diCieMbre de 2018

637

La paz entre lo urbano y lo rural: imaginarios de paz de niños y niñas sobre el 
posconflicto en Colombia 
David Arturo Ospina-Ramírez, Sergio López-González, Sandra Bibiana Burgos-Laitón & 
José Alejandro Madera-Ruiz 

Los niños y las niñas recuerdan: memoria colectiva y participación en Memorial Paine, 
Chile
Luciana Hedrera-Manara & Catalina Álvarez-Martínez-Conde

Niñas y niños toman la palabra: el potencial formativo de la narración
Amalia Miano & Ana Inés Heras

Definir para gobernar: políticas dirigidas a niños, niñas y adolescentes en situación de 
calle en Uruguay
Daniel Fagundez-D´Anello & Diego González-García

Tercera sección: informes y análisis

Índice acumulativo por autores

Índice temático

III Bienal Latinoamericana y Caribeña de Infancias y Juventudes: desigualdades, 
desafíos a la democracia, memorias y re-existencias

Boletín de la OEI N° 245

Cuarta sección: revisiones y recensiones

Familia: cuna para la paz 
Liliana Culma García

Marielle, ¡presente! Genocidio juvenil, feminismo y la vida de negros y negras en las 
favelas de Rio de Janeiro: la lucha de la concejala brutalmente asesinada
Rita de Cássia Alves Oliveira
Carla Cristina Garcia

Buenas prácticas en sexualidad: adolescentes en riesgo. Provincia de Salta, noroeste 
argentino 
Silvia Noemí Escalante

Torres-Santomé, J. (2017). Políticas educativas y construcción de personalidades 
neoliberales y neocolonialistas. Madrid: Morata.
Ascensión Palomares-Ruiz

Education policies and construction of neoliberal and neocolonialist personalities
Ascensión Palomares-Ruiz

Gilda Waisburd & Carlos Alberto González (2017). Terapéutica creativa: ayuda para el 
fortalecimiento y desarrollo de la creatividad. México, D. F.: Trillas.

943

961

979

995

1009

1011

1030

1065

1067

1073

1075

1078

1087

1090

1092

1094



Revista LatinoameRicana de ciencias sociaLes, niñez y Juventud

638

Bases para la construcción de un índice de desarrollo de políticas sectoriales de juventud 
para América Latina
Ernesto Rodríguez

Pensar las políticas públicas de juventud desde las narrativas juveniles, en el marco 
de las miradas neoliberales, neconservadoras y neodesarrollistas sobre las y los 
jóvenes, vigentes y en disputa en América Latina
Ernesto Rodríguez

LiderArte: construyendo iniciativas para todos y transformando comportamientos 
autodestructivos entre escolares
Nathalia Gómez-Agudelo

Ética editorial y declaración editorial de buenas prácticas

Editorial Ethics and Editorial Statemente of the Publication’s Good Practices

Ética Editorial e Declaração Editorial de Boas Práticas da revista

Horizonte y compromiso editorial de la revista

Editorial position and commitment of the Journal

Horizonte e compromisso editorial da revista

Guía para los autores y autoras

Guía específica para la elaboración de la lista final de referencias

Authors’ guide

Specific guide for creating the final list of references

Guia para autores e autoras

Guia específico para a preparação da lista final de referencias

Formato para evaluación de artículos y documentos

Papers and documents evaluation form

Formatação para avaliação de artigos e documentos

Certificado de manuscrito inédito y no presentación simultánea

Certificate of non-simultaneous submission of unplublished manuscript

Certificado de manuscrito inédito e não-apresentação simultânea

Cesión de Derechos de Autor

1097

1123

1139

1145

1148

1151

1154

1159

1164

1169

1175

1177

1182

1184

1190

1192

1194

1196

1198

1199

1200

1201



Manizales, ColoMbia  -  Vol. 16  n° 2,  julio - diCieMbre de 2018

639

Transfer of copyright

Cessão de Direitos de Autor

Acuerdo de coautoría

Co-authoring agreement

Acordo de coautoria

Indicadores bibliométricos

1202

1203

1204

1205

1206

1207





641

           Table of Contents

Foreword

First Section: Theory and Meta-Theory

Brazilian youth on the agenda: analyzing conferences and the Youth Statute 
Luana Isabelle Cabral dos Santos & Oswaldo Hajime Yamamoto

Didactic transposition of Mapuche cultural knowledge in schools located in intercultural 
contexts
Juan Beltrán-Véliz & Sonia Osses-Bustingorry 

Criteria for the analysis and evaluation of cases in moral education
Juan Camilo Valbuena-Espinosa

History of aesthetic educational knowledge in preschools
Óscar Leonardo Cárdenas-Forero, Yenny Aguilera & Diana Paulina Silva 

What adolescents think of the Life Skills model
Magda Victoria Díaz-Alzate & Sandra Isabel Mejía-Zapata

Punishment in child rearing: the current state of this issue
Abelardo Carrillo-Urrego

Childhood protagonism and participation in South America
Monique Aparecida Voltarelli

Second Section: Studies and Research Reports

Gender representations in Facebook Fan Page’s digital comments
José Luis De Piero & María Evangelina Narvaja 

Structuring process of transgressing practices related to the consumption of psychoactive 
substances in university students
Gretel Espinosa-Herrera & Juan Manuel Castellanos-Obregón

Strengths in Colombian and Mexican teens that have never attempted suicide
Norman Darío Moreno-Carmona, Patricia Andrade-Palos & Diana Betancourt-Ocampo

Reconstruction of experiences and self-perceptions of homeless young people
Lina M. Silva, Ana I. Aristizábal, Mónica C. Gómez, Yurany A. González, Claudia M. 
Acevedo, Yehidy P. Ortiz, Natalia Rodríguez & Natalia M. Campo 

651

655

657

669

685

695

709

719

741

757

759

777

797

809



Revista LatinoameRicana de ciencias sociaLes, niñez y Juventud

642

#OccupySchool, #OccupyEverything. Political experiences of high school students in 
Rio de Janeiro, Brazil, in 2016
Simone da Silva Ribeiro Gomes & Carlos de Jesús Gómez-Abarca

Youth activism in the 80s in Argentina: Two political generations between the party 
and the university
Rafael Blanco & Pablo Vommaro

Youth, group and art. Young people and art re-united
Liliana Parra-Valencia, Angie Carolina Aponte-Muñoz & Martha Milena Dueñas-Manrique

Youth political socialization in a school for upper classes (Buenos Aires-Argentina)
Juan Dukuen

The sociocultural dimension of globalization in narratives about experiences of 
international university exchanges
Félix Aguirre, María Angélica Cruz & María Ignacia Banda

Meaning of travel for millennial young people in Mexico. Case study: Texcoco, Mexico
Denice Anel Ordaz-Mejía & Maribel Osorio-García

Relationships between adolescents’ values priorities and social positions established by 
their income and family’s education levels
Joao Wachelke

Meanings of teen crime actions: The perspectives of their mothers
Karla Saban-Ayala & Marina Alarcón-Espinoza

Peace between urban and rural settings: Children’s conceptions of peace for the post-
conflict stage in Colombia
David Arturo Ospina-Ramírez, Sergio López-González, Sandra Bibiana Burgos-Laitón & 
José Alejandro Madera-Ruiz 

Children remember: Collective memory and participation at Memorial Paine, Chile
Luciana Hedrera-Manara & Catalina Álvarez-Martínez-Conde

Children find their voice. The educational potential of narration
Amalia Miano & Ana Inés Heras

Policies of government of the homeless childhood and adolescence
Daniel Fagundez-D´Anello & Diego González-García

Third Section: Reporting and analysis

Accumulative Index of Authors

Thematic Index

III Latin American and Caribbean Biennale on Childhood and Youth: inequalities and 
challenges to democracy, memories and re-existences.

825

839

853

867

881

897

913

929

943

961

979

995

1009

1011

1030

1065



Manizales, ColoMbia  -  Vol. 16  n° 2,  julio - diCieMbre de 2018

643

OIS Bulletin N° 245

Fourth Section: Reviews and Recensions

Family: the place for peace
Liliana Culma García
 
Marielle is here! Youth genocide, feminism and the lives of afro-brasilians in the favelas 
of Rio de Janeiro: the fight against the brutal assasination of this politician.
Rita de Cássia Alves Oliveira
Carla Cristina Garcia
 
Best practices in sexuality with at-risk adolescents. Province of Salta, North-east 
Argentina.
Silvia Noemí Escalante
 
Torres-Santomé, J. (2017). Educational policies and the construction of neoliberal and 
neo-colonialist personalities. Madrid: Morata.
Ascensión Palomares-Ruiz
 
Education policies and construction of neoliberal and neocolonialist personalities
Ascensión Palomares-Ruiz
 
Gilda Waisburd & Carlos Alberto González (2017). Creative therapy: help for 
strengthening and developing creativity. México, D. F.: Trillas.
 
Bases for the construciton of a development index for sectoral youth policies in Latin 
America.
Ernesto Rodríguez
 
Thinking public policies for youth from youth narratives, in the framework of neoliberal, 
neoconservative and neodevelopment views on young people that are current and being 
disputed in Latin America
Ernesto Rodríguez
 
LeaderArt: building initiatives for all and transforming self-destructive behaviour 
among students
Nathalia Gómez-Agudelo

1067

1073

1075

1078

1087

1090

1092

1094

1097

1123

1139





645

            Conteúdo

Editorial

Primeira seção: teoria y metateoría

Juventude brasileira em pauta: analisando as conferências e o estatuto da juventude 
Luana Isabelle Cabral dos Santos & Oswaldo Hajime Yamamoto

Transposição didáctica do conhecimento cultural mapuche em escolas localizadas em 
contextos interculturales
Juan Beltrán-Véliz & Sonia Osses-Bustingorry

Critérios para a análise e avaliação de casos na educação moral
Juan Camilo Valbuena-Espinosa

História do conhecimento estético da escola pública na educação pré-escolar
Óscar Leonardo Cárdenas-Forero, Yenny Aguilera & Diana Paulina Silva 

A visão dos adolescentes ao modelo de habilidades para a vida
Magda Victoria Díaz-Alzate & Sandra Isabel Mejía-Zapata

Punição na criação dos filhos: um estado da materia
Abelardo Carrillo-Urrego

Os temas do protagonismo e participação infantil nas produções sul-americanas
Monique Aparecida Voltarelli

Segunda seção: estudos e pesquisas

representações do gênero nos comentários digitais em dois Fan Page de Facebook
José Luis De Piero & María Evangelina Narvaja 

Processos de estruturação de práticas de transgressoras associadas ao consumo de 
substâncias psicocativas na universidade 
Gretel Espinosa-Herrera & Juan Manuel Castellanos-Obregón

A força em adolescentes colombianos e mexicanos que nunca tentaram suicidar-se
Norman Darío Moreno-Carmona, Patricia Andrade-Palos & Diana Betancourt-Ocampo

Reconstrução da experiência e percepções próprias dos jovens em situação de rua
Lina M. Silva, Ana I. Aristizábal, Mónica C. Gómez, Yurany A. González, Claudia M. 
Acevedo, Yehidy P. Ortiz, Natalia Rodríguez & Natalia M. Campo 

653

655

657

669

685

695

709

719

741

757

759

777

797

809



Revista LatinoameRicana de ciencias sociaLes, niñez y Juventud

646

#Ocupaescola, #Ocupatudo. Experiências políticas de estudantes do ensino médio em 
2016, no Rio de Janeiro, Brasil
Simone da Silva Ribeiro Gomes & Carlos de Jesús Gómez-Abarca

Ativismo Juvenil nos anos 80 na Argentina. Duas gerações políticas entre o partido e a 
universidade
Rafael Blanco & Pablo Vommaro

Jovem, grupo e arte. Os jóvems e o arte re-unidos
Liliana Parra-Valencia, Angie Carolina Aponte-Muñoz & Martha Milena Dueñas-Manrique

Socialização política juvenil em uma escola das classes superiores (Buenos Aires - 
Argentina)
Juan Dukuen

A dimensão sociocultural da globalização em relatos sobre uma experiência de 
mobilidade internacional
Félix Aguirre, María Angélica Cruz & María Ignacia Banda

Significados de viagem turística para os jovens millenials do México. Estudo de caso: 
Texcoco, México
Denice Anel Ordaz-Mejía & Maribel Osorio-García

Relações entre prioridades de valores de adolescentes e posições sociais de renda e 
escolaridade 
Joao Wachelke

Significados do ato penal adolescente: perspectiva de suas mães
Karla Saban-Ayala & Marina Alarcón-Espinoza

A Paz entre o urbano e o rural: concepções de paz entre crianças sobre pós-conflito na 
Colômbia
David Arturo Ospina-Ramírez, Sergio López-González, Sandra Bibiana Burgos-Laitón & 
José Alejandro Madera-Ruiz 

As crianças lembram: Memória coletiva e participação no Memorial Paine, Chile
Luciana Hedrera-Manara & Catalina Álvarez-Martínez-Conde

Crianças tomam a palavra. O potencial formativo da narração
Amalia Miano & Ana Inés Heras

Definir para Governar: políticas do governo uruguaio para crianças e adolescentes em 
situação de rua
Daniel Fagundez-D´Anello & Diego González-García

Terceira seção: informativos e análises

Índice acumulativo por autores

Índice temático

825

839

853

867

881

897

913

929

943

961

979

995

1009

1011

1030



Manizales, ColoMbia  -  Vol. 16  n° 2,  julio - diCieMbre de 2018

647

III Bienal Latino-americana e Caribenha de Infâncias e Juventudes desigualdades, 
desafios para democracia, memórias e re-existências

Boletim da OEI N° 245

Quarta seção: revisões e recensões

Família: Berço para a Paz
Liliana Culma García

Marielle, presente! Genocídio juvenil, feminismo e a vida dos negros e negras das  
favelas do Rio de Janeiro: a luta da vereadora brutalmente assassinada
Rita de Cássia Alves Oliveira
Carla Cristina Garcia

Boas prácicas em sexualidade: adolescentes em risco. Província de Salta, noroeste 
argentino
Silvia Noemí Escalante

Torres-Santomé, J. (2017). Políticas educativas e construção de personalidades 
neoliberais e neocolonialistas. Madrid: Morata.
Ascensión Palomares-Ruiz

Education policies and construction of neoliberal and neocolonialist personalities 
Ascensión Palomares-Ruiz  

Gilda Waisburd & Carlos Alberto González (2017). Terapêutica Criativa: ajuda para o 
fortalecimento e desenvolvimento da criatividade. México, D. F.: Trillas.

Bases para a construção de um índice de desenvolvimento de políticas setoriais de 
juventude para América Latina
Ernesto Rodríguez

Pensar nas políticas públicas de juventude desde as narrativas juvenis, no marco 
de visões neoliberais, neoconservadoras e neo desenvolvimentistas sobre os jovens, 
vigentes e em disputa na América Latina
Ernesto Rodríguez

LiderArte: construindo iniciativas para todos e transformando comportamentos 
autodestrutivos entre escolares
Nathalia Gómez-Agudelo

1065

1067

1073

1075

1078

1087

1090

1092

1094

1097

1123

1139





649

EDITORIAL

Presentación del volumen 16, N° 2 de julio-diciembre de 2018.

Durante el último año nuestra Revista Latinoamericana de Ciencias Sociales, Niñez y Juventud 
ha vivido una época tanto de transformación como de consolidación. Con el apoyo de los comités 
editorial	 y	 científico	 nos	 hemos	 embarcado	 en	 una	 revisión	 a	 profundidad	 de	 todas	 las	 políticas,	
presupuestos, procesos y estándares. Lo anterior bajo el precepto, no de un cambio por el cambio 
mismo, sino con la certeza de que es un trabajo inapelable si queremos continuar mejorando nuestra 
calidad general. Desde luego, el objetivo último es que estos esfuerzos se traduzcan en un mayor 
impacto de las investigaciones presentadas. 

Ahora,	lo	anterior	significa	que	confiamos	que	los	artículos	que	conforman	este	nuevo	número	
de nuestra revista representan algunas de las mejores investigaciones realizadas en la región en los 
últimos años.

Como es ya usual en nuestra revista, los investigadores nos proponen en las secciones dedicadas 
al reporte de investigaciones teóricas y empíricas (las dos primeras), miradas desde múltiples 
ángulos para ayudarnos a comprender los diversos fenómenos, situaciones y contextos en los que 
se desenvuelven las niñas, niños y jóvenes de nuestra América Latina. No obstante, bien podemos 
proponer algunos ejes temáticos comunes frente a esta diversidad de rutas propuestas. 

En primer lugar, y en coherencia con un amplio número de artículos que hemos presentado en 
volúmenes anteriores, varias de las investigaciones tienen en su núcleo indagaciones relativas a los 
saberes.	Ya	sean	estos	los	transmitidos	por	la	educación	en	contextos	interculturales	(Beltrán	&	Osses-
Bustingorry),	por	la	educación	en	valores	(Valbuena-Espinosa),	el	saber	estético	en	la	educación	pre-
escolar	(Cárdenas,	Aguilera	&	Silva)	o	el	saber	que	se	requiere	para	la	vida	(Díaz-Alzate	&	Mejía-
Zapata), estas investigaciones nos presentan nuevas compresiones frente al fenómeno educativo que 
seguramente colaborarán en las discusiones de los campos en los que se encuentran ancladas. 

Por otra parte, hay estudios que, de una u otra forma, han explorado la participación y los procesos 
de socialización política de nuestros jóvenes: puede ser desde una mirada histórica al activismo 
juvenil	argentino	(Blanco	&	Vommaro),	por	medio	de	la	caracterización	del	movimiento	de	ocupación	
estudiantil	brasileño	de	2016	(da	Silva	&	Gómez-Abarca)	en	contextos	específicos	como	el	brasileño	
(Cabral	&	Yamamoto)	o,	de	forma	más	particular,	como	lo	es	un	colegio	de	clase	alta	(Dukuen).

Otra de las perspectivas exploradas tiene como eje a lo temporal: ya sea el análisis de los niños 
y	niñas	frente	al	pasado	y	su	construcción	en	 la	memoria	(Hedrera	&	Álvarez)	o	al	 futuro	que	se	
vislumbra	e	imagina	durante	el	posconflicto	colombiano	(Ospina-Ramírez,	López	&	Burgos-Laitón).

Por su parte, uno de los grandes problemas de nuestra América —las niñas, niños y jóvenes que 
deben afrontar su vida y su desarrollo en las calles de nuestras ciudades— continúa siendo una de las 
temáticas que más inquietan (con toda razón y urgencia) a la academia. Esta preocupación se encuentra 
reflejada	en	este	número	en	aproximaciones	que	buscan	visibilizar	y	recuperar	sus	experiencias	de	
vida, así como la manera en la que se sienten estigmatizados por la sociedad (Silva et al.), ayudarlos 
a	narrarlas	y	narrarse	a	sí	mismos,	gracias	experiencias	pedagógicas	novedosas	(Miano	&	Heras)	o,	
desde otro punto de vista, revisar cómo se construye la noción de sujeto de atención en las políticas y 
planes	de	Estado	que	gestionan	esta	problemática	(Fagundez-D’Anello	&	González-García).

Pero la vulnerabilidad no es el único problema tocado por los investigadores presentes en este 
nuevo número. Por ejemplo, Carrillo presenta un estudio en el que se analiza la tristemente perenne 
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violencia (física, verbal y psicológica) en las prácticas de crianza en nuestra región; mientras que 
Espinosa-Herrera y Castellanos-Obregón nos permiten observar con detalle las prácticas transgresoras 
del consumo de sustancias psicoactivas de los universitarios. 

Por su parte, y desde una aproximación diferente, creemos que será de particular interés para 
nuestros lectores el artículo de Saban-Ayala y Alarcón-Espinoza en el que nos develan la mirada 
de las madres frente al actuar delictivo de sus hijos. También se apuesta por una lectura diferente 
en	el	artículo	de	Moreno-Carmona,	Andrade-Palos	y	Betancourt-Ocampo;	estos	autores,	en	vez	de	
preguntarse por las características de los jóvenes suicidas, han decidido analizar las de aquellos que no 
lo	hacen,	ello	a	fin	de	comprender	lo	que	puede	posibilitar	la	superación	de	este	flagelo.	Finalmente,	
Parra-Valencia, Aponte-Muñoz, Dueñas-Manrique exploran cómo el arte y la relación de los jóvenes 
con	su	grupo	de	pares	los	ayuda	a	generar	estrategias	de	apoyo	y	resignificación	de	sus	experiencias	
emocionales. 

Otro eje que se ha convertido en una constante es el estudio de los jóvenes en interacción con 
la realidad de un mundo globalizado, interconectado y digital. Es así como De Piero y Narvaja nos 
acercan a las representaciones y estereotipos de género de los jóvenes en los comentarios que realizan 
en	ciertas	páginas	de	Facebook;	por	su	parte,	dos	investigaciones	(Aguirre,	Cruz	&	Banda;	Ordaz-
Mejía	&	Osorio-García)	nos	permiten	comprender	los	sentidos	que	les	dan	a	este	mundo	globalizado	
los jóvenes que han tenido la posibilidad de explorarlo a través de sus viajes. 

Finalmente, en esta sección también encontrará el lector una revisión de la producción académica 
sobre la niñez en el continente (Voltarelli), la cual ha tenido como objetivo determinar quiénes están 
hablando sobre el tema y qué dicen sus producciones sobre el protagonismo y la participación 
infantil. De esta manera, y como puede observarse, este número de la revista cubre un amplio rango 
de temáticas y aproximaciones teóricas y empíricas que estamos convencidos nos entregan nuevas 
claves	comprensivas	que	serán	definitivas	para	próximos	desarrollos.

 Pero, como es bien sabido por nuestros lectores, la revista tiene la misión, no solo de publicar 
procesos investigativos como los anteriores, sino también colaborar en la visibilización de otros 
procesos que tienen a la niñez y la juventud como su núcleo de desarrollo. De tal forma, en nuestras 
secciones tercera y cuarta iniciamos el cubrimiento de uno de los eventos claves del presente año: la 
III	Bienal	Latinoamericana	y	Caribeña	de	Infancias	y	Juventudes,	evento	al	que	desde	ya	invitamos	
a toda nuestra comunidad. 

Por su parte, la cuarta sección, bajo la edición y colaboración especial de la Dra. Rita Alves, nos 
presenta documentos de revisión que exploran temas como la sexualidad adolescente, las bases para 
la construcción de un índice de desarrollo de políticas de juventud y nuestras acostumbradas reseñas 
de libros, entre otros.

En	conclusión,	solo	nos	queda	reiterarles	nuestro	compromiso	con	la	comunicación	científica	de	
alta	calidad,	agradecer	a	todos	los	autores	que	nos	han	confiado	su	producción	e	invitar	a	los	lectores	
a aprovecharla. 
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EDITORIAL

Presentation of Volume 16 N° 2 July-December 2018.

During the last year, our Journal of Latin American Social Sciences, Childhood and Youth has 
undergone	a	time	of	transformation	and	consolidation.	With	support	from	the	editorial	and	scientific	
communities,	we	have	embarked	upon	an	in-depth	review	of	policies,	processes	and	standards.	This	
is	not	 just	 a	 change	 for	 the	 sake	of	making	a	change.	The	 team	at	 the	 Journal	 is	 sure	 that	 this	 is	
an unquestionable necessity if we want to continue to improve our overall quality. Following this 
process,	the	final	objective	is	that	these	efforts	achieve	an	increased	impact	for	the	research	that	is	
presented in the pages of the Journal.

We are pleased to share the articles in this new edition of our Journal that represent some of the 
best research studies carried out in the region in previous years. As is usual in our Journal, researchers 
submit theoretical and empirical research studies from multiple angles to help us understand the 
diverse phenomena, situations and context in which children and young people from Latin America 
are living in. We provide common thematic areas to cater to the diversity of the research being carried 
out.

Firstly, and in accordance with a large number of articles that we have presented in previous editions, 
a	number	of	the	research	studies	have	a	core	element	of	inquiring	about	knowledge.	This	knowledge	
is	 transmitted	 through	education	and	intercultural	contexts,	 (Beltrán	&	Osses-Bustingorry),	values	
education	 (Valbuena-Espinosa),	 aesthetic	 knowledge	 in	 preschool	 education	 (Cárdenas,	Aguilera	
&	Silva)	and	knowledge	required	for	living	(Díaz-Alzate	&	Mejía-Zapata).	These	research	studies	
present new understandings of the educational phenomenon and will feature in future discussions in 
their	specific	fields.	

 There are also studies that, in one way or another, have explored participation in young people’s 
political socialization processes: this can be from an historical view of Argentinian youth activism 
(Blanco	&	Vommaro),	 through	 the	characterization	of	 the	Brazilian	student	Occupy	movement	 in	
2016	(da	Silva	&	Gómez-Abarca),	in	specific	contexts	such	as	Brazil	(Cabral	&	Yamamoto),	or	in	a	
specific	group,	such	as	an	upper-class	private	school	(Dukuen).

Another perspective that is explored in this edition is time: we include an analysis by children of 
the	past	and	their	construction	of	memory	(Hedrera	&	Álvarez), or the future that is being imagined 
during	the	Colombian	post-conflict	(Ospina-Ramírez,	López	&	Burgos-Laitón).

 One of the biggest problems in Latin America – children and young people have to face life 
in their development in the streets of our cities – continues to be one of the topics that is most 
concerning	(understandably	and	urgently)	for	academia.	This	is	reflected	in	this	edition	in	studies	that	
aim to highlight and recover these children and young people’s life experiences, as well as the way 
in which these children and young people feel stigmatized by society (Silva et al.), helping them to 
narrate	their	stories	and	narrate	themselves,	thanks	to	innovative	pedagogical	experiences	(Miano	&	
Heras) or, from another point of view, review how children construct the concept of being subjects of 
government	policies	and	plans	that	seek	to	address	this	problem	(Fagundez-D’Anello	&	González-
García). However, vulnerability is not the only problem addressed by researchers in this new edition. 
For example, Carrillo shares a study on the sadly constant violence (physical, verbal and psychological) 
in parenting practices in our region. Espinosa-Herrera and Castellanos-Obregón provide an insightful 
observation	into	the	defiant	practices	of	university	students	that	consume	psychoactive	substances.
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 We believe that the article by Saban-Ayala and Alarcón-Espinoza will be of great interest to our 
readers as they reveal the views held by mothers of their children who commit crimes. A different 
reading of a widely studied phenomenon can be found in the article by Moreno-Carmona, Andrade-
Palos	 and	 Betancourt-Ocampo.	 Instead	 of	 asking	 about	 the	 characteristics	 of	 young	 people	 who	
commit suicide, these researchers have decided to analyze the characteristics of those who don’t 
commit suicide, with the goal of trying to understand what can contribute to overcoming this scourge. 
Finally, Parra-Valencia, Aponte-Muñoz, Dueñas-Manrique Explore how art and the relationships 
developed between young people in their peer groups help them to generate strategies for support and 
the	re-definition	of	emotional	experiences.

 Another area that has emerged as a constant inspiration for research is young people’s interactions 
with reality in a globalized, interconnected and digital world. De Piero and Narvaja share with us the 
gender representations and stereotypes expressed by young people in comments that are made on 
specific	 Facebook	 pages.	Two	 research	 studies	 (Aguirre,	Cruz	&	Banda; Ordaz-Mejía	&	Osorio-
García) allow us to understand the meanings constructed of a globalized world by young people who 
have had the opportunity to explore it through travel.

Finally,	in	this	section	the	reader	will	also	find	a	literature	review	of	academic	production	about	
children on the continent (Voltarelli), which has the objective of identifying who is researching this 
topic	and	their	findings	on	child	leadership	and	participation.	As	can	be	observed,	this	edition	of	the	
Journal covers a wide range of topics and theoretical and empirical approximations that provide new 
keys	to	understanding	that	will	be	definitive	in	the	future.

As	 is	well	known	by	our	 readers,	 the	 Journal	has	 the	mission	of	not	 just	publishing	 research	
processes as in previous editions, but also to collaborate in highlighting other processes that children 
and young people have for their fundamental development. In this way, in our 3rd and 4th sections we 
begin	coverage	of	one	of	the	key	events	in	the	current	year:	the	3rd Latin American and Caribbean 
Biennale	for	Childhood	and	Youth,	with	an	invitation	to	everybody	from	our	community	to	attend.

The 4th section is guest edited by Dr. Rita Alves, who presents documents for review that explore 
topics such as adolescent sexuality and the basis for the construction of a development index for 
youth	policies,	as	well	as	our	usual	summaries	of	books,	among	others.	

	 In	 conclusion,	 the	 we	would	 like	 to	 share	 with	 you	 again	 our	 commitment	 to	 high-quality	
scientific	communication,	thank	all	of	the	authors	that	have	trusted	us	with	their	production	and	invite	
our readers to enjoy this edition.
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EDITORIAL

Apresentação do Volume 16 Nº 2 de Julho – Dezembro de 2018

Durante o último ano nossa Revista Latinoamericana de Ciências Sociais, Infância e Juventude 
viveu uma época tanto de transformação como de consolidação. Com o apoio dos comitês editorial 
e	científico	embarcamos	em	uma	revisão	profunda	de	todas	as	políticas,	pressupostos,	processos	e	
estândares. O anterior sob o preceito, não de uma mudança, senão com a certeza de que é um trabalho 
inapelável se queremos continuar melhorando nossa qualidade geral. Desde logo, o objetivo último é 
que os esforçoes se traduzam em um maior impacto das investigações apresentadas.

Agora,	o	anterior	significa	que	confiamos	que	os	artigos	que	conformam	este	novo	número	de	
nossa revista representam algumas das melhores pesquisas realizadas na região nos últimos tempos.

Como já é usual em nossa revista, os pesquisadores nos propõem nas seções dedicadas ao reporte 
de pesquisas teóricas e empíricas (as duas primeiras), olhares desde múltiplos ângulos para nos ajudar 
a compreender os diversos fenómenos, situações e contextos nos quais se desenvolvem, meninos, 
meninas e jovens de nossa América Latina. Não obstante, bem podemos propor alguns eixos temáticos 
comuns frente a esta diversidad de rotas propostas.

Em primeiro lugar, e em coerência com um grande número de artigos que apresentamos em 
volumes anteriores, várias das investigações têm em seu núcleo indagações relativas aos seus saberes. 
Sejam	estes	são	aqueles	transmitidos	pela	educação	em	contextos	interculturais	(Beltrán	&	Osses-
Bustingorry),	pela	educação	em	valores	(Valbuena-Espinosa),	o	conhecimento	estético	na	educação	
pré-escolar	 (Cárdenas,	Aguilera	&	Silva)	ou	o	conhecimento	de	que	é	exigido	para	a	vida	 (Díaz-
Alzate	&	Mejía-Zapata),	estas	investigações	nos	apresentam	novas	compressões	contra	o	fenômeno	
educacional que seguramente colaborarão nas discussões dos campos nos quais eles estão ancorados. 
Por outro lado, há estudos que, de uma forma ou de outra, têm explorado a participação e os processos 
de socialização política de nossos jovens: podendo ser desde uma perspectiva histórica até o ativismo 
juvenil	 argentino	 (Blanco	&	Vommaro),	 por	meio	 da	 caracterização	 do	Movimento	 de	 ocupação	
estudantil	brasileira	de	2016	(da	Silva	&	Gómez-Abarca)	em	contextos	específicos	como	o	brasileiro	
(Cabral	&	Yamamoto)	ou,	mais	particularmente,	como	em	uma	escola	de	classe	alta	(Dukuen).

Outra das perspectivas exploradas tem como eixo o temporal: ou a análise de meninos e meninas 
frente	ao	passado	e	sua	construção	na	memória	(Hedrera	&	Álvarez)	ou	o	futuro	que	é	vislumbrado	e	
imaginado	durante	o	pós-conflito	colombiano	(Ospina-	Ramírez,	López	e	Burgos-Laitón).

Por outro lado, um dos grandes problemas da nossa América - meninos, meninas e jovens 
que têm de encarar as suas vidas e o seu desenvolvimento nas ruas das nossas cidades - continua 
a ser uma das questões que mais preocupam (com toda a razão e urgência) para a academia. Essa 
preocupação	se	encontrar	refletida	neste	número	em	abordagens	que	visam	tornar	visíveis	e	recuperar	
suas experiências de vida, bem como a maneira como se sentem estigmatizadas pela sociedade (Silva 
et al.), ajudá-los a narrá-las e a narrar a si mesmo graças a experiências pedagógicas inovadoras 
(Miano	&	Heras)	ou,	de	outro	ponto	de	vista,	rever	como	a	noção	de	sujeito	de	atenção	é	construída	
nas	políticas	e	planos	de	Estado	que	gerenciam	esta	problemática	(Fagundez-D’Anello	&	González-
García).

Mas a vulnerabilidade não é o único problema tocado pelos pesquisadores presentes nesta nova 
questão. Por exemplo, Carrillo apresenta um estudo que analisa a violência infelizmente perene 
(física, verbal e psicológica) nas práticas de criação em nossa região; enquanto Espinosa-Herrera 
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e Castellanos-Obregón nos permitem observar detalhadamente as práticas transgressivas do uso de 
substâncias psicoativas de universitários.

Por outro lado, e de uma abordagem diferente, acreditamos que o artigo de Saban-Ayala e 
Alarcón-Espinoza será de particular interesse para os nossos leitores, no qual nos revelam o olhar 
das	mães	diante	do	comportamento	criminoso	de	 seus	filhos.	Também	apostamos	em	uma	 leitura	
diferente	no	artigo	de	Moreno-Carmona,	Andrade-Palos	e	Betancourt-Ocampo;	esses	autores,	em	vez	
de se perguntarem sobre as características dos jovens suicidas, decidiram analisar aqueles que não o 
são,	a	fim	de	entender	o	que	pode	tornar	possível	superar	esse	flagelo.	Finalmente,	Parra-Valência,	
Aponte-Muñoz, Dueñas-Manrique exploram como a arte e a relação dos jovens com seus grupos de 
pares	os	ajudam	a	gerar	estratégias	de	apoio	e	ressignificação	de	suas	experiências	emocionais.

Outro eixo que se tornou uma constante é o estudo dos jovens em interação com a realidade de 
um mundo globalizado, interconectado e digital. É assim que De Piero e Narvaja nos aproximam das 
representações e estereótipos de gênero dos jovens nos comentários que fazem em certas páginas do 
Facebook.	Por	outro	 lado,	duas	pesquisas	 (Aguirre,	Cruz	e	Banda,	Ordaz-Mejía	 e	Osorio-García)	
nos	permitem	compreender	os	significados	que	esse	mundo	globalizado	proporciona	aos	jovens	que	
tiveram a oportunidade de explorá-lo em suas jornadas.

Finalmente, nesta seção, você também encontrará uma revisão da produção acadêmica sobre 
as crianças no continente (Voltarelli), que tem como objetivo determinar quem está falando sobre o 
assunto e o que suas produções dizem sobre o protagonismo e a participação infantil. Desta forma, 
e como pode ser visto, esta edição da revista abrange uma ampla gama de tópicos e abordagens 
teóricas	e	empíricas	que	nos	convencem	a	fornecer	novas	chaves	abrangentes	que	serão	definitivas	
para desenvolvimentos futuros.

Mas, como é bem sabido por nossos leitores, a revista tem a missão não apenas de publicar 
processos de pesquisa como os anteriores, mas também de colaborar na visibilidade de outros processos 
que as crianças e jovens têm como núcleo de desenvolvimento. Assim, em nossa terceira e quarta 
seções,	iniciamos	a	cobertura	de	um	dos	principais	eventos	deste	ano:	a	III	Bienal	Latino-Americana	
e do Caribe de Infâncias e Jovens, evento que desde já convidamos a toda nossa comunidade.

Por outro lado, a quarta seção, sob a edição especial e colaboração da Dra. Rita Alves, apresenta 
documentos de revisão que exploram questões como a sexualidade adolescente, as bases para a 
construção de um índice de desenvolvimento da política de juventude e nossas revisões de livros 
habituais, entre outros.

Em	conclusão,	podemos	apenas	reiterar	nosso	compromisso	com	a	comunicação	científica	de	
alta	qualidade,	agradecer	a	todos	os	autores	que	nos	confiaram	sua	produção	e	convidar	os	leitores	a	
aproveitá-las.
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•	 Resumo (analítico): tendo em vista a situação de vulnerabilidade e visibilidade da juventude, 
no cenário social e político brasileiro e sua agenda de reivindicações e pautas, objetiva-se discutir 
aqui o processo de participação política dos jovens. Para tanto, uma das etapas foi a realização de 
uma análise documental em que se cruzou as propostas aprovadas nas Conferências Nacionais de 
Juventude com as sessões relacionadas aos direitos dos jovens, presentes no Estatuto da Juventude. 
Como	 resultados,	 observamos	 que	 existem	 demandas	 específicas	 (participação	 política)	 e	 outras	
mais abrangentes, que envolvem toda a sociedade (segurança, educação, mobilidade e saúde), no 
entanto, existem reivindicações históricas que estão longe de serem transformadas em políticas que 
efetivem direitos, como as propostas de enfrentamento ao extermínio da juventude negra e uma maior 
participação política para a juventude.
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Brazilian youth on the agenda: analyzing conferences and the Youth Statute

•	 Abstract (analytical): In view of the situation of social vulnerability and limited visibility 
of youth in the Brazilian social and political contexts and its norms and legislation, the objective 
of this article is to discuss the process of young people’s political participation. To achieve this, a 
documentary analysis was carried out of the proposals approved in National Youth Conferences as 
well as the content of the sessions related to the rights of young people contained in the Statute for 
Youth.	As	results,	the	authors	identified	that	there	are	specific	demands	from	young	people	(political	
participation) as well as more encompassing demands that involve all of society (security, education, 
mobility and health). However, there are historical claims for recognition that are a long way from 
being transformed into policies to enforce rights, such as proposals to combat the extermination of 
black youth and greater political participation for young people.
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Juventud brasileña en el orden del día: analizando las conferencias y el estatuto de la 

juventud

•	 Resumen (analítico): en vista de la situación de vulnerabilidad social y visibilidad de la 
juventud en el escenario social y político brasileño y su agenda de reivindicaciones, se pretende 
discutir en este artículo el proceso de participación política de los jóvenes. Para ello, una de las 
etapas fue la realización de un análisis documental en el que se cruzaron las propuestas aprobadas 
en las Conferencias Nacionales de Juventud con las sesiones relacionadas con los derechos de los 
jóvenes presentes en el Estatuto de la Juventud. Como resultados, observamos que existen demandas 
específicas	(participación	política)	y	otras	más	amplias,	que	involucran	a	toda	la	sociedad	(seguridad,	
educación, movilidad y salud), sin embargo, existen reivindicaciones históricas que están lejos de ser 
transformadas en políticas que hacen efectivos derechos, como las propuestas de enfrentamiento al 
exterminio de la juventud negra y una mayor participación política para la juventud.

Palabras clave: jóvenes, política pública, participación política, estatuto de la juventud (Thesauro 
de	la	Biblioteca	Virtual	en	Salud	y	Psicología).

-1. Introdução: os marcos da institucionalidade da juventude. -2. Pensar, criar, construir: 
uma análise das Conferências Nacionais e do Estatuto da Juventude. -3. Reinterpretando a 
participação política da juventude. -4. Conclusões: Por demandas e direitos: das Conferências 
ao Estatuto. -Lista de referências.

1. Introdução: os marcos da institucionalidade da juventude

O presente artigo busca analisar o momento em que a pauta da juventude começa a impactar a 
sociedade e produzir uma agenda governamental, que, por sua vez, buscou dar respostas a uma série 
de demandas e problemáticas que tinha e ainda tem nos jovens seus principais sujeitos. Consideramos 
que	essa	 reflexão	é	 relevante	 tendo	em	vista	os	 importantes	ganhos	obtidos	por	 esse	 seguimento,	
principalmente durante os governos do Partido dos Trabalhadores (PT,) e após anos de militância e 
luta para o reconhecimento dos/as jovens como sujeitos de direitos. 

Ressaltamos que a discussão realizada nesse artigo é oriunda da análise do conteúdo do Estatuto 
da Juventude —Lei nº 12.852/2013—  e das propostas produzidas e aprovadas nas três Conferências 
Nacionais de Juventude, ocorridas em 2008, 2011 e 2015. De posse desses documentos, realizamos 
um cruzamento entre as propostas aprovadas e as seções de direitos presentes no Estatuto, visando 
entender a relação entre demandas da juventude (incluindo a diversidade desse segmento) e a 
efetivação	das	mesmas	por	meio	da	criação	do	Estatuto.	Mais	especificamente,	buscamos	analisar,	
por meio desses instrumentos, o processo de participação política da juventude.

Historicamente, a juventude foi vista a partir de duas lentes: uma que a considera um «problema 
social», colocando-a no centro dos debates sobre violência e criminalidade e outra em que a juventude 
é	apontada	como	«protagonista»	e	«ator	estratégico	do	desenvolvimento»	(Bao	&	Colognese,	2011).	
Apesar de ambas as correntes existirem de forma concomitante, objetivamente, o que vimos foi a 
criação de diversas ações, políticas e programas que atendiam ou correspondiam à primeira visão de 
juventude, com foco no resgate dos jovens de situações de vulnerabilidade que poderiam, em algum 
momento,	levá-los	ao	cometimento	de	delitos,	infrações	ou	crimes	(Brasil,	2006).	

Em	se	tratando	de	assegurar	direitos,	é	necessário	dizer	que	o	Brasil	seguiu	a	tendência	de	outros	
países da América Latina, a partir da assinatura de pactos e acordos internacionais que visavam 
mais atenção para os jovens desses países. Sendo assim, como marcos internacionais relacionados 
à juventude, tivemos: a Declaração sobre a Promoção entre a Juventude dos Ideais da Paz, Respeito 
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Mútuo	 e	 Compreensão	 entre	 os	 Povos,	 firmada	 como	 compromisso	 da	 Organização	 das	 Nações	
Unidas	(ONU),	em	1965,	e	a	 instituição	do	«Ano	Internacional	da	Juventude»,	em	1985,	firmado	
também pela ONU (Furiati, 2010). O ano de 1995 foi marcado, mundialmente, pela construção de 
estratégias	de	enfrentamento	aos	desafios	postos	pela	juventude,	por	meio	do	Programa	Mundial	de	
Ação para a Juventude (PMAJ), aprovado na Assembleia Geral das Nações Unidas; da Declaração 
de Lisboa sobre a Juventude, lançada após a I Conferência Mundial de Ministros Responsáveis pelos 
Jovens,	em	1998;	e,	do	Plano	de	Ação	de	Braga,	com	origem	no	Fórum	Mundial	de	Juventude	(Silva	
&	Silva,	2011).

Os marcos internacionais contribuíram para gerar um movimento de pressão, capaz de fazer 
eco ao que já estava sendo clamado na sociedade e fazer com que houvesse um «reconhecimento 
da necessidade de políticas públicas de caráter geracional para a juventude, tendo como diretriz 
a	 concepção	 de	 jovens	 como	 sujeitos	 de	 direitos»	 (Silva	&	Silva,	 2011,	 p.	 666).	Dessa	 forma,	 a	
juventude só emerge como um particular «sujeito de direitos» —que demanda «políticas públicas»— 
no início dos anos 1990, momento em que a exclusão desse grupo se torna parte constitutiva da 
«questão social»1 nacional e internacional (Novaes, 2012).

A	primeira	onda	de	políticas	públicas,	voltadas	especificamente	para	a	 juventude,	 começa	na	
década	de	1990,	 sob	o	governo	de	Fernando	Henrique	Cardoso	 (FHC).	Nesse	período,	no	Brasil,	
foram criadas secretarias e coordenadorias municipais e algumas estaduais, muitas vezes, vinculadas 
a secretarias de esporte e lazer ou assistência social. No entanto, só é possível falar que foi instituído 
um espaço institucional e uma agenda da juventude a partir dos governos do Partido dos Trabalhadores 
(PT), inicial e principalmente, com o governo de Luís Inácio Lula da Silva, em 2003. 

A	 partir	 dos	 anos	 2000	 intensificaram-se	 as	 discussões,	 estudos,	 diagnósticos,	 assessorias	 e	
pesquisas realizadas por diversos órgãos, como a Organização das Nações Unidas para a Educação, 
a	Ciência	e	Cultura	(Unesco),	Instituto	de	Pesquisa	Econômica	Aplicada	(Ipea)	y	Fórum	Brasileiro	
de	Segurança	Pública	 (FBSP)	 (2017),	 Instituto	Cidadania,	Universidades,	 etc.	Com	a	 compilação	
desse material é que são pensadas ações mais efetivas e articuladas, como a elaboração do Plano 
Nacional de Juventude —Projeto de Lei (PL nº 4.530/2004)—, pela Comissão Especial da Juventude, 
precedida de ações como audiências públicas e seminários nacionais sobre temas relacionados aos 
jovens e as organizações de pertencimento dos mesmos. Atualmente, a Lei ainda aguarda ser votada 
na Câmara dos Deputados, seguindo para as demais instâncias posteriormente.

Em seguida, tivemos a elaboração do Estatuto da Juventude (EJ) —O Projeto de Lei 27/2004— 
pela Comissão Especial da Juventude, que foi aprovado e implantado na forma da Lei nº 12.852, de 5 
de agosto de 2013. Após o PL n º 4.530/2004 e PL nº 27/2004, tivemos a criação da Lei nº 11.129 
(Brasil,	2005),	que	cria	a	Secretaria	Nacional	de	Juventude	(SNJ),	o	Conselho	Nacional	de	Juventude	
(Conjuve) e o Programa Nacional de Inclusão de Jovens (ProJovem) —com o objetivo de ofertar uma 
qualificação	profissional	em	caráter	de	urgência	para	os	jovens	em	situação	de	vulnerabilidade.	Os	
artigos desta Lei devem está em conformidade com a Lei no	8.069,	de	13	de	julho	(Brasil,	1990), que 
se refere ao ECA. É inegável o avanço que a criação da Secretaria e do Conjuve traz no âmbito da 
garantia de direitos para a juventude, ainda que também seja preciso reconhecer que somente essas 
ações por mais importantes que sejam não garantem o reconhecimento dos jovens como grupo social 
e	político	diverso,	que	possui	interesses	e	necessidades	específicas.

Mesmo o governo buscando construir um desenho institucional mínimo, capaz de assegurar 
efetividade na consolidação de políticas e formas democráticas de gestão (Santos, 2013), a juventude 
ainda	enfrenta	situações	concretas	de	desemprego,	baixa	qualificação,	violência,	etc.,	que	configuram	
um	quadro	de	vulnerabilidade	social	e	econômica	perverso.	O	desemprego	juvenil,	de	acordo	com	os	
dados	da	International	Labour	Office	(ILO,	2017),	deve	atingir	a	marca	de	30%,	ao	final	desse	ano,	

1  A «questão social» surge como consequência do antagonismo entre trabalhadores e capitalistas, durante o processo de conformação da sociedade 
burguesa. Para Iamamoto: «a gênese da questão social encontra-se no caráter coletivo da produção e da apropriação privada do trabalho, de 
seus frutos e das condições necessárias à sua realização» (2013, p. 330). Essa apropriação privada, por parte do capitalista, da riqueza produzida 
coletivamente	pelos	trabalhadores	gera	uma	série	de	problemáticas	políticas,	econômicas	e	sociais.
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sendo	o	dobro	da	média	mundial	(13,1%)	—em	2016,	essa	taxa	ficou	em	27,3%.	Para	além	de	uma	
taxa alta de desemprego, a juventude também tem que lidar com o subemprego e a precarização que 
os atinge em maior grau. Segundo o estudo das tendências globais de emprego para a juventude em 
2017,	o	desafio	que	se	coloca	é:	não	desperdiçar	uma	geração	de	jovens	mais	qualificados	do	que	a	
geração anterior e, ao mesmo tempo, garantir o trabalho decente para milhares de jovens.

Com	 relação	 à	 violência,	 segundo	os	 dados	do	 Ipea	y	FBSP	 (2017),	 entre	 2005	 e	 2015,	 318	
mil	 jovens	 foram	assassinados	no	Brasil,	 sendo	31.264	 (o	que	 equivale	 a	54,1%	dos	homicídios)	
somente em 2015. Enquanto a taxa média de morte por homicídio da população brasileira é de 28,9 
por 100 mil/habitantes, a da população jovem é de 60,9 por 100 mil/habitantes. Os homens jovens 
continuam	sendo	as	principais	vítimas	—92%	dos	homicídios—	e	com	relação	à	cor/etnia,	o	estudo	
do	Ipea	mostra	que	a	cada	100	pessoas	mortas,	71	são	negras,	ou	seja,	os	negros	possuem	23,5%	
mais chances de serem assassinados em relação a outras raças/etnias, pelo simples componente de 
cor.	Nesse	sentido,	o	estudo	mostra	que	se	reduziu	a	 taxa	de	homicídios	de	não	negros	(12,2%)	e	
aumentou	a	de	negros	(18,2%).	Como	os	dados	apontam,	a	prevalência	de	homicídios	de	homens	
jovens e negros faz com que esse grupo sofra um processo de «extermínio» que, em grande medida, 
é legitimado pela ação ou omissão do Estado.

É	importante	ressaltar	que	o	Brasil,	repercutindo	o	que	acontece	mundialmente,	vem	passando	por	
um período de crise e instabilidade —acentuadas após o impeachment da presidenta Dilma Rousseff, 
em 2016— que provoca consequências diretas na organização social e política, como por exemplo, 
o desmonte de algumas Secretarias importantes (a SNJ é uma delas) e uma série de impasses com 
relação a atuação dos Conselhos, especialmente, o Conjuve. De todo modo, é preciso situar que a 
criação	da	Secretaria	e	do	Conselho	gerou	importantes	significados	para	além	de	atender	o	que	os	
movimentos	sociais	 juvenis	 reivindicavam,	como	por	exemplo,	a	confirmação	da	 juventude	como	
um grupo social que possui direitos em detrimento de uma concepção que associa esse segmento aos 
problemas	sociais	ou	como	mais	um	problema	social	(Brasil,	2010).

Diante desse cenário, podemos perceber dois movimentos: um que avança em direção à conquista 
e	efetivação	de	direitos	e	outro,	de	ofensiva	 liberal,	com	a	 intensificação	de	pautas	conservadoras	
(vide as dezenas de propostas de redução da idade penal). Nesse sentido, vimos que ainda não foi 
possível uma cobertura dos direitos sociais ampla, capaz de chegar aos jovens do campo, de povos e 
comunidades	tradicionais	e	nem	àqueles	que	vivem	em	extrema	pobreza	nas	grandes	cidades.	O	desafio	
de assegurar direitos permanece posto e de forma ainda mais intensa, uma vez que mais medidas e 
projetos de lei, que estão sendo votados atualmente, atingem diretamente a vida da juventude, como 
a proposta de reforma do ensino médio2.

.
2. Pensar, criar, construir: uma análise das Conferências Nacionais e do Estatuto da 

Juventude

A análise desses dados tem como pressuposto teórico a perspectiva marxista, isto é, optamos por 
destrinchar o que avaliamos como os principais produtos das Conferências —as propostas eleitas— 
e	relacioná-las	com	a	reflexão	acerca	do	Estatuto,	uma	vez	que	é	ele	o	instrumento	que	compila	as	
necessidades e demandas dos jovens. Essas conexões são feitas e pensadas sem perder de vista a 
totalidade	histórica	e	social,	ou	seja,	entendendo	as	determinações	políticas,	econômicas,	sociais	e	
culturais que estavam e estão presentes. 

É preciso considerar que a estrutura institucional da Política Pública de Juventude ainda é 
bastante	recente,	uma	vez	que	faz	11	anos	da	SNJ	e	do	Conjuve	(Brasil,	2014),	o	que	significou	um	
inquestionável	avanço,	mas	também	indicou	a	dificuldade	em	se	considerar	os	jovens	como	sujeitos	de	
direitos e, nesse aspecto, criar as condições necessárias para efetivar esses direitos nas três instâncias: 
União, estados e municípios. Nesse sentido, quando ocorreu a primeira conferência em 2008, não se 

2 Em 22 de setembro de 2016 foi encaminhada para o Congresso Federal a Medida Provisória (MP) 746/2016, que trata da reestruturação do Ensino 
Médio brasileiro. 
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tinha ainda a dimensão da proposição de políticas públicas tendo em vista a diversidade da situação 
juvenil. 

A primeira Conferência foi pautada no diagnóstico realizado pelo grupo interministerial que 
elencou nove prioridades para as políticas públicas de juventude. São elas: 

Ampliar o acesso e a permanência na escola de qualidade; erradicar o analfabetismo entre os 
jovens; preparar para o mundo do trabalho; gerar trabalho e renda; promover vida saudável; 
democratizar o acesso ao esporte, ao lazer, à cultura e à tecnologia da informação; promover 
os	direitos	humanos	e	as	políticas	afirmativas;	estimular	a	cidadania	e	a	participação	social;	
e melhorar a qualidade de vida dos jovens no meio rural e nas comunidades tradicionais. 
(Brasil,	2007,	p.	20)	

Com esse repertório, ocorreu entre os dias 27 e 30 de abril de 2008, a I Conferência Nacional 
de	Juventude	com	a	participação	de	aproximadamente	2,5	mil	pessoas.	Ao	final,	 foram	aprovadas	
70 resoluções e 22 prioridades sobre os direitos da juventude, que envolvem questões referentes à 
participação dos jovens nos espaços políticos e que representem a juventude, e o acesso à educação, 
ao trabalho, cultura e espaços de lazer. Uma das pautas abordadas na conferência foi à necessidade de 
elaboração de políticas públicas para a juventude negra. 

As propostas mais votadas mantiveram a diversidade da juventude no que se refere às demandas 
de	 grupos	 jovens	 específicos	 (negros/as,	 mulheres,	 de	 povos	 e	 comunidades	 tradicionais	 e	 do	
campo/rural), assim como, propostas mais gerais relativas à segurança, educação, trabalho, política 
e participação. Sobre as propostas que surgiram na primeira Conferência, a questão da juventude 
negra já aparece com relevância na Proposta 1, quando é sinalizada a necessidade de incorporar as 
resoluções do 1º Encontro Nacional de Juventude Negra (Enjune) às propostas da Conferência, na 
busca de enfrentar as adversidades que atravessam a vida dessa população, até pouco tempo, bastante 
invisibilizada. 

Também no texto das propostas, já é apontada a pauta política e de participação da juventude     
—que se repete nas outras Conferências— como prioritária, inclusive esse tema aparece duas vezes: 
na primeira, ligada à questão da criação do sistema nacional, conselhos e fundos de juventude, ou 
seja, a criação de uma estrutura capaz de formular políticas, executar e monitorar e, na segunda, se 
refere à garantia de participação da juventude nos parlamentos, com a destinação de uma «cota» de 
15%,	garantindo	o	recorte	étnico-racial	e	paridade	de	gênero.

Além dos temas importantes, como: educação (básica e superior), trabalho, cultura, esporte e lazer, 
que também estão presentes na II Conferência, vale ressaltar a prioridade relacionada à segurança, 
na qual é reforçada a postura contrária à redução da maioridade penal, com a solicitação da aplicação 
efetiva do ECA —a mesma pauta vai surgir na III Conferência, em virtude da votação desse tema 
no parlamento federal, durante o ano de 2015, que provocou enorme repercussão na sociedade e que 
impeliu a atuação mais intensiva dos movimentos sociais de juventude e demais movimentos que 
militam na área dos direitos humanos e diretos infantojuvenis. 

A questão dos Povos e Comunidades Tradicionais já aparece aqui como uma demanda prioritária, 
na tentativa de se preservar a cultura, linguagem e costumes desses grupos e essa pauta também retorna 
na III Conferência, indicando que essa questão continua sendo uma preocupação para a juventude e 
que mais medidas são necessárias para enfrentar toda e qualquer prática de exploração e discriminação 
que envolva a juventude de povos e comunidades tradicionais, além de buscar garantir o sustento, a 
partir da reforma agrária e da regularização da documentação de assentamentos já existentes, como 
propõe a III Conferência.

A II Conferência Nacional de Juventude foi realizada entre os dias 9 e 12 de dezembro de 2011, 
em	Brasília,	e	contou	com	representantes	dos	26	estados	do	país	mais	o	Distrito	Federal,	além	de	
delegações	representativas	internacionais	de	14	países	da	América	do	Sul,	África,	América	do	Norte	e	
Europa.	A	II	Conferência	teve	como	lema:	«Conquistar	Direitos,	Desenvolver	o	Brasil».	O	documento	
final	da	II	Conferência	reforça	algumas	das	demandas	e	solicitações	já	presentes	na	I	Conferência,	com	
poucos ajustes, como é o caso da participação dos jovens na política partidária, de forma igualitária, 
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considerando a paridade de gênero e uma cota para maior participação da juventude nas coligações 
eleitorais,	assim	como,	a	 reivindicação	de	destinação	de	5%	de	 recursos	do	 fundo	partidário	para	
ações	da	militância	juvenil	partidária.	Com	essas	propostas,	fica	visível	que	a	juventude	já	pedia	por	
uma constituinte exclusiva para uma reforma política.

Como produtos, tivemos a construção de cinco eixos prioritários em relação aos direitos que 
deveriam ser assegurados: 

1. Desenvolvimento integral (educação, trabalho, cultura e comunicação); 2. Território 
(cidade, campo, transporte público, meio ambiente e comunidades e povos tradicionais); 3. 
Experimentação e qualidade de vida (saúde, esporte, lazer e tempo livre); 4. Diversidade e 
vida	segura	(direitos	humanos,	segurança,	questões	etnicorraciais,	questões	LGBT,	gênero); 
e 5.	Participação	e	fortalecimento	institucional.	(Brasil,	2011,	p.	7)

A	juventude	reunida	em	Brasília	durante	essa	II	Conferência	aprovou	uma	política	e	planos	que	
fossem capazes de estender a cobertura a seguimentos mais invisibilizados da juventude. Foi construída 
a	proposta	para	implantação	de	política	transversal	para	os	jovens	portadores	de	deficiência,	com	o	
objetivo de garantir educação, atendimento em saúde e na reabilitação, e inserção no mercado de 
trabalho,	com	oferta	de	qualificação;	implantação	do	Plano	Nacional	de	Enfrentamento	à	Mortalidade	
da Juventude Negra, que adota como perspectiva de ação a igualdade racial e o enfrentamento ao 
racismo por meio de projetos sociais e educativos; e, a implantação do Plano Nacional de Saúde 
Integral da População de lésbicas, gays,	bissexuais	e	travestis	(LGBT),	visando	superar	a	situação	de	
vulnerabilidade	na	saúde,	especificamente,	desse	público.

A II Conferência também foi um passo importante no que se refere à consolidação da participação 
social como método de gestão nas três esferas de poder. No decorrer das Conferências é perceptível o 
engajamento dos movimentos sociais de juventude, atuando como atores importantes na formulação e 
fiscalização	das	políticas	implementadas.	A	Conferência	consolidou	diretrizes	para	os	anos	seguintes	
e	estabeleceu	um	conjunto	de	desafios	para	o	Estado,	como	por	exemplo,	a	aprovação	do	Estatuto	da	
Juventude —que aconteceu em 2013—, do Plano Nacional de Juventude e a construção do Sistema 
Nacional de Juventude —esses dois últimos ainda estão em tramitação—, mecanismos concretos que 
asseguram a institucionalização da política pública. 

Por	fim,	a	III	Conferência	Nacional	de	Juventude	teve	como	tema	«as	várias	formas	de	mudar	o	
Brasil»	e	ocorreu	entre	os	dias	16	e	19	de	dezembro	de	2015,	em	Brasília,	com	a	participação	de	dois	
mil delegados e vários outros participantes, inclusive, delegações internacionais. A Conferência teve 
uma programação extensa, composta por formações, debates, apresentações artísticas e grupos de 
trabalho com o intuito de debater e discutir sobre aspectos que dizem respeito, direta ou indiretamente, 
as dimensões de vida das juventudes. Foram onze os eixos de debate, em referência ao EJ. São eles: 
participação, educação, trabalho, diversidade e igualdade, saúde, cultura, direito à comunicação, 
esporte e lazer, meio ambiente, território e mobilidade, Segurança e paz. Os três pontos prioritários já 
tinham aparecido como propostas escolhidas nas Conferências anteriores. As prioridades aprovadas 
são as seguintes:

Segurança: Não à redução da maioridade penal, pelo cumprimento efetivo das medidas 
previstas no Estatuto da Criança e do Adolescente (ECA); Território: Ampliar e acelerar 
o processo de Reforma Agrária e regularização fundiária, bem como reconhecimento e 
demarcação de terras pertencentes a povos e comunidades tradicionais, em especial das 
terras indígenas e quilombolas, acabando com as práticas forçadas de remoção de seus 
territórios. Assim, viabilizando a regularização da documentação de assentamentos já 
existentes, permitindo que os jovens tenham condições de permanecer ou regressar as 
suas terras originais, e serem assim contemplados pelos programas, projetos e ações para 
a juventude rural; Participação: Garantir a implantação do Sistema Nacional de Juventude 
composto por órgãos gestores, conselhos e fundos de públicas de juventude, nas três esferas 
administrativas. O fundo nacional de juventude deve funcionar com repasses fundo à fundo 
definido	percentualmente	entres	os	três	entes	federados	para	direcionar	as	políticas e ações 
para	a	juventude	em	âmbito	nacional,	estadual	e	municipal.	(Brasil,	2016,	p.	8)
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Vimos que os resultados oriundos das Conferências foram diferentes. Na primeira, saíram 22 
prioridades, na segunda foram 5 eixos prioritários (somando 26 propostas) e na terceira, 3 propostas 
prioritárias	contempladas.	O	que	isso	significa	e	no	que	isso	impacta?	Num	primeiro	olhar,	parece	
não haver continuidade de uma Conferência para outra no que se referem às prioridades que são 
elencadas em cada ano, mesmo alguns temas se repetindo. Certamente, algumas problemáticas e 
situações	se	modificam,	podendo	deixar	de,	naquele	momento,	ser	uma	prioridade	ou	ganhar	outro	
status. No entanto, se pensarmos que entre 2008 e 2015 (datas da primeira e da última Conferência) se 
passaram apenas sete anos e não conseguimos avançar em muitos dos temas que foram considerados 
importantes naquele primeiro momento, é de se estranhar um pouco o que acontece com esses temas 
na última Conferência. Inclusive, podemos pensar na diminuição que ocorre ao longo dos anos, de 
22 temas prioritários (como já dito), passando por 5 eixos (com 26 propostas), até termos, apenas, 3 
pautas prioritárias que devem ser alvo de maior investimento nos próximos anos.

É possível perceber que existe um conjunto de temas ou eixos que são «básicos» e se repetem, 
como	a	questão	da	educação,	trabalho	e	participação,	e	um	conjunto	que	se	diversifica,	ganhando	mais	
ou menos espaço a depender da conjuntura sociopolítica, como a redução da idade penal, legalização 
do aborto, etc. A repetição das demandas, pautas ou bandeiras levantadas pelos movimentos e coletivos 
de	juventude	significam	a	permanência	de	lutas	históricas	da	juventude.	Por	exemplo,	os	temas	que	
se referem à participação e segurança são retomados na última Conferência e possuem forte ligação 
com a conjuntura política do país, em que temos uma investida do conservadorismo tentando barrar 
direitos	e	conquistas	sociais,	um	clima	de	instabilidade	econômica	e	política,	que	torna	ainda	mais	
necessária a participação dos coletivos e movimentos sociais e a necessidade de demonstrar a força 
política da juventude. 

De acordo com Ortiz-Ruiz (2016), são esses espaços formais, ainda, que possibilitam a 
participação da juventude na formulação de políticas públicas e abertura de canais de comunicação, 
em	certa	medida	fluidos	e	legítimos,	entre	o	Estado	e	a	Sociedade	Civil.	Por	isso,	por	mais	críticas	que	
existam a um modelo tradicional de participação que ocorre nesses espaços, eles ainda são ferramentas 
importantes que podem ser disputados pela juventude.

No que se refere ao Estatuto da Juventude, ele é criado por meio da lei 12.852/2013, com o 
objetivo	de	reafirma	a	faixa	etária	da	juventude	entre	os	15	e	os	29	anos3 e dispor sobre: os direitos 
dos jovens e as diretrizes para formulação e execução de políticas públicas de juventude, além de 
prever o estabelecimento do Sistema Nacional de Juventude (Sinajuve). Sobre os direitos previstos 
no Estatuto, são eles: «direito à cidadania, à participação social e política e à representação juvenil; à 
educação;	à	profissionalização,	ao	trabalho	e	à	renda;	à	diversidade	e	à	igualdade;	à	saúde;	à	cultura;	
à comunicação e à liberdade de expressão; ao desporto e ao lazer; ao território e à mobilidade; à 
sustentabilidade	e	ao	meio	ambiente;	à	segurança	pública	e	o	acesso	à	justiça»	(Brasil,	2013,	pp.7-8).	

São, portanto, onze direitos básicos, discriminados em seções, sobre os quais o Estado se coloca 
como responsável em garantir e assegurar para que os jovens tenham um desenvolvimento pleno e 
digno. Essa garantia do Estado vem, em grande medida, como um reconhecimento da importância 
da juventude, mas também por termos chegado em um momento histórico-social em que negar esses 
direitos seria extremamente prejudicial ao próprio desenvolvimento do país, tendo em vista a situação 
da juventude e as exigências nacionais e internacionais de enfrentar o quadro de vulnerabilidade 
social. Além disso, a juventude compõe a População Economicamente Ativa (PEA), assim como, o 
mercado consumidor, ainda que estudos apontem que os jovens são as pessoas em ocupações mais 
precarizadas e informais. O EJ também apresenta diretrizes (11), que regem os agentes públicos ou 
privados envolvidos com a formulação e execução de políticas públicas de juventude e princípios 
(8) que devem permear todos os aspectos: da formulação dos direitos a sua efetivação por meio de 
políticas e programas.

3 É importante ressaltar que entre os 15 e 18 anos, os adolescentes são assistidos pelo Estatuto da Criança e do Adolescente (Lei 8.069/1990) e, 
excepcionalmente,	o	Estatuto	da	Juventude,	quando	não	houver	conflito	com	o	que	é	previsto	no	ECA.
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Segundo	Cassettari	(2013),	as	leis	específicas	contribuem	para	regulamentar	uma	lei	que	é	genérica,	
como nos casos do Estatuto da Criança e do Adolescente, Estatuto do Idoso e, mais recentemente, 
o Estatuto da Juventude. São leis que tratam de forma mais apropriada de um determinado público, 
tema ou assunto e que estabelece princípios que devem ser seguidos por todos, além de reconhecer 
a condição de sujeitos de direitos de todo e qualquer jovem brasileiro. Concordamos com a análise 
acima, uma vez que, de fato, o Estatuto da Juventude é um grande avanço em direção a efetivação de 
direitos da juventude, no entanto, o Estatuto ainda possui incompletudes e limites. Portanto, é preciso 
reconhecer	que	essas	conquistas	não	são	suficientes	e	que	mesmo	a	implantação	de	políticas	públicas	
não irá dar conta da diversidade de situações e demandas que perpassam a juventude, o que só poderia 
ser superado com a superação desse modelo de sociedade que, por sua vez, é baseada na manutenção 
das desigualdades sociais.

3. Reinterpretando a participação política da juventude

Boghossian	e	Minayo	(2009)	vão	refletir	sobre	o	tema	da	participação	no	texto	em	que	fazem	
uma	revisão	sistemática	sobre	juventude	e	participação	nos	últimos	10	anos,	adicionando	a	reflexão	
de outros estudiosos, como Sirvent. Sirvent (2004) vai se referir a duas formas de participação que 
podem ser resumidas em: participação real e participação simbólica. A primeira ocorre quando há 
influência	efetiva	sobre	todos	os	processos	em	questão,	levando,	consequentemente	a	alterações	nas	
engrenagens de distribuição do poder e a segunda acontece a partir da realização de ações de pouca 
ou	nenhuma	influência,	gerando	uma	falsa	sensação	de	participação	e	poder.	

Consideramos que em muitos casos, a participação de determinados grupos ocorre de forma 
simbólica, como denomina Sirvent (2004), uma vez que as decisões que são tomadas nas reuniões e 
assembleias, muitas vezes, não chegam às esferas do poder público para que assim se transformem em 
ação, ou quando chegam são arquivadas ou secundarizadas. Um exemplo disso é o próprio Estatuto 
da Juventude, que demorou em torno de nove anos para ser aprovado (e já era uma reivindicação da 
juventude	organizada	até	mesmo	antes	de	2004,	ano	de	criação	do	projeto	de	Lei	—Brasil,	2004—)	e	
que só o foi depois de muita negociação e retirada ou reescrita de alguns trechos.

Sabemos	que	a	perspectiva	da	participação	é	um	dos	grandes	desafios	postos	atualmente,	pois	
embora	 esse	 direito	 esteja	 garantido	 na	 Constituição	 Federal	 e	 nas	 legislações	 mais	 específicas,	
ainda encontramos espaços que desconsideram a juventude como ator social importante, com pouca 
legitimidade e ausência de voz, assim como, esferas em que a juventude sofre tentativas de cooptação 
por instâncias do poder público. Acreditamos que perspectiva de participação está relacionada ao 
modelo de democracia que é implantado nas nações. 

A democracia moderna foi consolidada em consonância com o desenvolvimento do capitalismo, 
possuindo, portanto, um caráter burguês e liberal (Motta, 2014). A questão da democracia para muitos 
autores marxistas também se relaciona com o modo de transição para o socialismo —via reformas 
ou via revolução. No caso do acúmulo por meio de reformas na política, economia, cultura, etc., se 
sustenta a tese de que «a democracia possui um valor universal, presente em todas as classes, onde 
prepondera	a	decisão	majoritária	e	a	defesa	das	minorias»	(Bernstein,	1997,	p.	113).	Nesse	caso,	o	
socialismo teria a ver com «o desenvolvimento e a garantia de uma livre personalidade» e não com 
a socialização dos meios de produção, que é o que defendem marxistas como Luxemburgo (2011).

Então, para que a cidadania, exercida numa perspectiva democrática, possa exercer a função 
integradora a qual se propõe, de acordo com Habermas (1997), ela tem que ir além da sua condição 
jurídica,	algo	semelhante	ao	que	os	autores	acima	mencionaram.	Para	Benedicto	(2016),	a	cidadania	
é baseada numa ideia abstrata de cidadão que precisa possuir determinados padrões, são eles: estar 
inserido no mercado de trabalho; ser uma pessoa que o Estado reconhece os direitos que, por sua 
vez, são uma expressão do seu pertencimento a coletividade; cumprir com deveres coletivos, que são 
definidos,	 formalizados	e	 regulados	pelo	Estado,	como	o	pagamento	de	 impostos;	manter	vínculo	
com	a	esfera	pública.	Todas	essas	características	desconsideram	a	forte	desigualdade	econômica	e	
social que é algo inerente ao modo de produção capitalista.
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Diante	disso,	como	fazer	a	democracia	ser	capaz	de	funcionar	em	sociedades	que	se	complexificam	
e	diversificam	cada	vez	mais?	Isso	nos	leva	a	duas	questões:	como	falar	em	participação	em	sociedades	
em que a democracia ainda caminha a passos lentos para se consolidar e que, ainda assim terá limites, 
uma	vez	que	são	sociedades	capitalistas?	E	em	segundo	lugar,	precisamos	considerar	que	a	forma	
tradicional de participação apresenta possibilidades, mas, acima de tudo, limites e que só com a ruptura 
desse sistema é que poderíamos pensar em estruturar uma sociedade verdadeiramente democrática, 
com	a	participação	ativa	e	direta	de	todas	e	todos,	como	nos	faz	refletir	Luxemburgo	(2011).

 No outro lado dessa questão, temos a juventude e um conjunto de autores que concordam 
que esse grupo social diz muito do momento de uma sociedade, na medida em que está envolvido, 
geralmente, no processo de transformação do status quo, seja questionando seus valores, seja 
integrando movimentos e coletivos que buscam mudanças. Assim como Silva (2014), acreditamos 
que a juventude não é uma categoria estática, pelo contrário, as demandas postas pela diversidade 
dos jovens estão em constante relação com o período histórico e social determinado. Nesse sentido, 
o contexto de fortalecimento das juventudes como atores sociais e políticos possibilita a emergência 
de coletivos e movimentos construídos e organizados por jovens que, por sua vez, sinalizam formas 
diferentes de engajamento e participação política e social. 

Lechner (1990) vai dizer que o desencanto atual do fazer político por parte dos jovens se refere 
ao estilo gerencial-tecnocrático e não exatamente a um desencanto com a política. Algo sintomático 
é perceber que se a juventude se afastou de uma militância mais institucionalizada e restrita a 
determinados espaços públicos (como sindicatos ou conselhos); por outro lado, ocorreu um aumento 
de outros tipos de ações coletivas, isto é, a juventude passou a se organizar e mobilizar em espaços 
não institucionalizados, com a criação de formas alternativas de participação, muitas vezes, nos seus 
próprios	territórios.	Porém,	essas	investidas	são	carregadas	de	estigmas	e	preconceitos,	o	que	dificulta	
sua legitimidade e reconhecimento como forma de participação política efetiva e que reforçam a ideia 
de que os jovens são apáticos e desinteressados. Como Salienta Arias-Cardona y Alvarado (2015), a 
relação que a juventude tem estabelecido com a política ocorre, justamente, no movimento dialético 
de crítica ao modelo tradicional ou convencional e transcendência, no sentido de superação desse 
modelo. Dentro dessa dinâmica, é possível perceber o desenvolvimento de uma autoconsciência 
como sujeitos coletivos (Kriger, 2014) que fazem parte de uma sociedade adultocêntrica, que precisa 
rever suas estruturas.

		 As	 jornadas	 de	 junho	 de	 2013	 exemplificam	 a	 forma	 não	 convencional	 do	 fazer	 político.	
Milhares de jovens saíram às ruas por todo o país reivindicando direitos, inicialmente contra o 
aumento das tarifas do transporte público, e posteriormente, foram muitas as bandeiras de luta que 
demonstravam a insatisfação generalizada com a ordem estabelecida. A juventude organizada ou 
independente demonstrou concretamente novas ferramentas e estratégias de atuação, por meio do uso 
de	novas	tecnologias,	performances,	participação	horizontal,	realização	de	assembleias	(Berroeta	&	
Sandoval, 2014), escrachos, entre outros elementos que não só visavam ocupar o espaço público, mas 
também enviar uma mensagem de que a juventude resiste de forma criativa e coletiva. 

As	ruas	têm	sido	os	espaços	públicos	por	excelência	para	a	ação	da	juventude,	não	só	no	Brasil,	
mas em vários países, a apropriação do espaço público é um diferencial e ao mesmo tempo algo que 
garante a identidade da ação dos movimentos de juventude. Em 2011, ocorreram várias marchas/
passeatas no Chile, por exemplo, e ao ocuparem e se apropriarem das ruas (física e simbolicamente), 
os jovens instalaram um sentimento de mal-estar que denunciava a mercantilização de todas as esferas 
da	vida	(Barroeta	&	Sandoval,	2014).	

Como	afirma	Castro	 (2008),	 temos	novas	possibilidades	de	construir	uma	agenda	de	 luta	por	
transformação social, colocando em evidência rupturas e «implodindo fronteiras e identidades, 
deslocando a noção do político para as margens do que é convencionalmente concebido como tal» 
(p. 254), até porque a conquista em participar de espaços políticos, por mais importante que seja, 
não garante a inserção da juventude como sujeitos políticos e sociais. Como salienta Silva (2014), 
é preciso estudar essas novas ferramentas e práticas, justamente, pelo seu potencial coletivo, 
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transformador e produtor de dissensos, que alarga a noção de política e de participação. E, em se 
tratando de jovens, como declara Arias-Cardona y Alvarado (2015) é preciso que comecemos a falar 
de sujeitos políticos ativos,	antenados	com	a	construção	de	suas	biografias	individuais	e	suas	histórias	
coletivas e que «reconocen la diferencia y transforman conscientemente las condiciones —políticas, 
sociales, económicas y culturales— relacionadas con el ejercicio ciudadano» (p. 589).

4. Conclusão: Por demandas e direitos: das Conferências ao Estatuto

Este artigo se propõe a fazer um pequeno resgate, a partir da análise das propostas eleitas nas 
três Conferências Nacionais de Juventude nos dá a dimensão do que aquele agrupamento de jovens, 
de diferentes estados, etnias, classe social e gênero, reunidos naqueles momentos (2008, 2011 e 
2015) pensavam ser importante para garantir em primeira instância, as suas vidas; em seguida, o 
desenvolvimento pleno e digno. Trazemos esses elementos para pensar que, em primeiro lugar é 
preciso garantir o direito à vida da juventude, o que não está acontecendo uma vez que os índices de 
homicídios juvenis aumentam a cada ano —como mencionado na introdução. Sem garantir a vida, 
fica	difícil	pensar	em	qualquer	outro	direito,	por	isso	a	proposta	de	programas	de	enfrentamento	ao	
genocídio da juventude negra e também a recusa em aceitar a redução da idade penal (de 18 para 16 
anos)— pautas que se repetiram ao longo das três Conferências.

De modo geral, percebemos que não dá para avaliar rapidamente e de forma meramente 
comparativa	as	Conferências,	uma	vez	que	o	campo	da	política	é	marcado	por	disputas	e	conflitos	e	os	
direitos	conquistados	precisam	ser	reafirmados	a	todo	instante.	É	possível	perceber	que,	até	o	presente	
momento, as Conferências costumavam ser espaços legítimos de participação política, nos quais, se 
fazia uma análise da conjuntura de determinada política ou seguimento da sociedade para se pensar 
os próximos passos, no sentido de fazer avançar o campo dos direitos. No entanto, o último período 
da história brasileira tem mostrado que a correlação de forças, nesse momento, não está favorável a 
classe trabalhadora e a juventude.

Por	isso,	embora	concordemos	com	Correia	Junior	(2013),	quando	ele	afirma	que	o	Estatuto	é	
um marco jurídico de garantia de direitos, com reais possibilidades de inclusão social para os jovens 
brasileiros, sabemos, por outro lado, que ainda há no Estatuto uma série de conteúdos e conceitos que 
existem muito mais na teoria do que na prática, como a ideia de autonomia, emancipação, participação 
social e política. Por outro lado —porque a história é dinâmica e dialética— em certa medida, o 
Estatuto demonstra um processo de mobilização ou «politização»4 cada vez maior da juventude, ao 
participar de forma ativa da luta pela conquista de direitos. Nesse sentido, as ruas, periferias, praças e 
demais espaços públicos são ocupados e reinventados por meio de vários tipos de linguagens, fazendo 
coro aos gritos por mais direitos e às reivindicações por uma vida e desenvolvimento digno e pleno.
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•	 Resumen (descriptivo): la presente revisión del tema es de carácter descriptivo, con la 
cual buscamos discutir sobre la transposición didáctica de los saberes culturales mapuche que 
realizan los profesores y profesoras en contextos interculturales. Para llevar a cabo la revisión 
teórica, utilizamos las fuentes y bases de datos WOS, Thomson Reuters, SciELO, Scopus, Eric, 
Redalyc, Dianlet, Doaj y OEI, además de libros especializados en el tema. La revisión evidencia 
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culturales	mapuche.	Esto,	con	el	fin	de	favorecer	la	mejora	continua	de	los	procesos	de	enseñanza-
aprendizaje y la convivencia social de los individuos estudiantes mapuches y no mapuches en 
contextos interculturales.
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books on the subject. The review shows that teachers require pedagogical knowledge to break with 
the hegemony of Western cultural education. Therefore, it is necessary to use contextualized didactic 
transposition	 processes	 to	 mobilize	 the	 teaching	 of	 Western	 scientific	 knowledge	 and	 Mapuche	
cultural knowledge. This, in order to favor the continuous improvement of the teaching-learning 
processes and the social coexistence of Mapuche and non-Mapuche students in intercultural contexts. 

Key words:	 Intercultural	 education,	 teaching	process,	 indigenous	 knowledge	 (Unesco	Social	
Science Thesaurus).

Transposição didáctica do conhecimento cultural mapuche em escolas localizadas em 
contextos interculturais

•	 Resumo (descritivo): a presente revisão do tema é de natureza descritiva, que busca discutir 
a transposição didática do conhecimento cultural mapuche realizado por professores em contextos 
interculturales. Para realizar a revisão teórica, as fontes e bases de dados foram utilizadas WOS, 
Thomson Reuters, SciELO, Scopus, Eric, Redalyc, Dianlet, Doaj e OEI, além de livros especializados 
sobre o assunto. A revisão mostra que os professores precisam de conhecimento pedagógico para 
romper com a hegemonia da educação cultural ocidental. Portanto, o uso de processos contextualizados 
de	transposição	didática	é	necessário	para	mobilizar	o	ensino	do	conhecimento	científico	ocidental	
e	do	conhecimento	cultural	mapuche.	Isto,	a	fim	de	favorecer	a	melhoria	contínua	dos	processos	de	
ensino-aprendizagem e a coexistência social dos estudantes mapuche e não mapuches em contextos 
interculturais.

Palavras-chave: educação intercultural, processo de ensino, conhecimento indígena (Thesaurus 
das Ciências Sociais da Unesco).

-1. Introducción. -2. Metodología. -3. Didáctica. -Transposición didáctica del contenido y 
conocimiento didáctico del contenido. -Transposición didáctica desde el contexto mapuche. -4. 
Consideraciones finales. –Lista de referencias.

1.  Introducción

Uno	de	los	grandes	problemas	por	los	que	atraviesa	el	conflicto	educativo	en	la	actualidad	se	
encuentra en la equidad y calidad de la educación expresada en la falta de procesos, estructura y 
resultados que se traduzcan en buenas prácticas y, por ende, favorezcan el aprendizaje de calidad 
del estudiantado. En este contexto, el rol del profesor o profesora cobra relevancia; al respecto, la 
Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico (OECD, 2005) indica que la calidad 
de los profesores y profesoras, y la de su enseñanza, son los factores más importantes para explicar 
los resultados del alumnado. En concordancia, «existe un consenso emergente acerca de que el 
profesorado	influye	de	manera	significativa	en	el	aprendizaje	de	los	alumnos	y	en	la	eficacia	de	la	
escuela»	(Cochran-Smith	&	Fries,	2005,	p.	40).	El	rol	del	sujeto	docente	en	el	aula	es	determinante	
en la calidad del proceso de enseñanza y aprendizaje. En la misma línea, Darling-Hammond (2000) 
afirma	que	el	aprendizaje	de	los	alumnos	y	alumnas	depende	principalmente	de	lo	que	los	profesores	
y profesoras conocen y de lo que pueden hacer.

En este contexto, desde el campo intercultural e indígena, la metodología de enseñanza utilizada 
en el aula queda a expensas del estilo, capacidades y creatividad que pueda tener cada profesional. 
Sin una formación pedagógica contextualizada y de calidad, este proceso no siempre es una instancia 
para	el	aprendizaje	 significativo	de	 los	estudiantes,	ni	para	 reflexionar	 sobre	el	quehacer	docente.	
Desde esta perspectiva, y en el plano internacional y chileno, la creación de los sistemas educativos 
modernos durante el siglo XIX ha tenido como uno de sus ejes la consolidación de una educación 
monocultural, basada en una cultura dominante de corte occidental eurocéntrico (Harris, 2002; Pineau, 
2001). Esto fue concebido con el objetivo de materializar la homogenización cultural y lingüística 
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de	las	poblaciones	en	los	territorios	coloniales	y	al	interior	de	los	Estados	nacionales	(Quintriqueo,	
Morales,	Quilaqueo,	&	Arias,	2016).	

Esto, en la actualidad no ha cambiado, dado que la educación que se entrega en contextos 
interculturales en la actualidad, conserva prácticas educativas monoculturales, provocando que se 
perpetúen las incomprensiones sobre la forma de abordar la diversidad social, cultural y sobre todo 
lingüística	(Akkarai,	2009;	Gordon-Burns	&	Cambell,	2014;	Horst	&	Gitz-Johansen,	2010).	Estas	
incomprensiones	se	encuentran	definidas	por	un	sistema	de	enseñanza	y	aprendizaje	que	se	caracteriza	
por los siguientes aspectos: (i) el aprendizaje se encuentra distanciado del contexto sociocultural del 
estudiantado,	 lo	que	significa	que	la	enseñanza	y	aprendizaje	 tiene	lugar	en	la	sala	de	clases	y	no	
fuera	de	ella;	(ii)	el	rol	de	los	sujetos	docente	y	estudiante	se	encuentra	definido	de	manera	rígida	y	
asimétrica,	donde	el	profesional	tiene	una	figura	de	autoridad,	y	es	poseedor	del	conocimiento	y	de	
la verdad absoluta e inmutable, y el individuo estudiante es considerado un ignorante que carece de 
conocimientos previos; y (iii) los métodos educativos que utilizan se fundamentan en el conocimiento 
occidental, donde se ignoran y omiten los métodos y conocimientos educativos propios de contextos 
indígenas	e	interculturales	(Harris,	2002;	Quilaqueo	&	Quintriqueo,	2015).	

Ello se debe a que el problema se genera cuando el modelo tradicional de educación de corte 
occidental es legitimado como único; en tal contexto, las prácticas de enseñanza reposan sobre 
conocimientos occidentales, donde se utilizan metodologías de enseñanza poco participativas, 
descontextualizadas y con marcados énfasis magistocéntricos. 

 En concordancia con lo anterior, desde el contexto chileno Williamson y Flores (2015) señalan 
que	el	Programa	de	Educación	Intercultural	Bilingüe	(Peib	en	adelante)	no	favorece	la	introducción	
de las lógicas de enseñanza indígenas dentro de la escuela y no contribuye a mejorar la enseñanza 
de las escuelas donde se implementa. En la misma dirección, Lagos (2015) evidencia que algunos 
educadores y educadoras interculturales carecen de una formación metodológica para enseñar lenguas 
indígenas. Desde esta perspectiva, cabe mencionar que estos profesores y profesoras difícilmente 
podrán vehiculizar los saberes y conocimientos de las culturas indígenas. 

En este campo, desde la cultura mapuche los resultados de experiencias educativas en escuelas 
observadas en comunidades mapuche de la región de la Araucanía, Aylwin, Flanagan, Ermter y 
Muñoz (2005) expresan que son escasas las escuelas que plantean la pregunta sobre cómo enseñar 
en determinados contextos. En concordancia Leyton, Mancilla, Navarrete y Painen (2005, p. 69) 
evidencian que «si bien existe una valoración de algunos saberes de la cultura mapuche y se trata de 
incluir estos en el aula, existe evidentemente poco dominio de ello, como para llevarlo al contexto 
escolar». En tanto, es deseable que los profesores y profesoras, además de tener un dominio del 
conocimiento	 científico,	 dispongan	 de	 un	 conocimiento	 de	 los	 saberes	 culturales	mapuche,	 y	 del	
mismo modo un conocimiento didáctico del contenido para movilizar la enseñanza de estos. En 
continuidad,	en	un	estudio	realizado	por	Quidel	(2011),	las	estrategias	metodológicas	aplicadas	para	
la enseñanza del Peib no responden al sistema de educación mapuche. Esto, porque la enseñanza de 
la	lengua	se	realiza	mediante	las	características	que	son	propias	y	específicas	de	la	cultura	occidental.	
Se añade que el empleo de la metodología de enseñanza no se ajusta a la del mapuche, porque en ella 
va incluida la visión de mundo de las culturas occidentales. Asimismo, en una investigación realizada 
en	el	alto	Bío-Bío,	se	observó	que	en	las	actividades	y	estrategias	desarrolladas	por	la	mayoría	de	los	
docentes no incluyeran elementos de la cultura mapuche (Acuña, 2013). Respecto a tales evidencias, 
cabe señalar que los profesores y profesoras que operan en contextos mapuche, reproducen el 
conocimiento occidental sobre la base de prácticas de enseñanza tradicionales centradas en el sujeto 
docente y por tanto descontextualizadas, pues excluyen elementos y saberes propios de la cultura 
mapuche,	lo	cual	fragmenta	la	generación	de	aprendizajes	significativos.	

En consecuencia, desde los antecedentes expuestos es posible observar que la educación que se 
entrega	en	contextos	indígenas	e	interculturales,	y	específicamente	en	el	caso	de	contextos	mapuche,	
se conservan prácticas educativas tradicionales enmarcadas en el conocimiento occidental y, por tanto, 
descontextualizadas. En tal sentido, se observa falta de dominio disciplinar respecto de métodos 
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de enseñanza indígenas por parte de los profesores y profesoras, dada la débil o nula formación 
de docentes desde una educación intercultural. Esto se debe a la hegemonía cultural occidental de 
las formas de enseñanza. Lo anterior se sustenta en el predomi nio del positivismo y su enfoque 
conductista que ha llevado, por muchas décadas, a una enseñanza transmisionista con aprendizajes 
memorísticos que aminoran el conocimiento y uso de la didáctica en el aula (Nome, Nualart, Mansilla, 
&	Beltrán,	2013)	desde	una	lógica	contextualizada.	Al	respecto,	Rodrigo	y	Arnay	(1997)	señalan	que	
desde el positivismo lógico se hace hincapié en que sólo es posible una clase de conocimiento: el 
conocimiento	científico	occidental,	el	cual	se	ha	instalado	hace	muchas	décadas	como	un	proyecto	
político y epistemológico legitimado por los Estados nacionales en la educación escolar.

Se espera que para superar en parte lo expuesto los sujetos docentes rompan con la forma tradicional 
de	enseñanza,	a	fin	de	facilitar	los	procesos	de	transposición	didáctica	con	base	en	estrategias	y	recursos	
didácticos	y	actividades	contextualizadas.	En	este	escenario,	Quintriqueo,	Torres,	Gutiérrez	y	Sáez	
(2011) concluyen que el estudiantado aprende en la diferencia, considerando el conocimiento indígena 
y no indígena como una riqueza de la producción humana para mejorar la calidad de los aprendizajes, 
las	 oportunidades	 y	 la	 convivencia	 social.	Al	 respecto,	Quilaqueo	 y	Torres	 (2013)	 sostienen	 que	
uno de los aspectos que pueden orientar la construcción de relaciones interculturales sustentadas 
en el conocimiento intercultural, es la incorporación de contenidos educativos y socioculturales 
indígenas en la escolarización para estudiantes de origen indígena y no indígena. Desde esta mirada, 
la educación intercultural en el contexto mapuche supone una contextualización de concepciones 
epistemológicas	mapuche	y	no	mapuche	con	base	en	los	contenidos	y	finalidades	educativas,	para	la	
formación	de	personas	en	el	medio	educativo	(Quintriqueo	&	Torres,	2013).	La	inclusión	de	procesos	
y metodologías de enseñanza de la cultura mapuche en el currículum escolar mejoraría la calidad 
de los aprendizajes y la convivencia social. En este campo, se hace necesario que el profesorado 
incorpore en sus prácticas de enseñanza no solamente el dominio de contenido disciplinario puro, 
sino además competencias asociadas a la apropiación del conocimiento didáctico para vehiculizar el 
saber disciplinario hacia el saber pedagógico, con el objeto de cumplir con el acto educativo (Pellón, 
Mansilla,	&	San	Martín,	2009).	En	este	sentido,	es	esperable	que	el	profesor	o	profesora	tenga	un	
dominio acabado de la transposición didáctica de contenido. Desde esta perspectiva, la transposición 
didáctica cobra relevancia, puesto que se requiere que el sujeto que ejerza la docencia porte un 
conocimiento amplio y profundo de cómo y cuándo debe enseñar, con una conducción apropiada de 
estrategias de enseñanza y aprendizaje, recursos didácticos e instrumentos de evaluación. Para ello, 
se debe tener en cuenta las características de los estudiantes y el contexto cultural. 

A	pesar	 de	 los	 esfuerzos	 por	 describir	 la	 transposición	 didáctica	 de	 saberes	 científicos	 en	 el	
contexto occidental, son escasas, sin embargo, las revisiones teóricas asociadas a la transposición 
didáctica de saberes culturales mapuche. Por tanto, en este artículo pretendemos llenar parte de ese 
vacío. A la luz de los antecedentes, el objetivo del trabajo a desarrollar es discutir sobre la transposición 
didáctica de saberes culturales mapuche que realizan los profesores y profesoras en escuelas situadas 
en contextos interculturales. Para ello, hacemos una revisión teórica del tema, en la cual desarrollamos 
una discusión basada en diferentes antecedentes teóricos que surgen de investigaciones y libros 
especializados. 

En primer lugar, abordamos el método; en un segundo lugar conceptualizamos la didáctica y, 
junto con ello revisamos dos propuestas teóricas: el Conocimiento Didáctico del Contenido (CDC) y 
la transposición didáctica del contenido, al tiempo que abordamos la conceptualización y discusión 
teórica de las dos propuestas antes mencionadas. Luego realizamos una revisión de la transposición 
didáctica en contextos interculturales desde el campo internacional y chileno. Asimismo, hacemos una 
revisión de la transposición didáctica desde el contexto mapuche, en la que discutimos y describimos 
las	relaciones	entre	saberes	científicos	y	saberes	culturales	mapuche.	Finalmente,	este	artículo	remata	
con	las	consideraciones	finales,	de	tal	forma	que	nos	permita	visualizar	y	comprender	la	relevancia	
de la transposición didáctica y la manera en que se espera que esta opere en contextos mapuche e 
interculturales. 
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2.  Metodología
 
Para llevar a cabo la revisión teórica, consultamos diversas bases de datos y fuentes de indización 

internacional: WOS, Thomson Reuters, Scopus, Eric, Redalyc, Dianlet, Doaj y OEI, así como también 
libros especializados en campos relacionados con la temática.

Descartamos todos aquellos antecedentes teóricos y empíricos que no tuvieron relación directa con 
pueblos indígenas y el campo intercultural. Esto lo abordamos desde tres idiomas: español, francés, 
e inglés. Trabajamos con reportes de investigaciones y libros especializados; con estos procedimos a 
desarrollar la revisión del tema. 

3.  Didáctica

La didáctica es la disciplina que gobierna los procesos de enseñanza-aprendizaje; en tal sentido 
es necesario abordarla para entender el acto de transposición didáctica. En la década de los 70 la 
didáctica nace en rigor con el despertar de la enseñanza de los saberes en el campo de la escuela 
primaria del bachillerato y en las escuelas normales, que en lo sucesivo se ven confrontados con la 
formación disciplinar de las profesiones (Zambrano, 2006); a partir de tal circunstancia abordamos 
conceptualmente la didáctica. 

Para Marhuenda (2000), la didáctica cobra todo sentido al ocuparse tanto de la selección y 
distribución del contenido, como de lo estrictamente curricular y la forma de enseñarlo. Es buscar 
unas técnicas, estrategias y recursos didácticos que permitan enseñar y lograr los objetivos de 
aprendizaje de una forma más efectiva. En correspondencia, Gallego y Salvador (2002, p. 108) señalan 
que «toda programación didáctica incluye una serie de elementos esenciales: (a) Los objetivos, (b) 
Los contenidos, (c) La metodología (estrategias didácticas), (d) Los recursos didácticos, y (e) La 
evaluación». Por lo tanto, la didáctica es una disciplina que incorpora una serie de dispositivos que 
permitan	al	sujeto	docente	enseñar	saberes	al	estudiantado	de	forma	eficaz.	En	este	contexto,	Medina	
(2002) señala que: 

La didáctica ha evolucionado, en el sentido de que ha tendido a mejorar la comprensión de los 
procesos de enseñanza y aprendizaje. Apoyando a los estudiantes en su esfuerzo formativo y a los 
docentes en la mejora de su desarrollo profesional a partir del currículum, entendiéndose como un 
conjunto de elementos representativos de la contextualización y transformación práctica de las tareas 
formativas, entendidas en interacción emergente con la cultura (p. 22).

Al respecto, la didáctica desde el currículum contextualizado se ocupa de comprender de mejor 
forma la dinámica de los procesos de enseñanza y aprendizaje sobre la base de la integración de 
saberes	científicos,	culturales,	metodológicos	y	actitudinales,	para	el	proceso	educativo	y	formativo	
del	estudiantado.	En	este	plano,	para	Beltrán,	Mera,	Moreno	y	Rodríguez	(2007),	la	didáctica	es	la	
teoría de la enseñanza, y tiene por objeto el estudio del proceso de enseñanza de una forma integral, 
a saber: la instrucción, la enseñanza, las condiciones que propician el trabajo activo y creador del 
alumnado y su desarrollo intelectual. Respecto de tal concepción, la didáctica orienta la enseñanza a 
partir de la integración de conocimientos, mediante el uso de metodologías centradas en el alumno 
o	alumna	para	vehiculizar	el	proceso	de	enseñanza	y	aprendizaje	desde	un	plano	activo,	reflexivo,	
crítico y creativo. Además, la didáctica favorece la mejora del proceso de formación y educación en 
diversos contextos en que se lleve a cabo.

Transposición didáctica del contenido y conocimiento didáctico del contenido

La base de la didáctica es transversal y transdisciplinar, al ocuparse de los procesos de enseñanza 
y aprendizaje en toda situación formativo-instructiva que requiera de una comprensión integradora, 
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holística e indagadora. Desde este campo disciplinar, surge la propuesta del Conocimiento Didáctico 
del Contenido (en adelante CDC), el cual se remonta a una conferencia que Lee Shulman pronunció 
en la Universidad de Texas, en Austin, durante el verano de 1983, titulada: «El paradigma perdido 
en la investigación sobre la enseñanza» (Shulman, 1987). Este paradigma resultó ser el pensamiento 
del profesor sobre el contenido del tema objeto de estudio y su interacción con la didáctica. Shulman 
(1999) postula que el centro de atención del contexto son las relaciones entre los agentes del 
«proceso didáctico» —profesor y alumno, y alumnos entre sí—. En esta interacción entre alumno 
y profesor convergen conocimientos que forman parte del proceso de enseñanza. En tal proceso 
subyacen conocimientos basales que forman parte del quehacer pedagógico del sujeto docente. 
Al respecto, Shulman (1987) señala que el conocimiento base para la enseñanza de un profesor o 
profesora, debe incluir al menos siete categorías de conocimiento diferentes: (i) conocimiento del 
contenido, (ii) conocimiento didáctico general, (iii) conocimiento curricular, (iv) conocimiento 
didáctico del contenido, (v) conocimiento de las características de los estudiantes y las estudiantes, 
(vi)	conocimiento	de	los	contextos	educativos	y	(vii)	conocimiento	de	las	finalidades	educativas,	los	
valores educativos y los objetivos. En tanto, es preciso que el profesor o profesora integre en sus 
prácticas pedagógicas estos siete conocimientos, los que podrían facilitar su accionar en los procesos 
de enseñanza en contextos interculturales.

En este contexto, el CDC es un elemento central del conocimiento del profesor o profesora, y 
resulta fundamental hoy para promover el desarrollo profesional del profesorado en las disciplinas 
que desempeña. En conexión, Shulman (2005) describe al CDC como la comprensión de la materia 
por parte del sujeto docente que la transforma para hacerla «enseñable». En este sentido, el interés por 
el CDC implica un conjunto de saberes que permite al profesor o profesora trasladar a la enseñanza 
el contenido de un determinado tópico. Para Shulman (2005), el CDC representa la mezcla entre el 
contenido y la didáctica por la que se llega a la comprensión de cómo determinados temas y problemas 
se organizan, se representan y se adaptan a los diversos intereses del alumnado, y se exponen para la 
enseñanza.

Desde esta perspectiva, el conocimiento y comprensión que tenga el profesor o profesora sobre 
un	conocimiento	científico	y	sobre	cómo	adecuarlo	a	los	intereses	del	estudiantado,	facilita	el	proceso	
de enseñanza. Es decir, el CDC es una combinación adecuada entre el conocimiento de la materia 
a enseñar y el conocimiento pedagógico y didáctico relativo a cómo enseñarla (Marcelo, 2001). En 
tal sentido, es una combinación apropiada entre el conocimiento de la materia y el conocimiento 
didáctico sobre la base de metodologías de enseñanza pertinentes, las que posibilitarían organizar 
la	enseñanza	con	más	eficacia.	Por	lo	tanto,	la	propuesta	del	Conocimiento	Didáctico	del	Contenido	
(CDC) de Shulman (2005) cobra relevancia puesto que, además del conocimiento de la materia y del 
conocimiento general pedagógico, los profesores y profesoras deben desarrollar un conocimiento 
específico:	cómo	enseñar	su	materia	específica,	por	lo	que	se	requiere	un	CDC	propio	del	buen	hacer	
docente	(Bolívar,	2005).	

Respecto de tal fundamento, el sujeto docente debe incluir en sus prácticas pedagógicas modelos 
didácticos que faciliten la enseñanza de un determinado contenido. En ese sentido, el Instituto 
Tecnológico y de Estudios Superiores de Monterrey (Itesm) (2005), señala que, en la actualidad, 
resulta un reto para el profesorado el desarrollo de procesos didácticos que orienten el aprendizaje 
de los alumnos y alumnas, de tal manera que puedan responder a las demandas de la sociedad 
contemporánea.	 En	 concordancia	 con	 esa	 afirmación,	 el	 CDC	 moviliza	 medios	 didácticos	 para	
establecer enlaces entre el conocimiento disciplinar y el conocimiento didáctico del sujeto docente 
para facilitar la enseñanza en contextos diversos. En esta lógica, el CDC incluye las conexiones entre 
los conocimientos de la materia y los conocimientos didácticos del profesor o profesora (Acevedo, 
2009). Esta interacción permite la transformación del contenido para su enseñanza (Chevallard, 
1985), es decir, la transposición didáctica del contenido. 

En ese campo, este autor plantea un concepto similar al del CDC: el de transposición didáctica. En 
relación con ese bosquejo, este estudio se fundamenta especialmente en la teoría llamada transposición 
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didáctica	«el	saber	sabio	y	el	saber	enseñado».	Al	respecto,	Chevallard	(1985)	define	la	transposición	
didáctica como:

Un contenido del saber sabio que haya sido designado como [un] saber a enseñar sufre a 
partir de entonces un conjunto de transformaciones adaptativas que van a hacerlo apto para 
tomar lugar entre los objetos de enseñanza. El ‘trabajo’ que un objeto de saber a enseñar hace 
para transformarlo en un objeto de enseñanza se llama transposición didáctica (p. 39).

En	conexión	con	la	definición,	el	compromiso	del	profesor	o	profesora	es	transformar	el	saber	
científico	en	un	saber	enseñado	utilizando	para	ello	medios	y	modelos	didácticos,	con	la	finalidad	de	
que el estudiantado pueda comprender ese lenguaje. La construcción de los saberes a enseñar y de 
los	saberes	enseñados/aprendidos,	se	muestra	mucho	más	compleja	que	lo	que	dejan	ver	(Raisky	&	
Caillot, 1996). Tal dicho conlleva ciertas transformaciones en las formas de enseñar determinados 
contenidos. 

En este contexto, se entiende al sujeto docente como aquella persona que construye un 
conocimiento acerca de la disciplina, y busca los sentidos, formas y medios para enseñar aquel 
contenido que pretende construir con sus alumnos y alumnas. El sujeto docente dispone de diversos 
conocimientos (Shulman, 2001) —presentes en todo momento en su quehacer profesional—, y media 
entre el conocimiento disciplinario y su enseñanza, mediación conocida también como transposición 
didáctica (Chevallard, 1985). En nuestra opinión, es esperable que el sujeto docente busque estrategias 
y recursos didácticos adecuados para llevar a cabo de buena forma los procesos de enseñanza y 
aprendizaje	en	determinados	contextos	educativos.	En	este	sentido,	Brousseau	(1994)	señala	que	el	
docente busca situaciones que den sentido a los conocimientos por enseñar. En esa lógica, el profesor 
o	profesora	debe	contextualizar	y	recontextualizar	los	saberes,	a	fin	de	que	el	proceso	de	enseñanza	
tenga	sentido	para	el	estudiantado,	de	manera	que	se	generen	aprendizajes	significativos.

Transposición didáctica en contextos interculturales desde los campos internacional y 
chileno 

En relación con las evidencias empíricas y teóricas que se presentan en estudios realizados en el 
contexto indígena internacional, que han abordado la transposición didáctica del contenido, Vergara 
(2011) ha constatado que las prácticas educativas afrocolombianas están entrampadas en un sistema 
educativo que exige una alternativa metodológica, pedagógica y con distintas didácticas. En esta 
misma	línea,	en	un	estudio	realizado	en	la	región	Ch’ol	Chiapas	por	Bastiani,	Ruiz-Montoya,	Estrada,	
Cruz y Aparicio (2012), se concluye que durante la observación del trabajo en el aula, este se da en 
un ambiente de autoridad vertical, donde el sujeto docente decide las actividades que se realizarán sin 
mayor consideración de las capacidades y habilidades de sus estudiantes. También se observó que los 
profesores y profesoras no propician ambientes de trabajo nuevos y de mayor armonía. Las estrategias 
didácticas que empleó el equipo de docentes son convencionales: el profesor o profesora explica y 
asume el discurso como medio de comunicación y de interacción en el aula. Los alumnos y alumnas 
se quedan sentados en los pupitres escuchando a sus profesores. Respecto de tales experiencias, 
se visualizan estrategias didácticas centradas en el individuo docente, donde los estudiantes y las 
estudiantes	tienen	un	rol	pasivo,	dado	que	no	existen	espacios	para	que	estos	reflexionen	y	generen	
aprendizajes. 

Elías (2014) evidencia la falta de herramientas conceptuales y técnicas por parte de los sujetos 
docentes, las actitudes ambivalentes que expresan en torno a la utilización del guaraní y la persistencia 
de prácticas pedagógicas tradicionales que limitan el aprendizaje. Se evidencia así un débil dominio 
del Conocimiento del Contenido (CC) y del CDC. En contraste con lo anterior, el rol docente ha de 
estar focalizado en readecuar sus prácticas pedagógicas, centrándolas en la diversidad cultural y en 
las	 características	del	 estudiantado,	dado	que	 según	Lázar,	Huber,	Kriegler,	 lussier,	Matei	y	Peck	
(2007), el profesor o profesora es determinante en la calidad de los procesos educativos de individuos 
estudiantes insertos en contextos de diversidad cultural.
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Por otro lado, las experiencias en la formación de estudiantes indígenas de Secundaria Comunitaria 
(SC)	 en	Oxaca,	México,	 según	Ruiz	y	Quiroz	 (2014),	 han	demostrado	ventajas	 en	 su	 formación,	
puesto que estos grupos poblacionales construyen diferentes competencias. Además, se les forma 
cívica y moralmente para poder convivir en la diversidad cultural y lingüística, así como en el respeto 
hacia la naturaleza. 

También es importante resaltar que este proyecto educativo ha logrado una mayor vinculación e 
interacción entre el estudiantado y la comunidad. El diálogo permanente que tienen los estudiantes 
y las estudiantes con las personas ancianas, con los padres y madres de familia, con los individuos 
informantes clave y con la autoridad local, son muestra de este logro. Asimismo, en un estudio 
realizado en Guatemala por Toledo y Guantá (2009), se concluye que las escuelas rurales que ofrecen 
programas	de	Educación	Bilingüe	 Intercultural	 (EBI)	 superan	a	 las	escuelas	 rurales	monolingües,	
pues obtienen una mejor comprensión de los aprendizajes por parte de las educandas y educandos. 
En este sentido, la tarea del sujeto docente es la de reformular y adecuar las prácticas pedagógicas, 
comprenderlas más allá del mero conjunto de estrategias para enseñar, y vincularlas a su verdadero 
significado.	 Ese	 cambio	 no	 puede	 lograrse	 simplemente	 con	 la	 formación	 del	 profesorado	 en	 las	
técnicas	propuestas,	en	tanto	es	necesario	convencer	a	los	docentes	y	a	las	docentes	de	modificar	los	
modelos de enseñanza a las distintas realidades educativas. 

En Chile se han realizado algunos estudios sobre la transposición didáctica; uno de ellos fue 
elaborado por Romero (2004), en el cual se ha evidenciado que las estrategias didácticas empleadas 
por los profesores y profesoras son convencionales. Además, el alumnado señala que las clases son 
pasivas, que la pasan sentados y escribiendo; esta percepción también es compartida por los profesores 
y profesoras quienes expresan que se continúa trabajando de forma tradicional. Igualmente, un 
estudio	realizado	por	Aylwin	et	al.	(2005)	revela	que	se	pueden	encontrar	dificultades	y	escasez	en	
el manejo de estrategias y de herramientas metodológicas y didácticas por parte del profesorado, es 
decir, docentes que no saben qué ni cómo enseñar. De tal evidencia se aprecia un escaso dominio del 
contenido disciplinar y de las estrategias didácticas necesarias para cumplir con el acto de enseñanza. 
Asimismo, se observa una escasez respecto de innovaciones metodológicas en los procesos didácticos. 
En esta realidad es preciso llevar a la práctica nuevas formas de dictar clases, de tal manera que se 
rompa con las clases verticales. 

Otra	investigación	fue	llevada	cabo	por	Mansilla	y	Beltrán	(2013);	los	resultados	revelan	que,	
en las prácticas pedagógicas de los profesores y profesoras se hallan incoherencias respecto de las 
estrategias didácticas que implementan en sus clases. Asimismo, se presentan incoherencias en la 
implementación de estrategias didácticas para generar resultados de aprendizajes. Tal hecho evidencia 
ciertas debilidades en el uso de la transposición didáctica del contenido. 

Pasmanik	y	Cerón	(2005)	concluyen	en	su	estudio	que	hay	una	exigua	presencia	de	reflexión	
teórica en las clases, restándoles a los alumnos y alumnas la posibilidad de desarrollar las competencias 
propias del razonamiento. En correspondencia, en la investigación realizada por Nome et al. (2013) 
se constata que el modelo pedagógico dominante está centrado en el sujeto docente y se aproxima 
al modelo conductista. Respecto de tales experiencias, las prácticas del profesorado no constituyen 
una labor pedagógica sistemática ni enmarcada en paradigmas actuales de la educación, dado que sus 
prácticas pedagógicas se sustentan en modelos de enseñanza rígidos; es decir, emplean estrategias 
centradas en el sujeto docente y no en el individuo estudiante, las que se enmarcan en el paradigma 
conductista. En tanto, las prácticas pedagógicas que emplean los profesores y profesoras restringen el 
desarrollo	del	pensamiento	crítico	y	reflexivo	del	estudiantado.

Cabe	señalar	que	la	reflexión	cobra	especial	relevancia	en	los	procesos	de	enseñanza	y	aprendizaje.	
Al	respecto,	Shulman	(2005)	plantea	que	la	docencia	se	inicia	cuando	se	reflexiona	a	fondo	en	torno	
a la enseñanza de algo, en torno a qué es lo que debe ser aprendido y cómo debe ser aprendido por 
los	estudiantes	y	 las	estudiantes.	En	este	sentido,	 la	reflexión	favorece	el	desarrollo	de	 la	práctica	
pedagógica del sujeto docente, facilita el desarrollo del pensamiento crítico de estudiantado, y por 
consiguiente mejora sus aprendizajes. Además, el sujeto docente debe tener una postura crítica y 
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reflexiva	respecto	durante	la	preparación	para	la	enseñanza,	en	su	implementación,	y	una	vez	finalizada	
esta,	a	fin	de	mejorarla	y	adecuarla	a	los	contextos	en	que	se	despliega.	

Por consiguiente, la labor de la transposición didáctica involucra necesariamente reconocer, por 
una parte, las peculiaridades culturales de la disciplina desde donde se origina un objeto de saber, 
entendidas como la lógica disciplinar. Por otra, distinguir las peculiaridades de la cultura escolar 
desde donde se efectuará la transposición didáctica de dicho objeto de saber en objeto de enseñanza, 
entendida como lógica de la enseñanza y lógica del aprendizaje (Pellón et al., 2009). En tanto, la 
transposición didáctica del contenido debería incluir las características y estilos de aprendizaje de los 
alumnos y alumnas, como también reconocer sus saberes previos ubicados en contextos educativos 
culturales diversos, para generar nuevos aprendizajes, pues el sujeto adquiere conocimientos de su 
mundo en la medida en que es capaz de ir captando aquellas propiedades que lo caracterizan.

Transposición didáctica desde el contexto mapuche

La	investigación	llevada	a	cabo	por	Quintriqueo	(2010)	muestra	que	los	profesores	y	profesoras	
en sus prácticas pedagógicas no establecen la relación entre las materias de enseñanza escolar y 
el saber propiamente mapuche. Asimismo, el estudio pone en evidencia que la educación escolar 
precisa	de	una	 relación	educativa	con	el	 saber	 científico	y	con	el	 conocimiento	cultural	mapuche	
para la formación de niños, niñas y adolescentes; es decir, se debe romper con la forma tradicional 
de enseñanza. En tal sentido, existe desconocimiento de cómo se dan los procesos de socialización 
primaria en esas comunidades, y de las lógicas que guían esos procesos de aprendizaje (Salgado, 
2015). 

En esta lógica, se requiere de estrategias de enseñanza y aprendizaje, y un currículum 
contextualizado para trasladar el conocimiento cultural mapuche a un objeto de enseñanza. Desde 
la	perspectiva	curricular,	Beyer	(2001)	señala	que	el	currículum	constituye	el	eje	de	toda	actividad	
educativa, por cuanto en su dimensión, tanto explícita como implícita, representa la esencia de la 
finalidad	 educativa	 y	 contenidos	 sustentados	 en	 marcos	 de	 referencias	 epistemológicos,	 éticos	
y culturales. Así, es preciso diseñar un currículum escolar intercultural, lo cual posibilitaría la 
presentación de contenidos educativos de una escuela que responda a grupos socioculturalmente 
diferenciados. Esto demanda que ciertas categorías de contenidos locales sean incorporadas en forma 
explícita en el currículum escolar (Essomba, 1999; Gimeno, 1995). En este sentido, se requiere la 
incorporación de saberes culturales mapuches al currículum escolar para transmitirlos a las nuevas 
generaciones con un sentido de pertinencia. 

Desde este punto de vista, la transmisión de estos saberes permite a las nuevas generaciones 
desenvolverse en el marco de la sociedad que ha establecido un conjunto de disposiciones que la 
persona debe desarrollar en su identidad individual y social, en relación con los conocimientos de 
los	patrimonios	culturales	mapuche	y	no	mapuche	(Bonfil-Batalla,	1988;	Loslier,	1997;	Quilaqueo	&	
Merino	2003;	Quintriqueo	&	Maheux	2004).	Ello	permitiría	fortalecer	la	identidad	sociocultural	de	
los alumnos y alumnas de origen mapuche y no mapuche para aprender aspectos culturales mediante 
el estudio de saberes, costumbres, creencias y valores mapuche, favoreciendo el desarrollo de la 
interculturalidad entre ellos. En esta lógica, Cañulef (1998) señala que debe haber un re-pensamiento 
global de la educación, una nueva concepción del conocer, de las formas de pensar y de hacer escuela, 
de	 renovación	 y	 búsqueda	 de	 nuevas	 prácticas	 pedagógicas,	 de	 análisis	 y	 reflexión	 del	 quehacer	
educativo,	con	el	fin	de	 lograr	 la	creatividad	y	 la	efectividad	de	 los	aprendizajes.	Por	 lo	 tanto,	es	
necesario	que	surjan	espacios	para	el	diálogo	y	la	reflexión	entre	el	estudiantado	y	el	profesorado	
durante el desarrollo de las clases. 

Surge entonces la «oralidad» como método de educación mapuche, la cual cobra especial 
relevancia, puesto que la educación mapuche tradicionalmente se desarrolla en el plano de la oralidad. 
Al respecto, según Llanquinao (2009) la oralidad: 
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Es la comunicación verbal que se da en un contexto determinado, sistema por el cual los 
mapuches	han	generado	formas	eficaces	de	transmitir	su	visión	de	mundo,	adecuadas	a	su	
realidad y que permiten proyectarse por medio de la palabra, que transforma y produce 
cambios en el oyente. (p. 222). 

	En	esta	línea,	los	mapuche	sabios,	es	decir,	los	kimches1 priorizan estrategias que conlleven al 
aprender	haciendo	y	aprender	reflexionando	(Quintriqueo	et	al.,	2011).	Los	kimches	desarrollan	un	
trabajo cooperativo articulador desde perspectivas culturales diferentes que facilitan el desarrollo 
pedagógico en el aula. 

Los	 kimches	 están	 dentro	 de	 la	 categoría	 de	 las	 personas	 ancianas	—abuelas	 o	 abuelos—.	
Llanquinao (2009) señala que las personas mayores: los padres y madres, pero especialmente los 
abuelos y abuelas, son quienes van formando a los niños y niñas, guiándolos en el aprendizaje de los 
valores que se debe considerar a lo largo de su vida y que se debe mantener con la naturaleza, quienes 
mediante	la	palabra	buscan	reflexionar,	para	potenciar	habilidades	propias	de	cada	niño	y	de	cada	
niña, encontrando sus cualidades personales. En esta línea, Augusta (1903) señala que, en el caso de 
la cultura mapuche, los individuos poseedores del conocimiento son los ancianos. Asimismo, Pereira, 
Reyes	 y	Pérez	 (2014),	manifiestan	 que	 en	 el	mundo	mapuche	 las	 personas	 ancianas	—abuelos	 y	
abuelas— son quienes han adquirido durante su vida la capacidad y la metodología para enseñar. Son 
capaces	de	entregar	el	kimün	mapuche	—conocimiento,	saber	mapuche—.	En	tal	sentido,	los	abuelos	
y abuelas o los individuos ancianos, son los portadores del conocimiento y del saber mapuche, y 
son los encargados de transmitirlo a las nuevas generaciones; para ello, emplean una diversidad 
de metodologías y procesos de enseñanza y aprendizaje. Por lo tanto, es necesario implementar 
metodologías de enseñanza y aprendizaje que promuevan el trabajo colaborativo, el diálogo, el 
desarrollo	del	pensamiento	reflexivo	y	crítico,	la	creatividad,	el	desarrollo	de	la	autonomía,	el	aspecto	
valórico y ético del estudiante desde la cultura mapuche. 

Desde esa perspectiva, es posible realizar la transposición didáctica según las exigencias que 
demanda la diversidad cultural y, por consiguiente, la sociedad contemporánea. 

La	 transposición	didáctica	 tiene	pertinencia	 en	 la	 construcción	de	 aprendizajes	 significativos,	
puesto que se produce dentro de variadas situaciones en las cuales los niños y niñas enfrentan 
verdaderos desafíos comunicativos y, por lo tanto, están conscientes del sentido y propósito de las 
actividades que realizan. Ello implicaría transformaciones en las prácticas pedagógicas de la docencia 
escolar, para lo cual es esencial provocar una verdadera crisis de manera de tensionar el paradigma 
dominante,	a	fin	de	dar	paso	al	surgimiento	de	un	nuevo	paradigma	con	núcleos	teóricos	emergentes,	
ambicionando constituirse en ciencia normal (Kuhn, 1962). En tal sentido, se espera producir 
transformaciones de saberes sabios, lo cual implica cambios paradigmáticos en la forma de enseñar 
en contextos interculturales. 

Desde el punto de vista epistemológico, los contenidos educativos ayudan a comprender y 
establecer rutas pedagógicas que permitan potenciar los procesos pedagógicos de los sujetos docentes, 
a	fin	de	mejorar	los	procesos	de	transposición	didáctica	que	tácitamente	se	producen	en	contextos	
interculturales.

En suma, en la actualidad resulta un reto para el profesorado el desarrollo de procesos didácticos 
que orienten el aprendizaje de los estudiantes y las estudiantes, de tal manera que puedan responder 
a las demandas de la sociedad actual. Esto implica transformaciones en las prácticas pedagógicas 
de los profesores y profesoras que operan en contextos interculturales, para mejorar la calidad de la 
educación de sus estudiantes, tanto en el aspecto educativo como formativo. Por ende, invitamos al 
profesorado a profundizar en una calidad de la enseñanza basada en la diversidad cultural. 

Asimismo, los estados nacionales deben generar políticas educativas orientadas a la formación de 
docentes	de	calidad,	a	fin	de	que	se	desempeñen	adecuadamente	en	contextos	de	diversidad	cultural.	
Para ello se debe posicionar la interculturalidad desde un enfoque crítico, como un proyecto político y 

1 El término hace referencia a la persona que porta los conocimientos sociales y culturales de la sociedad mapuche, que son vistos como tal dentro 
de sus comunidades.
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epistémico; se debe entender como una herramienta, como un proceso, un proyecto que se construye 
desde la gente como demanda para terminar con la subalternidad, la racialización y la discriminación 
que ejerce la cultura dominante que busca el desarrollo y creación de comprensiones y condiciones 
que no solo articulan y hacen dialogar las diferencias en un marco de legitimidad, dignidad, igualdad, 
equidad y respeto, sino que también y a la vez alientan la creación de modos «otros»2 de pensar, 
ser, estar, aprender, enseñar, soñar y vivir que cruzan fronteras (Walsh, 2009). Desde la lógica, 
es preciso abordar la descolonización de los saberes, pues De Sousa Santos (2010) sostiene que 
desde la diversidad epistemológica del mundo, debe existir el reconocimiento de una pluralidad de 
conocimientos	más	allá	del	saber	científico.	Esto	implica	renunciar	a	cualquier	epistemología	general,	
con	el	fin	de	terminar	con	la	hegemonía	cultural	occidental	como	proyecto	político	presente	en	el	
currículum escolar. 

Se hace necesario entonces diseñar un currículum intercultural, que permita dar respuesta a los 
conflictos	detectados	en	contextos	interculturales	bajo	el	valor	de	la	diversidad	étnica,	erradicando	
toda práctica discriminatoria, segregacionista o racista, y aplicando métodos didácticos creativos que 
propicien	un	cambio	radical	en	las	estructuras	y	en	los	significados	de	las	relaciones	humanas;	por	
tanto, un cambio en toda la sociedad (González, 2011). En este sentido, Sartorello (2016a) señala que 
el currículum tendría que permitir al profesorado y al alumnado ampliar los conocimientos que se 
desprenden de las actividades que se realizan en la comunidad, articulándolas con los conocimientos 
escolares convencionales, para desarrollar una serie de habilidades y competencias que no se 
suele trabajar de forma sistemática en la pedagogía indígena. Esto implicaría pasar de lo propio a 
lo intercultural, por tanto los profesores y profesoras deben investigar y apropiarse de procesos de 
enseñanza y aprendizaje que se desarrollan en las comunidades indígenas, para luego incorporarlos 
al currículum escolar. Para ello se precisa una metodología coherente con la enseñanza de las lenguas 
originarias, así como estrategias didácticas que fomenten el inter-aprendizaje y la colaboración entre 
jóvenes (Sartorello, 2016b).

Lo expuesto anteriormente, en el caso del pueblo mapuche, permitiría reconocer, comprender, 
valorar y legitimar los saberes culturales mapuche desde un marco epistemológico sustentado en 
la cosmovisión de la cultura mapuche. Según (Mires, 1992, pp. 120-132), «la cosmovisión es el 
todo. Es la armonía, es el equilibrio, es el hombre, la naturaleza y lo que ocurre». Este marco está 
asociado a la comprensión que tienen los mapuche de la normativa cósmica, pues es la que determina 
el ordenamiento y comportamiento en la naturaleza, en la tierra, en los animales, en las personas, 
definiendo	las	formas	o	estilos	de	vida,	las	costumbres	y	normas	adaptadas	al	wallmapu	(territorio	
mapuche). La mayor preponderancia en esta interrelación la constituye el mundo espiritual, en su 
perfecta articulación entre la mente, el cuerpo, el espíritu y las emociones de la persona mapuche 
(Marileo, 2010). 

Desde tal fundamento epistémico, es necesario avanzar hacia una transposición didáctica 
sustentada en saberes y conocimientos epistemológicos arraigados en la cosmovisión de la cultura 
mapuche, a partir del diálogo y el respeto, lo cual contribuiría a enriquecer y mejorar los procesos 
de formación y convivencia social de personas mapuches y no mapuches, dado que conviven e 
interactúan	en	una	misma	sociedad,	pues	el	conocimiento	del	Otro	 (Pech,	Rizo,	&	Romeu,	2008)	
constituye una de las fuentes imprescindibles para la construcción de proyectos educativos y de vida 
en común, en contextos interculturales. 

4. Consideraciones finales

En	estas	reflexiones	finales	aludimos	a	revisiones	teóricas	existentes	en	investigaciones	y	libros	
desde el campo internacional y chileno, donde el foco está puesto en la transposición didáctica de 
saberes culturales mapuche. Para ello, hemos abordado dos propuestas teóricas: la propuesta del 

2 Hablar de modos «otros» es tomar distancia de las formas de pensar, saber, ser y vivir inscritas en la razón occidental-colonial. 
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Conocimiento Didáctico del Contenido (CDC) y la transposición didáctica del contenido. En cuanto 
a la propuesta CDC de Shulman (2005), este modelo propone, por un lado, la comprensión de la 
materia por parte del sujeto docente, y por otro, la transformación para hacerla «enseñable». En 
este sentido, el modelo resulta interesante debido a que el CDC implica un conjunto de saberes que 
permite al profesor o profesora trasladar a la enseñanza el contenido de un determinado tópico. 

En esta misma línea, Chevallard (1985) desarrolla una propuesta teórica similar al del CDC, y es 
la teoría de la transposición didáctica, «el saber sabio y el saber enseñado». Estas propuestas teóricas 
se enfocan en el contexto intercultural, desde el cual proporcionan ideas sobre cómo un conocimiento 
científico	y	los	saberes	culturales	mapuche,	a	partir	de	la	utilización	de	una	serie	de	medios	didácticos,	
se convierten en elementos aptos para la enseñanza.

A	partir	de	la	discusión	y	reflexión	de	los	estudios	revisados,	constatamos	que	la	transposición	
didáctica	 de	 saberes	 culturales	mapuche	 se	 dificulta	 debido	 a	 los	 procesos	 de	 enseñanza	 rígidos,	
enmarcados en el paradigma conductista y descontextualizados, lo que restringe el empleo del diálogo, 
de	 la	 reflexión	y	de	 la	elaboración	de	significados	por	parte	de	estudiantado.	En	concordancia,	se	
tiende a omitir los aportes de los estudiantes y las estudiantes, y por consiguiente la construcción 
de aprendizajes. En tal sentido, estamos de acuerdo con De Miguel-Díaz (2005), quien expresa que 
para realizar la transposición didáctica del conocimiento no sólo es importante el conocimiento 
disciplinario, sino también las particularidades de la cultura escolar. Tal idea implica no alejarse del 
conocimiento del estudiantado inserto en contextos culturales mapuche, con lo que se lograría una 
adecuada transposición didáctica del saber cultural mapuche.

Al	respecto,	es	preciso	—según	Quintriqueo	(2010)—	que	los	profesores	y	profesoras	repliquen	
estrategias metodológicas con un enfoque intercultural. La articulación entre el conocimiento 
cultural	mapuche	y	el	conocimiento	escolar	científico	requiere	un	trabajo	colaborativo,	liderazgo	y	
diálogo entre los sujetos docentes y los miembros de las comunidades mapuche —especialmente los 
ancianos y ancianas—, como herramientas de cambio en la enseñanza. En concordancia, se requiere 
adecuaciones curriculares y didácticas que aporten a la enseñanza de contenidos pertinentes a las 
características sociales y culturales que moldean al estudiantado. En tal sentido, es posible aplicar 
un modelo didáctico integrador y transformador con base en la transposición didáctica de los saberes 
culturales mapuche sustentada en los fundamentos epistemológicos, desde una postura de diálogo, 
respeto y equidad. Este argumento permitiría avanzar en los procesos de la transposición didáctica 
que se desarrollan en contextos interculturales; para ello se requiere de docentes que dispongan de 
un conocimiento amplio y profundo sobre cómo y cuándo se debe enseñar, con una conducción 
apropiada de estrategias de enseñanza y aprendizaje y con recursos didácticos e instrumentos de 
evaluación, para lo cual se debe tener en cuenta el contexto. Desde esta postura, se espera una mejora 
continua del proceso de enseñanza y aprendizaje, y la convivencia social entre niños y jóvenes 
mapuches	y	no	mapuches,	sobre	la	base	de	un	currículum	flexible	y	contextualizado	en	relación	con	
las características y necesidades educativas de estos, y así superar la monoculturalidad occidental 
que impera en la educación para alumnos y alumnas de origen tanto mapuche como no mapuche 
(Quilaqueo,	 Quintriqueo,	&	 San	Martín,	 2011);	 y	 asimismo,	 terminar	 con	 la	 hegemonía	 cultural	
occidental a la que están sujetos los diversos pueblos indígenas. Por lo tanto, es urgente profesionalizar 
la docencia en diversos contextos culturales, con el objetivo de preparar ciudadanas y ciudadanos 
críticos	y	reflexivos,	con	la	connotación	de	que	los	sujetos	apliquen	tales	conocimientos	en	la	vida	
cotidiana, y ello les permita insertarse y desenvolverse adecuadamente en la sociedad actual desde 
una perspectiva integral.

En consecuencia, nos parece fundamental estudiar los procesos de transposición didáctica que 
realizan	los	profesores	y	profesoras	en	contextos	interculturales,	con	la	finalidad	de	buscar	medios	
didácticos para vehiculizar de mejor forma el proceso de enseñanza y aprendizaje. Esto permitiría, por 
un lado, comprender el desarrollo de los procesos didácticos y, por otro, avanzar en el conocimiento 
de la transposición didáctica que se lleva a cabo en contextos interculturales.
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•	 Resumen (descriptivo): el objetivo central del artículo es proponer unos criterios para el 
análisis y evaluación de casos en la educación moral. Los criterios que se proponen son cuatro: 1) 
la	identificación	de	los	dilemas	morales	que	se	encuentran	en	la	narración	del	caso;	2)	el	análisis	
de	las	circunstancias	y	hechos;	3)	la	consistencia	argumentativa;	y	4)	la	justificación	moral	de	las	
alternativas de decisión. Estos criterios sirven para orientar los procesos pedagógicos en el aula 
a partir de casos con dilemas que fortalecen el desarrollo del juicio moral. Los docentes pueden 
adoptar los criterios para orientar sus clases y evaluar el desempeño de sus estudiantes. Los criterios 
propuestos pueden ser implementados tanto en la educación básica y media como superior. 

Palabras clave: ética, método de enseñanza, estudio de caso, educación moral, desarrollo moral, 
dilemas morales (Tesauro de la Unesco).

Criteria for the analysis and evaluation of cases in moral education

•	 Abstract (descriptive): The central objective of the article is to propose different criteria for 
the analysis and evaluation of cases in moral education. The article proposes four criteria: 1) the 
identification	of	moral	dilemmas	that	are	identified	in	the	narration	of	the	case;	2)	the	analysis	of	facts	
and	circumstances;	3)	argumentative	consistency	and	4)	the	moral	justification	of	the	alternatives	for	
moral decisions that students identify. These criteria serve to guide pedagogical processes in the 
classroom through cases with dilemmas that strengthen the development of students’ moral judgment. 
Teachers can adopt these criteria for use in their classrooms and to evaluate the performance of their 
students. The proposed criteria can be implemented in both secondary and higher education.

Key words: Ethics, method of teaching, case studies, moral education, moral development, 
moral dilemmas (Thesaurus Unesco). 

Critérios para a análise e avaliação de casos na educação moral

•	 Resumo (descritivo): o principal objetivo do trabalho é propor critérios para a análise e 
avaliação	 de	 casos	 na	 educação	moral.	Os	 critérios	 propostos	 são	 quatro:	 1)	 a	 identificação	 de	
dilemas morais encontrados na narrativa do processo; 2) Análise das circunstâncias e fatos; 3) 
consistência	 argumentativa	 e	 4)	 a	 justificação	 moral	 das	 alternativas	 decisão	 moral	 feitas	 pela	
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mesma. Estes critérios servem para orientar os processos de aprendizagem na sala de aula a partir 
de casos com dilemas que fortalecem o desenvolvimento do juízo moral. Os professores podem adotar 
os critérios para orientar suas aulas e avaliar o desempenho de seus alunos. Os critérios propostos 
podem ser implementados tanto no ensino primário e secundário como superior.

Palavras‒chave: ética, método de ensino, estudo de caso, educação moral, desenvolvimento 
moral, dilemas morais (Thesaurus da Unesco). 

-Introducción. -Identificación de los dilemas morales. -Análisis de las circunstancias y 
hechos. -Consistencia argumentativa. -Justificación moral de las alternativas de decisión. 
-Criterios de evaluación para análisis de caso. -Conclusiones. -Lista de referencias.

Introducción

Una de las herramientas pedagógicas que actualmente se utiliza con frecuencia por parte de 
docentes de diversas áreas y niveles educativos es el uso del método basado en casos. Los casos 
se pueden entender como narrativas que incluyen información y datos psicológicos, sociológicos, 
científicos,	antropológicos,	históricos	y	de	observación	(Wassermann,	2006).	A	partir	de	esas	narrativas	
se espera promover en los estudiantes mayor sentido crítico frente a los temas y problemas éticos; 
fortalecer el análisis de situaciones dilemáticas para provocar cambios positivos en la capacidad 
para tomar decisiones acertadas; y aumentar la motivación del estudiante mediante el intercambio de 
opiniones, actitudes y creencias con sus compañeros en un proceso de debate (Ewing, 1990). 

En el contexto de la educación moral, los casos son instrumentos útiles porque ayudan a que 
tanto el docente como los estudiantes tengan un mayor acercamiento a los debates actuales de la 
ética y puedan realizar análisis más agudos; así mismo, inducen al esfuerzo por obtener una mayor 
compresión	 del	 universo	 de	 lo	 ético	 y	 permiten	 el	 desarrollo	 del	 pensamiento	 crítico	 (Estrada	&	
Alfaro, 2015). 

Según Puig y Martín (2015), los casos harían parte del conjunto de prácticas morales que 
constituyen lo que ellos denominan un currículo de educación en valores. En términos generales, las 
prácticas morales son aquel conjunto de actividades educativas que «ayudan a adquirir la competencia 
para valorar la actualidad y para discriminar lo que se debe aceptar y cómo adquirirlo, lo que se debe 
transformar y como cambiarlo, y lo que se debe inventar y como crearlo» (p. 11). Dichas prácticas, 
a su vez, se pueden distinguir en su intencionalidad en procedimentales o sustantivas. Los casos con 
una estructura dilemática harían parte de las prácticas procedimentales, ya que estimulan el proceso 
de deliberación en torno a problemáticas morales, permitiendo la diversidad de opiniones ante una 
situación en la que se presenta una confrontación de valores, alentando la posibilidad establecer 
disensos y análisis grupales sobre los pros y contras de los cursos de acción, la valoración de 
consecuencias	y,	sobre	todo,	estimulando	la	búsqueda	de	soluciones	argumentadas	(Puig	&	Martín,	
2015). 

En ese sentido, el presente texto busca presentar una serie de criterios generales que pueden ser 
acogidos por los docentes para orientar a los estudiantes a la hora de abordar el análisis de un caso 
de naturaleza ética. Y esos mismos criterios también pueden servir para evaluar la manera cómo los 
estudiantes se apropian del caso y lo analizan. Los criterios propuestos fueron seleccionados no solo a 
partir de una revisión documental (Hirsch, 2006), sino a partir de los aportes de docentes que orientan 
asignaturas de ética y valores tanto en la educación básica y media como en la educación superior, en 
las	ciudades	de	Tunja	y	Bogotá.	Esta	información	se	ha	venido	recolectado	y	recopilando	desde	año	
2016. Los aportes de los docentes han sido extraídos de grupos focales y ejercicios piloto donde los 
maestros han manifestado sus ideas acerca de cómo estructurar el análisis de casos en el contexto de 
sus clases y cómo evaluar el desarrollo de dicho análisis por parte de los estudiantes. 

Desde una concepción de la educación moral basada en el desarrollo del juicio moral y la 
apropiación de valores, los criterios que se proponen en el artículo parten de la aspiración que tanto 
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en la enseñanza como el aprendizaje moral deben estar orientados a adoptar y promover prácticas de 
deliberación.	Entendiendo	que	la	deliberación	significa:	

reflexionar	 conjuntamente	 sobre	 una	 cuestión,	 es	 decir,	 establecer	 los	 hechos,	 analizar	 las	
causas que los provocan, comprender las posiciones de los implicados, analizar los motivos 
y las intenciones de todos ellos, valorar las consecuencias, dialogar aportando las mejores 
razones que pueda aducir cada uno de los puntos de vista en litigio, buscar soluciones mejores, 
reconocer	las	dificultades	para	encontrar	puntos	de	acuerdo,	pero	reconocer	también	la	amplitud	
de	perspectivas	que	se	han	podido	obtener	durante	el	proceso.	(Puig	&	Martín,	2015,	p.	13) 

Como vemos, el ejercicio de deliberación exige una seria de competencias argumentativas, 
comunicativas y sociales para abordar moralmente situaciones problemáticas de forma adecuada. 
En ese sentido, los criterios que se seleccionaron para orientar el análisis y la evaluación de casos 
en	la	enseñanza	de	la	ética	se	soportan	en	la	idea	que	la	deliberación	sea	reflexiva	en	tanto	lleve	a	la	
formulación de un juicio en donde se evalúa una situación, o bien conduzca a la descripción de un curso 
de acción que se considere correcto en relación con una situación determinada. La formulación de juicios 
morales, como señalaba Kohlberg (1984) y Rest (1979), implica el ejercicio de varias competencias. 
La	primera	de	ellas	es	el	ejercicio	de	la	autonomía,	en	el	sentido	que	la	persona	sea	capaz	de	justificar	
argumentativamente ante sí mismo y ante los otros sus opiniones morales y decisiones. Al respecto, 
Puig y Martín (2007) señalan que, ante situaciones moralmente problemáticas, los agentes morales 
reflexivos	 «aportan	 razones	 para	 justificar	 la	 corrección	 e	 incorrección	 de	 opiniones	 y	 conductas	
relacionadas con este tipo de situaciones» (p. 157). La segunda competencia se relaciona con el 
análisis cuidadoso de las circunstancias en las cuales se encuentra la persona que tiene que decidir. 
En otras palabras, un juicio moral no debe ser ingenuo, sino que debe ser informado en la medida que 
facilita una comprensión crítica del contexto relacionado con el caso. Este tipo de comprensión exige 
mirar en cada caso los condicionamientos políticos, legales, culturales, sociales e incluso naturales 
que determinan la viabilidad de las alternativas de acción disponibles. La tercera competencia 
involucra la capacidad de argumentar en situaciones moralmente problemáticas y, por eso, abarca las 
dos competencias anteriores, ello porque la capacidad para argumentar no se desarrolla de manera 
monológica en un diálogo consigo mismo, sino que se requiere examinar seriamente las opiniones de 
los otros, para lo cual es necesario el intercambio de ideas y razonamientos. La deliberación moral no 
es un procedimiento dogmático; requiere poner en cuestión las propias creencias, y, por ello mismo, 
no considera a priori que las posiciones de los otros por ser diferentes a las propias opiniones sean 
incorrectas. Desde Platón y Aristóteles se ha considerado que la deliberación moral es un esfuerzo 
cooperativo, que como tal se realiza a través del diálogo con los otros, del contraste crítico entre las 
distintas	posturas	alrededor	de	un	problema	específico.

Cabe señalar que los criterios propuestos y su aplicabilidad se consideran pertinentes para 
estudiantes de últimos grados de educación escolar o superior, donde se espera que los educandos 
por edad y nivel académico tengan una serie de competencias argumentativas y unos saberes que les 
ayuden a relacionarse y a comprender mejor los casos dilemáticos propuestos por los docentes. Para 
promover	el	proceso	de	deliberación	y	justificación	moral	a	la	hora	de	abordar	el	análisis	de	casos	es	
importante	tener	en	cuenta	los	posibles	cursos	de	acción,	principios	y	justificaciones	que	deben	ser	
tenidos en cuenta y aplicados. En ese ejercicio el centro del análisis se orienta indagar sobre cuál sería 
la	mejor	justificación	y	línea	de	acción	a	seguir.	

Para	abordar	el	análisis	del	caso	y	la	evaluación	que	hacen	los	estudiantes	se	pueden	identificar	
por	 lo	menos	cuatro	criterios:	1)	 la	 identificación	de	 los	dilemas	morales	que	se	encuentran	en	 la	
narración del caso; 2) el análisis de las circunstancias y hechos; 3) la consistencia argumentativa; y 4) 
la	justificación	moral	de	las	alternativas	de	decisión.	Estos	criterios	serán	explicados	con	más	detalle	
a continuación.
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Identificación de los dilemas morales

En la discusión sobre las orientaciones teóricas de la educación moral hay posturas que, siguiendo 
los estudios de Kohlberg (1984), consideran que el aprendizaje ético no puede reducirse a una serie 
de teorías o preceptos generales de conducta, sino que un aspecto importante de ese aprendizaje es 
el mejorar el juicio moral y ayudar al proceso de deliberación para la toma de decisiones ante un 
dilema	moral	 (Carrillo,	1982;	Hernández,	González,	&	Pérez,	2015;	Martínez,	Navarro,	&	Pérez,	
2015; Meza, 2008; Noam, 1985).

Un juicio moral necesita para su adecuado análisis de una descripción de la situación y el 
contexto frente a la cual se tiene que tomar una decisión. Para realizar el ejercicio de análisis es 
necesario	identificar	los	intereses	que	están	en	conflicto	y	las	circunstancias	relevantes	que	llevan	a	
ese	conflicto	de	intereses.	Cabe	recordar	que	un	dilema	ético	puede	tener	la	siguiente	estructura:	«a)	
parte de la evidencia indica que el acto x es moralmente correcto, y otra que es moralmente incorrecto, 
pero ambos casos la evidencia no resulta concluyente (…) y b) un agente considera que moralmente 
debería y no debería realizar el acto x» (Lemmon, 1962, pp. 139-158). 

Adicionalmente a la anterior descripción, cabe señalar que un dilema también se caracteriza 
porque en cada una de las alternativas disponibles los agentes involucrados tienen razones morales de 
peso tanto para seguirlas como para dejarlas de lado. En este tipo de situaciones cualquiera que sea la 
alternativa que el agente escoja podrá juzgarse como justa o injusta, correcta o incorrecta, de acuerdo 
a	la	razón	moral	que	se	esté	utilizando	para	justificarla.	En	ese	sentido	hay	que	tener	presente	que	
un	dilema	moral	puede	involucrar	tres	perspectivas	de	reflexión	(Bermúdez	&	Jaramillo,	2000):	la	
pragmática, la teleológica y la de la justicia. La perspectiva pragmática se orienta por una concepción 
teleológica	de	la	ética,	donde	se	evalúa	la	relación	entre	los	medios	y	los	fines	en	las	acciones	humanas.	
La pregunta central que orienta el debate en esa perspectiva es: ¿qué debo hacer para alcanzar x?	En	
ese	caso	se	reflexiona	sobre	los	medios	adecuados	para	alcanzar	ciertos	fines.	La	segunda	perspectiva	
aborda	la	pregunta:	¿cuál	es	la	mejor	forma	de	vivir?,	y	para	ello	se	aborda	la	reflexión	acerca	de	la	
felicidad	y	la	valoración	que	el	sujeto	le	da	a	su	proyecto	de	vida	para	alcanzar	dicho	fin.	La	tercera	
perspectiva	aborda	la	cuestión	de	las	éticas	deontológicas	que	se	centran	en	la	justificación	moral	del	
sentido de lo justo y del deber. En dicha perspectiva ya se involucran temas institucionales, políticos 
y legales relacionados con derechos, normas, principios y prácticas. En la perspectiva de la justicia 
también pueden estar involucradas las dos perspectivas anteriores. Por ejemplo, en un caso sobre la 
justicia pueden surgir cuestionamientos sobre si es aceptable que una persona actué ilegalmente para 
resolver	problemas	económicos.	Dicho	cuestionamiento	lleva	al	debate	de	por	qué	ciertos	fines	son	
deseables y qué medios son legítimos para alcanzarlos (primera perspectiva). También involucra la 
discusión sobre la concepción de felicidad (segunda perspectiva) y por qué para algunas personas 
la felicidad se asocia con la riqueza material. Finalmente, la perspectiva de la justicia llevaría a 
los participantes del dilema a preguntar si es justo actuar como bandido para satisfacer necesidades 
materiales particulares, incluso en aquellos casos en los que esas necesidades parecen apremiantes. 

Análisis de las circunstancias y hechos

Una	vez	identificada	la	estructura	del	dilema,	se	debe	proceder	a	tener	en	cuenta	las	circunstancias,	
hechos y creencias que conforman el contexto del caso para proponer una posible forma de abordarlo. 
Esto	exige	una	reflexión	sobre	los	hechos	más	relevantes	que	hacen	parte	del	dilema	y	la	forma	en	
que	estos	inciden	o	afectan	a	los	agentes.	Para	lograr	una	adecuada	reflexión	del	dilema	se	sugiere	
que los estudiantes tengan la posibilidad de documentarse acerca de los referentes legales, históricos, 
culturales o sociológicos que están relacionados con las circunstancias o hechos que hacen parte del 
caso.	Así	la	reflexión	del	dilema	no	queda	como	un	ejercicio	artificial,	sino	que	adquiere	veracidad	al	
identificar	que	es	una	situación	que	sucedió	o	que	puede	suceder	en	determinados	contextos	sociales	
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(Ortega	&	Mínguez,	1992).	Para	evitar	que	el	 ejercicio	con	dilemas	morales	parezca	un	ejercicio	
artificioso	que	no	se	relaciona	con	la	experiencia	de	los	estudiantes	y	que,	por	ende,	no	tiene	mayor	
relevancia para ellos, se ha sugerido que los dilemas a trabajar en clase estén basados en hechos 
reales y no hipotéticos, que su narración se adapte a las necesidades curriculares y que no quede en 
un ejercicio académico aislado de una clase en particular (Linde, 2009). 

También es importante en este análisis del contexto del caso que los estudiantes sean capaces de 
distinguir	entre	opiniones	y	hechos.	Eso	significa	que	el	docente	oriente	a	sus	estudiantes	para	que	
sean cautelosos de no suponer aspectos que no sea evidentes, demostrables o sustentables a la hora de 
abordar los hechos o circunstancias. Por eso, el docente debe insistir en la adecuada contextualización 
del caso para que el ejercicio de análisis no quede en la mera opinión viciada por prejuicios, sino que 
esté respaldada en lo posible por evidencias que apoyen el juicio moral. 

Al	 respecto	 algunos	 autores	 como	 Toulmin,	 Rieke	 y	 Janik	 (1979)	 y	 Habermehl	 (1976)	 han	
señalado que el análisis del razonamiento moral exige que las evidencias que apoyan el juicio sean 
exactas, pertinentes y completas. Cuando se habla que las evidencias sean exactas se entiende que 
los	hechos	del	caso	estén	respaldados	por	datos	confiables	o	pruebas	científicas	reconocidas.	De	esa	
manera,	el	debate	que	se	desarrolle	a	partir	del	caso	tendrá	un	sustento	confiable	y	no	caerá	en	el	
riesgo de convertirse en un intercambio de prejuicios que se basan informaciones tergiversadas, datos 
manipulados o pseudoteorías. 

El criterio de la pertinencia hace referencia a que las evidencias no son datos o presupuestos 
aislados o generales que se pretenden aplicar a cualquier situación, sino que se consideran como 
pertinentes en la medida que tienen relación con los criterios morales y el contexto en el cual se 
desarrolla el dilema moral del caso. Por ejemplo, en una discusión sobre un dilema moral relacionado 
con el tema de la prostitución femenina en Colombia es posible que los datos que podamos exponer 
de la situación de la prostitución en países como Dinamarca o Suecia no sean relevantes para abordar 
el caso local, pues el contexto social y cultural colombiano es muy diferente al de dichos países; 
por lo tanto, los datos de esos contextos no brindarán las herramientas para hacer comparaciones o 
proponer alternativas de análisis. 

Adicionalmente, las pruebas que sustentan el juicio moral deben ser completas en el sentido 
que se apoyan en toda la información que sean pertinente, de manera que no deben referirse de 
manera selectiva solo a pruebas que tienden a apoyar un único punto de vista (Velásquez, 2000). Esta 
condición es importante porque exige que los estudiantes asuman que en un dilema moral no hay una 
sola posición que cuente con más evidencias a favor, sino que pueden presentarse diversas posiciones 
con pruebas pertinentes que no deben desestimarse a la hora de analizar el caso. 

Consistencia argumentativa

Una	 argumentación	 consistente	 para	 analizar	 un	 caso	 se	 identifica	 cuando	 las	 premisas	 del	
argumento son contundentes, es decir, son verdaderas y la conclusión es una consecuencia lógica 
de	las	premisas	(Copi	&	Cohen,	1990).	Esta	condición	de	la	contundencia	es	una	exigencia	mínima	
porque un argumento que sustente una alternativa de decisión no puede partir de premisas falsas 
o de premisas que lleven a una conclusión que no se sigue. Otra condición mínima que hace parte 
de la consistencia argumentativa es el no cometer contradicciones lógicas entre los argumentos 
aducidos	(Molina,	2010).	Así,	si	alguien	afirma	por	ejemplo	todos los animales tienen derecho a la 
vida y después señala también que las	vacas	que	son	animales	pueden	ser	sacrificadas	para	consumo	
humano, está incurriendo en contradicción lógica en la argumentación. 

Una última condición que es necesaria para considerar que la argumentación del caso es 
consistente es que procure manejar un mínimo nivel de consistencia conceptual, en la cual se atribuyan 
a	los	mismos	conceptos	los	mismos	significados	sin	cambiarlos	arbitrariamente	en	el	desarrollo	de	la	
discusión (Molina, 2010). Un ejemplo de la consistencia conceptual es que, si discutimos acerca de 
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la justicia en el caso de la objeción de conciencia de los médicos ante la práctica de un aborto legal, 
debería	plantearse	en	el	debate	una	aclaración	de	lo	que	significan	conceptos	relevantes	como	derecho	
o libertad. De tal manera que, en principio, los participantes del debate procuren usar un lenguaje 
común que facilite la discusión y ayude a llegar a unas conclusiones o diferendos, pero que sean 
producto de la argumentación y no de una confusión conceptual.

Los criterios descritos acerca de la consistencia argumentativa buscan que en el debate y análisis 
grupal	de	los	dilemas	los	estudiantes	eviten	un	uso	retórico	de	los	argumentos,	en	el	sentido	que	el	fin	de	
la discusión sea persuadir a los destinarios mediante el uso de falacias (argumentaciones lógicamente 
incorrectas pero convincentes). Estas falacias generalmente apelan a criterios supuestamente válidos 
como	la	autoridad,	la	opinión	de	la	mayoría	o	la	descalificación	del	interlocutor.	En	contraste	con	el	
uso retórico de la argumentación, el análisis de casos debería promover la argumentación dialógica 
entendida como aquella que posibilita el diálogo entre perspectivas diferentes, donde se asume que 
una posición es válida si ofrece argumentos consistentes. Con ello se enseña que una postura y 
decisión	ética	ante	un	dilema	es	legítima	en	principio	si	cuenta	con	una	argumentación	suficientemente	
justificada	(Erramouspe,	2004).

Justificación moral de las alternativas de decisión

La	justificación	moral	se	refiere	a	las	razones	que	se	pueden	proponer	con	respecto	a	lo	que	se	
debería hacer frente a las alternativas que ofrece el dilema moral. 

La	evaluación	y	justificación	del	juicio	moral	no	son	la	simple	exposición	de	creencias	y	opiniones	
morales	respecto	a	una	situación	en	concreto,	ya	que	puede	suceder	que	estas	no	sean	suficientes	para	
argumentar que es mejor actuar de un modo y no de otro, o que no sean relevantes o aplicables al caso. 
El	proceso	de	justificación	moral	se	puede	entender	como	el	examen y la evaluación de los principios 
morales que sirven para sustentar las opiniones y las alternativas de decisión ante el dilema. En ese 
sentido,	la	justificación	moral	es	un	proceso	cognitivo	que	permite	la	reflexión	sobre	los	principios	
y valores, estableciendo una jerarquización que es fundamental para que la persona pueda resolver 
conflictos	morales,	no	solo	en	el	contexto	de	una	asignatura	de	ética,	sino	en	su	vida	cotidiana	(Anaya	
&	Ocampo,	2016).

 En el contexto de este artículo se asumirá que un principio moral es una guía general que orienta 
la	formulación	de	juicios	particulares	en	casos	específicos	y	que	ayuda	explícitamente	en	el	desarrollo	
de	reglas	y	líneas	de	acción	más	detalladas	(Beuchamp	&	Childress,	2002).	

En el proceso de examen de un principio moral es importante tener en cuenta que el principio se 
corresponda con las circunstancias descritas en el caso y que en la evaluación se oriente a establecer 
la mejor alternativa de acción a partir del principio moral escogido. 

Para adelantar el proceso de examen del principio moral se debe revisar la consistencia entre el 
principio y el dilema. Por ejemplo, en el análisis de un dilema moral una persona considera (1) que es 
incorrecto	desobedecer	las	órdenes	de	sus	superiores	que	están	justificadas	en	deberes	contractuales	
y también esa persona cree (2) que es incorrecto colaborar con alguien que pone en riesgo la vida 
de otras personas inocentes. Luego el caso describe una situación donde se debe escoger entre 
obedecer al superior y evitar el incumplimiento de las obligaciones contractuales o desobedecerlo 
pero evitando poner en peligro la vida de un inocente. En esta situación el análisis del caso debe 
orientar a que la persona reconozca que ambos principios son incompatibles (no se pueden aplicar al 
mismo tiempo y situación) y, por ende, debe ponderarse cuál principio es más importante, ya sea por 
las	consecuencias	que	derivan	de	su	seguimiento,	por	su	significado	moral	y	por	la	importancia	que	
tiene su cumplimiento para el agente o una comunidad moral (entre otros criterios). 

En la evaluación del principio moral, el ejercicio consiste en revisar si la acción que se deriva 
del	principio	es	justificable	de	realizar	en	circunstancias	similares	a	las	descritas	en	el	caso;	es	decir,	
si el estudiante señala que toda persona que se encuentra en una situación x	tiene	la	justificación	para	
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actuar,	entonces,	todos	los	casos	similares	o	iguales	son	justificables	(Singer,	1961).	El	uso	de	contra-
ejemplos o situaciones hipotéticas se ajusta a este criterio de evaluación, ya que permite apreciar que 
hay principios éticos que son inadecuados para defender una serie de acciones en la vida social o que 
simplemente son inaceptables, pues su aceptación haría imposible las relaciones con los otros. 

Otra	consideración	 importante	en	 la	 fase	de	 justificación	de	 las	alternativas	de	acción	ante	el	
examen de un dilema ético es revisar el ajuste entre juicios concretos y juicios generales. Esto implica 
describir adecuadamente los distintos puntos que se pueden defender ante el dilema; examinar la 
manera cómo, desde distintas creencias morales y desde los principios, podría abordarse la situación 
moralmente problemática. Esto exige en los estudiantes un ejercicio de ponderación en el cual se 
asuma en lo posible un punto de vista universal, esto es, una postura que tenga en cuenta no solo mi 
manera de abordar el problema, sino los posibles puntos de vista de los otros agentes involucrados 
en el caso. Esta condición requiere que el docente establezca un clima de tolerancia y respeto para 
la discusión del dilema por parte de los estudiantes, en el cual las opiniones no sean censuradas o 
descartadas sin un análisis y un debate argumentativo riguroso. La idea es invitar a que el grupo, 
incluyendo al docente, aprendan juntos del debate que suscita el caso y que la clase no se convierta 
en una actividad donde autoritariamente se impongan puntos de vista. 

Criterios de evaluación para análisis de caso

Los criterios descritos para analizar los casos en la formación moral pueden ser usados por el 
docente para orientar y evaluar el ejercicio de aprendizaje ético por parte de sus estudiantes. Los 
criterios	se	pueden	unificar	en	una	rúbrica	como	la	que	a	continuación	se	presenta	mediante	un	ejemplo	
(Tabla 1). La rúbrica es un instrumento idóneo para evaluar las competencias de deliberación moral 
que se espera que los estudiantes desarrollen por medio de análisis de dilemas morales. Se puede 
justificar	la	idoneidad	del	instrumento	en	la	medida	que	permite	diseccionar	e	identificar	las	tareas	
que conforman el ejercicio de las competencias de deliberación moral. Los criterios de evaluación 
están	organizados	por	distintos	grados	de	consecución	(insuficiente,	regular,	bueno,	excelente).	Cada	
nivel	describe	un	escenario	posible	en	el	cual	el	docente	puede	identificar	y	calificar	el	desempeño	de	
los estudiantes a la hora de abordar el análisis de casos (Alsina, 2013). La rúbrica puede ofrecer tres 
ventajas al docente que decida aplicarla.

En primer lugar, la rúbrica sirve para orientar la labor evaluativa para que el docente tenga 
claridad acerca de qué criterios son relevantes de evaluar con los estudiantes a la hora de implementar 
los	casos	como	método	de	enseñanza	(Barba	&	Romo,	2005).	

En	 segundo	 lugar,	 la	 rúbrica	 es	 una	 alternativa	 de	 evaluación	 ante	 las	 deficiencias	 de	 los	
instrumentos tradicionales para evaluar, como lo son los exámenes de opción múltiple que no 
permiten	identificar	aspectos	de	aprendizaje	tales	como	el	desarrollo	de	la	capacidad	de	juicio	moral,	
las habilidades de argumentación y el análisis de circunstancias dilemáticas (Uhl, 1997; Wasserman, 
2006). 

En	tercer	 lugar,	 la	 rúbrica	es	una	herramienta	que	aumenta	 la	confiabilidad	y	 la	validez	de	 la	
evaluación que hace el docente ante los estudiantes, porque este, al hacer explícitos los criterios a 
evaluar en su clase, ayuda a que los estudiantes entiendan cuál es el propósito de la enseñanza de la 
ética a través de casos, tengan consciencia de hasta dónde llegan sus aprendizajes y cuál es el máximo 
nivel deseable (Alsina, 2013). 
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Tabla 1. Matriz de evaluación de análisis de caso

Criterio de
evaluación Excelente Bueno Regular Insuficiente

1.	 Identificación	 de	
los dilemas morales 
que están involucra-
dos en la situación 
que presenta el caso.

El	 estudiante	 identifica	
todos los agentes mo-
rales y sus intereses. 
Describe los intereses 
en	 conflicto	 que	 están	
presentes en el dilema 
moral. 

El	 estudiante	 identifica	
a todos los agentes in-
volucrados en el caso. 
Describe los intereses 
en	 conflicto	 pero	 no	 lo	
hace	 suficientemente	
para lograr su completa 
identificación.	

El	 estudiante	 identifica	
parcialmente a los agen-
tes involucrados en el 
caso. Describe e identi-
fica	parcialmente	los	in-
tereses morales presen-
tes en el dilema moral. 

El estudiante no iden-
tifica	a	ninguno	de	los	
agentes involucrados 
en el caso. Tampoco 
describe los intere-
ses morales que están 
presentes en el dilema 
moral.

2. Análisis de las cir-
cunstancias y hechos 
relacionados con el 
caso.

El estudiante identi-
fica	 las	 circunstancias	 y	
hechos más importantes 
para el análisis del caso. 

El	 estudiante	 identifica	
algunas circunstancias 
y hechos que pueden 
ser relevantes para el 
análisis del caso pero 
se omiten otras circun-
stancias que son impor-
tantes. 

El	 estudiante	 identifica	
unas pocas circunstan-
cias y hechos relaciona-
dos con el caso, pero se 
omiten otras circunstan-
cias que son muy rele-
vantes para el desarrollo 
del problema. 

El estudiante no logra 
una	 identificación	 de	
las circunstancias y 
hechos relevantes re-
lacionados con el caso. 

Hace un uso apropiado 
de	 la	 identificación	 de	
las circunstancias y los 
hechos a partir de fuen-
tes	 confiables	 que	 en-
riquecen sus argumentos 
ante el problema moral 
formulado. En el análi-
sis del caso tiene en 
cuenta los aspectos fác-
ticos, legales, sociales o 
económicos relevantes 
para defender una po-
sible alternativa de de-
cisión.

En el análisis del caso se 
tienen en cuenta la may-
oría de los aspectos fác-
ticos, legales, sociales o 
económicos que pueden 
ser relevantes para de-
fender una posible alter-
nativa de decisión.

En el análisis del caso 
se usan pocas fuentes 
confiables	 y	 se	 tienen	
en cuenta solo la mitad 
de los aspectos fácti-
cos, legales, sociales o 
económicos relevantes 
para defender una po-
sible alternativa de de-
cisión. 

No se usan fuentes 
para sustentar la ar-
gumentación relacio-
nada con el caso. En 
el análisis del caso se 
omiten aspectos fác-
ticos, legales, socia-
les o económicos que 
son relevantes para 
defender una posible 
alternativa de decisión. 

3. Consistencia argu-
mentativa.

La argumentación pro-
puesta por el estudiante 
para defender una alter-
nativa de decisión ante 
el dilema del caso es 
consistente a nivel de 
sus premisas y concep-
tos sin cometer contra-
dicciones. 

La argumentación pro-
puesta por el estudiante 
para defender una alter-
nativa de decisión ante 
el dilema del caso en 
general puede consid-
erarse en general como 
consistente, pero pudo 
ser mejor en la relación 
entre las premisas o a 
nivel conceptual.

La argumentación pro-
puesta por el estudiante 
para defender una al-
ternativa de decisión 
ante el dilema del caso 
en general no logra la 
consistencia, porque 
presenta errores a nivel 
de sus premisas, con-
ceptual o comete alguna 
contradicción. 

La argumentación pro-
puesta por el estudi-
ante para defender una 
alternativa de decisión 
ante el dilema del 
caso no es consistente 
porque comete eviden-
tes o reiterados errores 
a nivel de sus premi-
sas, conceptos o cae en 
contradicciones.

4.	 Justificación	mor-
al de las alternativas 
de decisión.

El estudiante realiza un 
detallado examen y eval-
uación de los principios 
morales relacionados 
con el dilema que de-
scribe el caso. Desarrol-
la un riguroso ejercicio 
de ponderación donde 
identifica	 los	 diferentes	
puntos relacionados con 
el dilema moral que pre-
senta el caso. 

El estudiante realiza un 
examen y evaluación 
de los principios mo-
rales relacionados con 
el dilema que describe 
el caso; pero la relación 
que establece entre los 
principios y el dilema no 
está	 lo	 suficientemente	
argumentada. 
Desarrolla un ejercicio 
de ponderación donde 
identifica	 algunos	 pun-
tos relacionados con el 
dilema moral que pre-
senta el caso.

El estudiante realiza un 
examen y evaluación 
de los principios mo-
rales relacionados con 
el dilema que describe 
el caso; pero la relación 
que establece entre los 
principios y el dilema es 
confusa o errónea. 
Desarrolla un ejercicio 
de ponderación donde 
identifica	 algunos	 pun-
tos de vista (omitiendo 
lo más importantes) re-
lacionados con el dilema 
moral que presenta el 
caso.

El estudiante no reali-
za un examen y evalu-
ación de los principios 
morales relacionados 
con el dilema que de-
scribe el caso. No de-
sarrolla un ejercicio 
de ponderación donde 
identifique	 los	 puntos	
de vista relacionados 
con el dilema moral 
que presenta el caso.
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Conclusiones

Como se mencionó en la introducción del artículo, el proceso la formación moral se puede mejorar 
con la discusión de casos que presenten situaciones reales complejas. Esta metodología, que ha sido 
usada extensivamente en otras disciplinas como el derecho, la administración y la medicina, pone 
en	juego	una	serie	de	competencias	de	deliberación	como	la	capacidad	de	identificar	los	conflictos	
y los actores envueltos en la situación, la capacidad de establecer los posibles cursos de acción y la 
capacidad de determinar las limitantes naturales, sociales, históricas, económicas y culturales.

El propósito central del artículo era presentar los criterios que han sido seleccionados y elaborados 
a partir de consultas con docentes que orientan la asignatura de ética y valores tanto en la educación 
básica, media y superior. Esos criterios son esenciales para guiar el análisis y la evaluación de casos 
dilemáticos que ayuden a los estudiantes al desarrollo de su carácter moral; entendiendo ese carácter 
como la capacidad que tiene el individuo de evaluar y prever consecuencias de sus acciones. En ese 
sentido, la formación moral debe apuntar a que los estudiantes se familiaricen con seleccionar y elegir 
los cursos de acción, seguir reglas lógicas en la toma de decisiones y, por ende, argumentar de manera 
coherente sus creencias, acciones y compromisos (Cabezas, 2014). 

Otro valor importante del uso de casos en la discusión moral es que promueve en los estudiantes 
su	capacidad	de	justificación	a	partir	de	principios	que	involucran	acciones	y	emociones	que	sirven	
para	identificar	y	defender	cuándo	una	acción	es	o	no	moralmente	buena.	El	uso	de	casos	ayuda	al	
docente	a	identificar	si	en	el	aula	esa	capacidad	de	justificación	se	está	fortaleciendo	y	evaluar	en	qué	
nivel de desarrollo del juicio moral se encuentran sus estudiantes.

Cabe aclarar que los aspectos propuestos en el artículo suponen que los estudiantes cuentan con 
habilidades lógicas, de interpretación y de comprensión que se esperaría encontrar en una población 
estudiantil de últimos grados de educación básica y media o en primeros semestres de educación 
superior. Ante esos supuestos, es pertinente señalar que una adecuada apropiación de los dilemas para 
el desarrollo moral debe tener en cuenta las etapas y niveles propuestos por Kohlberg, de tal manera 
que el docente proponga casos que sean adecuadas tanto a la edad como al nivel de desarrollo moral 
que presentan sus estudiantes. 

En principio, se espera que los criterios propuestos sean universales en el sentido que se puedan 
exigir y aplicar a cualquier población estudiantil de últimos grados de educación básica y media o 
de educación superior, sin que, en principio, sea relevante discriminar variables socioculturales que 
puedan favorecer o afectar la manera como los estudiantes abordan los casos. Sin embargo, no cabe 
descartar el que factores emocionales vinculados al cultivo de sentimientos morales como la simpatía, 
la	culpa	o	la	vergüenza	influyan	en	la	manera	en	que	los	estudiantes	se	identifican	con	los	personajes	
del caso o sean capaces de estar más inclinados por ciertas alternativas de acción. 
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•	 Resumen (descriptivo): el	 presente	 artículo	 de	 reflexión,	 enmarcado	 en	 una	 perspectiva	
cualitativa, es un trabajo fundamentado en las exploraciones realizadas en el Semillero de 
Investigación «Historia de los Saberes Escolares en el Preescolar», alrededor del estudio de las 
condiciones de existencia que funcionaron acopladas durante la década de los 80 para permitir la 
introducción de los saberes escolares —en particular del saber escolar estético—, en el preescolar de 
la escuela pública bogotana, a modo de un contenido de enseñanza que recurre a las herramientas que 
proporciona el enfoque arqueológico-genealógico foucaultiano para describir su origen, su función 
y su funcionamiento dentro del andamiaje escolar, y que sirvió de complemento a las estrategias de 
regulación, preescolarización y formación de los niños y niñas durante esa época.
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History of aesthetic educational knowledge in preschools
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that led to the development of school knowledge, particularly aesthetic knowledge, within public 
preschool education in Bogota, in terms of teaching practices. The article uses tools provided by 
Foucault’s archaeological-genealogical approach to describe the origin, function and functioning of 
aesthetic school knowledge in schools, which served as a complement to the strategies of regulation, 
preschool and the education of children during this period.

Key words:	School	knowledge,	aesthetic	education,	preschool,	public	 school	 (Unesco	Social	
Sciences Thesaurus).

História do conhecimento estético da escola pública na educação pré-escolar

•	 Resumo (descritivo): este artigo curto, enquadrando em uma perspectiva qualitativa, é um 
trabalho baseado nas explorações realizadas no grupo de pesquisa “História dos saberes escolares na 
pré-escola”.  A intenção deste artigo é mostrar as condições de existência que funcionaram acopladas 
durante a década da 80 para permitir a introdução dos conhecimentos escolares, particularmente o 
conhecimento estético da educação pré-escolar na escola pública de Bogotá, como um conteúdo de 
ensino, que recorre às ferramentas fornecidas pela abordagem arqueológico-genealógica de Foucault 
para descrever sua origem, função e funcionamento dentro da escola e que serviu de complemento às 
estratégias de regulação, escolaridade e formação da crianças durante esse período.

Palavras-chave: Conhecimento escolar educação, estética, pré-escolar, escola pública (Tesauro 
de Ciências Sociais da Unesco).

-1. Preludio. -2. Los saberes escolares. -3. La introducción de la preescolarización en la 
escuela primaria de los años 80. -4. El movimiento pedagógico nacional. -5. De la renovación 
curricular. -6. La enseñanza en el preescolar. -7. Los saberes en la forma de materias escolares. La 
educación estética: la creatividad sensibiliza. -8. El dibujo: hacia los primeros trazos infantiles. 
-9. La literatura Infantil. -10. Las dramatizaciones. -11. La educación musical. -12. Reflexiones 
finales. -Lista de referencias. 

1.  Preludio

Recientemente los estudios e investigaciones alrededor de los saberes escolares han estado 
constituyéndose en nuevos territorios de búsquedas que permiten reconocer las diversas maneras como 
la escuela en el tiempo ha diseñado, producido, seleccionado e implementado una serie de contenidos 
para adelantar, complementar y establecer formas de ser de la enseñanza y de la escolarización de 
los niños y niñas. De este modo, la escuela no solo se ha encargado de regular y educar a los sujetos 
escolares sino, además, de elaborar las estrategias, los mecanismos y las materializaciones, en la 
forma de saberes, asignaturas, materias escolares y contenidos de enseñanza, para instruirlos y 
educarlos en el conocimiento y la ciencia, los cuales han emergido no simplemente como «entidades 
monolíticas, sino [como] amalgamas cambiantes de subgrupos y tradiciones» (Goodson, 1991, 
p. 60), como invenciones temporales y no como refracciones de un determinado conocimiento o 
saber	científico,	que	se	articulan	a	la	racionalidad	de	cada	época,	alejándose	de	aquella	idea	que	las	
considera como una instancia de reproducción de lo social, de lo económico o, por supuesto, del saber 
construido en escenarios académicos o universitarios.

A pesar de constituirse en un escenario naciente y de referencia para dar cuenta de la escuela —de 
una	condición	específica	de	ser	de	la	escuela,	es	decir,	asociada	al	conocimiento—,	y	de	los	modos	
como se ha asumido y constituido la enseñanza, en el caso particular del preescolar se mantiene aún 
como un campo inexplorado y de limitado lugar de indagación por parte de la investigación histórica, 
pedagógica	y	educativa,	 lo	cual	se	configura	en	una	posibilidad	para	adentrarse	con	nuevas	rutas,	
enfoques, herramientas de trabajo y métodos frente a la historia del preescolar, y con ello, irrumpir 
en el territorio de problematizar los asuntos referentes al currículo y a la enseñanza preescolar, en 
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particular en términos de los contenidos de enseñanza que se introducen en la formación infantil. 
Es por ello que al incursionar en este terreno buscamos describir la génesis, la función y la 

forma de funcionamiento que adoptaron los saberes escolares en el preescolar público ofrecido por el 
Estado	y	adscrito	a	la	escuela	primaria	—en	específico	el	saber	estético—,	saberes	que	para	entonces,	
en la década de los ochenta, se concretaron como materias de enseñanza asociadas a las áreas de 
conocimiento. 

Así, el trabajo se convierte en una apuesta por contribuir en la constitución de un campo propio 
de este saber y en la producción de estudios alrededor de la historia de los saberes escolares en el 
preescolar,	ubicándonos	en	concreto	en	el	preescolar	que	floreció	y	se	articuló	a	la	educación	primaria	
de la escuela pública bogotana en la década de los años 80, momento en el que, precisamente, se 
integraba a las dinámicas y a la estructura del sistema educativo formal del país. 

Para lograr esto, metodológicamente el trabajo atraviesa unos momentos que inician con la 
revisión	documental;	enseguida	definimos	las	fuentes	de	información,	hacemos	la	lectura,	tematización	
y	fichaje	de	 la	 información	 recolectada	y	seleccionada,	para	desembocar	en	el	establecimiento	de	
agrupaciones y espacios que permitirán dar cuenta del acontecimiento objeto de estudio. 

En este proceso, quienes investigamos asumimos el rol del arqueólogo o arqueóloga que rastrea 
en el archivo los indicios, vestigios y las pesquisas que se han instaurado como certezas en una 
época, para lo cual exploramos las fuentes primarias en las que se encuentran los enunciados, 
para después investirnos con el ropaje del sujeto geneálogo que explora en el tiempo los juegos de 
poder, las acciones que interactúan con otras acciones y las tensiones que se suscitan alrededor del 
acontecimiento abordado.

2.  Los saberes escolares

Los saberes escolares, sean producciones de la escuela o elaboraciones hechas en la escuela 
misma (véase al respecto Marín, 2015), son acontecimientos articulados al andamiaje de cada época, 
a las prácticas que interactúan en determinados momentos; por tanto, independientemente del lugar 
de procedencia, de los propósitos que los encausen, de los contenidos escogidos, de quienes los 
produzcan, estos se encuentran acoplados a la racionalidad de cada momento histórico y no siempre 
están	 articulados	 a	 las	 áreas	 de	 conocimiento	 o	 a	 las	 producciones	 científicas	 o	 universitarias	
elaboradas. 

Por consiguiente, los saberes escolares se consideran creaciones que obedecen a estratos históricos 
singulares, a una manera particular de ser de la escuela que, por tanto, no la precedieron, sino que 
aparecen posteriores a su emergencia, como asuntos asociados a una intención concreta de hacer 
de la escuela, es decir, como un lugar para el conocimiento. Esta condición que los desnaturaliza 
del acontecer escolar implica reconocer que, así como muchos saberes se generan en cada época, 
otros tienden a transformarse, otros a subsistir y trascender, pero otros, por el contrario, tienden a 
desvanecerse	en	el	tiempo,	lo	cual	significa	comprender	que	no	siempre	han	existido	en	la	escuela	y	
que ni siquiera han adoptado un modo similar, sino que en cada momento histórico se han constituido 
de formas diversas obedeciendo a la racionalidades de cada época. 

Así entonces, los saberes escolares trascienden la idea de considerarse como adaptaciones del 
conocimiento	elaborado	por	 las	comunidades	académicas,	como	reflejos	de	 la	producción	erudita,	
transposiciones	del	saber	científico	o	imágenes	adaptadas	de	la	ciencia,	sino	que	se	institucionalizan	
como invenciones propias de la escuela y de su tiempo, con una historia propia, acoplamientos de 
cada época que dan cuenta del acontecer escolar, de sus tensiones, de la cultura, de los ideales sociales 
y escolares, de lo que se legitima como contenido para enseñar y aprender, en síntesis, de lo que los 
niños y niñas deben apropiar de la cultura para comprenderla y desenvolverse en ella. 

Respecto a esto, Chervel (1991) señala que los saberes escolares no siempre han tenido la misma 
forma, carácter ni concepción o han estado relacionados con esa representación de aquello que 
se enseñanza o con lo que es susceptible de ser enseñado, es decir, con los contenidos o materias 



Rev.latinoam.cienc.soc.niñez juv 16 (2): 695-707, 2018
http://revistalatinoamericanaumanizales.cinde.org.co

Óscar Leonardo cárdenas-Forero - YennY aguiLera - diana PauLina siLva

698
doi:https://doi.org/10.11600/1692715x.16204

académicas sino que más bien, en un comienzo tuvieron una connotación particular que en el tiempo 
se	ha	 transfigurado	para	constituirlos	en	 invenciones	históricas	acordes	a	modos	singulares	de	ser	
de la educación y la escuela, de la sociedad, cuya selección e introducción no obedece a la voluntad 
de algún gremio, grupo, sujeto, normatividad, política educativa u ordenanza del Estado, sino a la 
confluencia	 de	múltiples	 prácticas	 sujetas	 a	 reglas	 de	 funcionamiento	 de	 cada	 período	 histórico,	
que fortalecieron la idea de hacer de la escuela un escenario para la adquisición y producción del 
conocimiento. 

En este sentido, Chervel (1991) muestra, además, cómo este concepto de disciplina escolar 
apareció por primera vez en la educación primaria y estuvo relacionado con aquella parte de la 
educación que se empleaba para reprimir las «conductas susceptibles de alterar el orden establecido» 
(p. 60), emparejándose con el término disciplinar y con la idea de «gimnasia intelectual», adquiriendo 
la forma de «la instrucción que el alumno recibe del maestro» (p. 61). 

Sin embargo, es hasta el siglo XX cuando se vinculó el saber escolar con aquello que se debe 
enseñar,	 asumiendo	 una	 nueva	 forma	 en	 la	 que	 se	 le	 concibe	 como	 un	 «conjunto	 específico	 de	
conocimientos que tiene sus características propias en el ámbito de la enseñanza, la formación, los 
mecanismos, los métodos y las materias» (p. 60), es decir, como esa conjunción de contenidos propios 
de la cultura que los niños y niñas deben apropiarse para movilizarse en la vida social; así, los saberes 
empiezan a instituirse como esas «formas de transmisión cultural que se dirigen a los alumnos» (p. 
70), las cuales se deben asumir como propias a través de la enseñanza ofrecida por los maestros y 
maestras.

De	este	modo,	el	concepto	de	saber	escolar,	acogiendo	los	argumentos	de	Álvarez	(2008),	terminó	
asociado simplemente a un listado de materias que se enseñan en la escuela, olvidando el propósito 
de formar la inteligencia, la razón y el espíritu, trascendiendo la razón de los contenidos mismos. Por 
consiguiente, «hoy en día el término disciplina todavía alude al espacio delimitado de conceptos que 
diferencian un campo de saber de otro, enmarcándolo exclusivamente en el ámbito de los contenidos» 
(p. 4), manera singular que se ha venido diluyendo de las prácticas de enseñanza en el preescolar 
público.

3.  La introducción de la preescolarización en la escuela primaria de los años 80

A	comienzos	de	la	década	de	los	80	se	introducía	en	la	escuela	primaria	pública	de	Bogotá,	como	
efecto	de	la	«expansión	vertical	de	la	escuela»	(Martínez-Boom,	2004,	p.	138),	la	preescolarización	
en la forma de una pre-escuela y como una estrategia fundamental de estimulación temprana para 
reducir y enfrentar la repetición, el fracaso, la deserción escolar primaria. Con ello se pretendió 
impulsar e instaurar unas condiciones singulares para preparar y aprestar a los niños y niñas para 
enfrentar los desafíos de la educación primaria. 

Para ese entonces, en la mayoría de concentraciones escolares del Distrito Especial, existía 
solamente un grupo de niños y niñas de preescolar por escuela, que por lo general lo ubicaban 
«en el aula menos apropiada para desarrollar satisfactoriamente la labor educativa, pues son aulas 
acondicionadas y no cumplen los requisitos mínimos de comodidad, decoración, ubicación, ni 
adecuación» (Martínez, 1983, p. 48). 

En estas condiciones el preescolar se fue gestando dentro de la escuela como el nivel inicial 
del sistema educativo formal y público orientado a atender a una población infantil entre los 5 y 
los 6 años de edad, que por efecto de múltiples prácticas que convergieron —como la necesidad de 
proteger a la infancia, de establecer una sociedad igualitaria y equitativa, la incursión de la mujer al 
mercado laboral, entre otras—, se pretendió complementariamente «asegurar su acoplamiento en el 
nivel primario, secundario, y muy posiblemente en el nivel profesional» (p. 48). 

Como consecuencia, se fueron proponiendo acciones de intervención y de mejoramiento de las 
condiciones de la educación preescolar, entre las que se destacan la dotación de la infraestructura 
requerida en las instituciones educativas públicas, el equipamiento de los recursos didácticos, 
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recreativos y deportivos necesarios, así como el mobiliario obligatorio para el buen desarrollo de 
las	actividades	preescolares,	el	trabajo	eficiente	con	los	niños	y	niñas	y,	por	supuesto,	la	inclusión	de	
ciertos contenidos de enseñanza para adelantar los procesos de formación de los niños y niñas, con lo 
que se fue estableciendo y resaltando el valor del nivel preescolar como base del sistema educativo 
colombiano. 

Con esto se contempló la necesidad de introducir una función complementaria y distinta 
para el preescolar y para lo que allí se enseña; es decir, trascender su papel como instancia para 
el aprestamiento escolar de los niños y niñas y considerar la posibilidad de su papel potencial y 
de estimulación prematura en la promoción de su desarrollo comunal e integral. De este modo, la 
enseñanza y aquello que se debía enseñar se empezó a relacionar con el desarrollo intelectual, con 
el aprendizaje de la lectoescritura y las matemáticas, con algunos elementos básicos para afrontar 
exitosamente la educación primaria y con los campos del conocimiento. Así, la concepción de 
preescolar como instancia previa a la educación primaria favoreció la constitución de un currículo 
disciplinar en el que se ubicaran aquellas materias escolares requeridas para evitar el fracaso escolar, 
la deserción, y resultados no esperados en la primaria. 

4.  El Movimiento Pedagógico Nacional

A comienzos de los años 80, como efecto de la renovación curricular impulsada por el gobierno a 
través del Ministerio de Educación Nacional, emergió, articulado a una multiplicidad de condiciones, 
el Movimiento Pedagógico Nacional, una alternativa pedagógica, ética y política de los maestros y 
maestras que tenían interés  en una transformación efectiva y contextual del sistema educativo del 
país, más acorde con las necesidades y dinámicas de cada escuela, que contribuyó a la constitución de 
un maestro distinto, crítico, en diálogo constante con los académicos, productor de saber pedagógico, 
dinamizador de la construcción de currículos acordes con los requerimientos de los niños, niñas y 
jóvenes; un sujeto político preocupado por el acontecer de la escuela y la pedagogía. 

En estas condiciones, surgía articulado a la escuela primaria pública bogotana el preescolar, y 
con este acontecimiento irrumpió también la maestra de preescolar, quien se vio abocada no solo a 
enfrentar	los	retos	que	el	Movimiento	Pedagógico	le	proponía,	sino	a	reflexionar	sobre	lo	que	se	debía	
enseñar en este nivel educativo. 

En ese sentido, Cárdenas-Forero (2015a) menciona que las maestras de preescolar estuvieron 
«ausentes de la realidad educativa del momento, de los discursos formulados, de las acciones 
efectuadas, de las publicaciones, eventos y congresos realizados, haciendo difusa y casi imperceptible 
su actuación e intervención en las dinámicas del movimiento mismo» (p. 657), lo que se debió a 
cuestiones relacionadas con la introducción de discursos psicológicos que exaltaban el valor de los 
niños y niñas en el proceso educativo en los que se supeditaba la intervención del sujeto docente.

Cabe señalar que la insinuación de la preescolarización en la escuela pública requirió de la 
atención de las maestras en términos de organizar unos contenidos, prácticas, tiempos y lugares para 
la	enseñanza	ante	la	poca	claridad	respecto	a	estos	asuntos,	lo	cual	no	significó	que	el	movimiento	las	
mantuviera al margen.

Es por esto que hacia 1987, en el Congreso Pedagógico Nacional auspiciado por la Federación 
Colombiana de Educadores (Fecode), se posibilitó un encuentro de experiencias de los maestros y 
maestras a través de ponencias que permitieron develar el potencial de sus producciones pedagógicas, 
investigativas y académicas, se describió que la práctica pedagógica en el preescolar presentaba una 
marcada tendencia a la prematura adquisición de las habilidades de lectura, escritura y matemáticas, 
desconociendo las verdaderas necesidades y posibilidades de los niños y niñas en esta edad. 

Se dijo —como complemento de esto— que en muchas instituciones de formación de docentes 
para este nivel existía poca claridad respecto a los requisitos, contenidos y objetivos de los programas; 
sin embargo, se hacían esfuerzos por parte del Ministerio de Educación Nacional para enfrentar estas 
dificultades,	reflejado	ello	en	el	diseño	de	una	propuesta	de	currículo	de	preescolar	que	emergió	a	
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mediados de los 80 y que contenía las orientaciones necesarias a considerar para afrontar su quehacer 
pedagógico en el aula. 

5.  De la renovación curricular

Hacia 1975 se instauró con fortaleza la Tecnología Educativa en el sistema educativo nacional, 
como una tendencia para orientar sus políticas, acciones y estrategias, que se apoyó en la introducción 
del Programa de Mejoramiento Cualitativo de la Educación, que funcionó «para (…) la concreción 
de una nueva manera de concebir la organización y funcionamiento de todo aparato educativo: la 
creación del sistema educativo; para la enseñanza y la escuela (…) la implantación de la tecnología 
instruccional»	(Martínez,	Noguera,	&	Castro,	1994,	p.	147).	Gracias	a	este	proceso	las	ideas	«de	la	
calidad y del mejoramiento cualitativo de la educación» (Vasco, 2011, p. 24) tomaron vigencia y se 
introdujeron en las prácticas escolares de la época, transformando «precisamente, de los modos como 
los maestros enseñaban, planeaban y seleccionaban los saberes y actividades para llevar a cabo su 
labor pedagógica» (Cárdenas-Forero, 2015b, p. 95). 

Este proceso de cambio educativo que impulsó la Tecnología Instruccional o Tecnología Educativa, 
auspiciado	por	el	Ministerio	de	Educación	Nacional,	significó	la	adopción	por	parte	de	los	maestros	
y	maestras	de	unos	contenidos	de	enseñanza	prefijados,	en	«la	forma	de	un	paquete	elaborado	por	
instancias técnicas y administrativas alejadas de la institución escolar, y dispuesto para su aplicación 
y	utilización	operativa	por	parte	del	maestro»	(Martínez	et	a,	1994,	p.	120)	y	que	significó	mostrar	los	
saberes escolares como una serie de contenidos de enseñanza formulados por instancias externas a la 
escuela, la pedagogía como un discurso instrumentalizado y el maestro o maestra como un individuo 
ejecutor de planes de estudio preestablecidos.

Ahora bien, para la educación preescolar ofrecida por el Estado, la programación de la enseñanza 
implicó 

(…) la necesidad de comprender este proceso como la organización del tiempo y del espacio 
donde se realizaban las acciones con el grupo de niños, el manejo de los espacios del vecindario 
que podían ser utilizados en los procesos educativos, las estrategias a implementar (juego 
libre), los modos de estructurar los contenidos de enseñanza (unidades de trabajo) y el empleo 
de recursos necesarios (materiales didácticos, juguetes, etc.) para la ejecución de las acciones 
escolares. (Cárdenas-Forero, 2015b, p. 95)

Dicha Renovación Curricular se presentó como un intento para el mejoramiento educativo en 
los	niveles	de	Pre-escolar,	Básica	(Primaria	y	Secundaria)	y	Media	Vocacional,	que	comprendió	la	
formulación	de	unos	 fundamentos	 legales,	filosóficos,	epistemológicos,	 sociológicos,	psicológicos	
y pedagógicos, y que estuvo respaldada por la promulgación de una serie de disposiciones legales 
que	tendieron	a	transfigurar	tanto	las	maneras	de	enseñar	en	la	escuela	como	al	maestro	y	su	labor	
pedagógica y educativa; y por supuesto, el preescolar de la escuela pública no fue ajeno a esta 
coyuntura, ya que muchas maestras que asumieron el reto de la preescolarización en el marco de la 
escuela pública, fueron inicialmente en su mayoría maestras de primaria, responsables en muchos 
casos	de	asumir	esta	floreciente	obligación.	

Según Cárdenas-Forero (2016), estas maestras seleccionadas eran profesionales «que tuvieran un 
perfil	para	tratar	niños	pequeños,	o	maestros	que	hubiesen	tenido	el	título	de	normalistas»	(p.	46)	cuya	
labor se orientó a programar la enseñanza, las prácticas curriculares y la selección de los contenidos 
incluidos para complementar los procesos de escolarización. 

6.  La enseñanza en el preescolar

Cuando incursiona el preescolar en la escuela pública de los años 80, la enseñanza se ve 
enfrentada	 a	 muchas	 dificultades	 relacionadas	 con	 la	 escasa	 claridad	 respecto	 a	 lo	 que	 se	 debía	
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enseñar a los niños y niñas durante su permanencia en este grado de escolaridad, lo que en cierta 
medida se debió a la ausencia de unas orientaciones y políticas curriculares precisas para este nivel 
educativo.	Precisamente,	 esta	 poca	 claridad	y	 la	 ausencia	 de	 unas	 directrices	 específicas	 respecto	
a los contenidos de enseñanza a involucrar en las clases, y por supuesto, respecto a su selección, 
circulación y producción, obligaron en cierta medida a que las maestras de entonces recurrieran a sus 
experiencias pedagógicas, a sus criterios personales de enseñanza, a los conceptos apropiados en el 
tiempo de su formación universitaria o a sus concepciones particulares sobre la educación y la escuela 
para adelantar las acciones de enseñanza preescolar. 

Pero además, se hizo prioritario incluir en sus requerimientos y exigencias la preocupación por 
la pregunta sobre el qué enseñar a los niños y niñas en el preescolar, hasta el momento un asunto 
difuso, poco recurrente y visible en sus debates, pues a pesar de que se consideraba el preescolar 
como un estado preliminar de aprestamiento para enfrentar la escuela primaria, justamente no había 
claridad respecto a las orientaciones a seguir para afrontar la enseñanza y los saberes a introducir, 
orientados a iniciar los procesos de escolarización y formación infantil. No obstante, dicha situación 
se	iba	a	comenzar	a	modificar	más	adelante	con	la	introducción	por	parte	del	Ministerio	de	Educación	
Nacional de un currículo formulado para el preescolar.

Al momento de ingresar y nombrarse maestras para este nivel educativo, y ante las pocas maestras 
existentes para adoptar este compromiso, a quienes se lo adjudicaron fue precisamente a aquellas 
maestras	de	primaria	de	quienes	se	consideró	que	tenían	las	capacidades	y	los	perfiles	para	enfrentar	la	
emergencia del preescolar en la escuela pública, y quienes ante la ausencia de esas políticas curriculares, 
optaron por replicar las prácticas de enseñanza que realizaban en la primaria. Estas prácticas de 
enseñanza estuvieron enmarcadas por tendencias primarizantes, reproduccionistas y tradicionales, 
propias del modelo educativo instaurado; pero además, por la promoción de aprendizajes mecánicos 
y memorísticos y el conocimiento de contenidos de enseñanza a modo de materias escolares para 
aprobar y garantizar un buen rendimiento y evitar la deserción y el fracaso escolar. 

Respecto a esto, las maestras de la época manifestaron que «(…) antes el currículo se establecía 
en una formación disciplinaria, rígida y una adaptación fuerte en valores, lo que en esa época exigía 
esa sociedad» (León, 26 de junio de 2015).

Es importante resaltar que en nivel preescolar se enseñaban «todas las materias, pero lo básico 
y	lo	más	importante	eran	las	matemáticas	y	español.	Aritmética,	lectura	(…)»	(Boada,	10	de	octubre	
de 2015); del mismo modo, «los aprendizajes venían estipulados en temas para cada área. El maestro 
debía apegarse a la programación de éstos, básicamente enseñar a leer y a escribir, operaciones 
matemáticas y otros aprendizajes de convivencia y formación religiosa» (Morales, 12 de febrero de 
2015),	todos	ellos	planteados	para	favorecer,	entre	otras	cosas,	«(…)	la	motricidad	gruesa	y	fina	para	
que el niño llegue a la primaria con buenas bases» (Castellanos, 5 de marzo de 2014). 

Ahora bien, según el decreto 1419 (República de Colombia, Ministerio de Educación Nacional-
MEN-,1978), los componentes de los programas curriculares para cada área o asignatura en los 
niveles preescolar, básica —primaria y secundaria—, media vocacional e intermedia debían contener 
entre otros aspectos, unos contenidos básicos que apoyarían los procesos de enseñanza en la escuela 
de	forma	integrada	iniciando	la	orientación	vocacional,	lo	que	significó	la	necesidad	de	proponer	unas	
materias, temas o asignaturas para cada uno de estos niveles de educación formal para alcanzar esas 
metas educativas. 

Por su parte, con la aparición del decreto 1002 (República de Colombia, Ministerio de Educación 
Nacional-MEN-,	1984),	se	buscó	afianzar	aún	más	la	necesidad	de	otorgarle	a	la	educación	preescolar	
el	carácter	de	instancia	previa	y	definitiva	para	la	educación	posterior	de	los	niños	y	niñas,	y	para	esto	
se consideró muy importante establecer un plan de estudios orientado no solo al desarrollo integral y 
armónico sino complementariamente al aprestamiento adecuado para su ingreso a la educación básica. 
No obstante, en esta disposición se aclaró que para este nivel educativo no se debían determinar 
áreas	ni	grados	específicos,	sino	que	se	debía	aprovechar,	crear	y	convertir	en	ambiente	educativo	
la realidad social en que vivía el niño o niña, utilizando los recursos y materiales propios de la 
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comunidad, adecuando los contenidos de enseñanza y duración de las actividades a sus intereses y de 
acuerdo con las características de su desarrollo. 

Con todo ello, se exaltó el valor del juego como actividad básica para el desarrollo de los 
aprendizajes de los niños y niñas, la necesidad de propiciar entre ellos el trabajo en grupo para iniciar 
procesos de socialización, fomentar el espíritu de cooperación y amistad y, por supuesto, el desarrollo 
de su autonomía, cada uno de estos aspectos integrados a la intención del preescolar de servir como 
aprestamiento para la educación básica primaria; sin embargo, como se ve, en estas disposiciones era 
poca la claridad que se expresaba alrededor de los contenidos de enseñanza que se debían introducir 
en el preescolar. 

Como una propuesta complementaria, hacia 1986 el Ministerio de Educación Nacional (MEN) 
designó a la División de Diseño y Programación Curricular de Educación Formal, de la que hizo 
parte el grupo de Pre-escolar, para establecer una serie de políticas y lineamientos que contribuyeran 
a la regulación de la actividad curricular de todos los niveles del sistema educativo del país, que se 
materializó en la elaboración de unas orientaciones curriculares orientadas a la introducción de un 
Currículo para el Preescolar dirigido a niños y niñas de 4 a 6 años de edad de las instituciones de 
educación formal, lo que favoreció la incorporación de unos contenidos de enseñanza articulados a 
unas temáticas de las áreas del conocimiento, que incluyó dos documentos publicados en diferentes 
momentos, en los que se orientó a los maestros y maestras de preescolar sobre su trabajo en el aula 
mas no como un programa para la educación de los niños y niñas. 

Desde luego, estos contenidos de formación se concibieron como lineamientos que le 
proporcionaban información solamente al maestro o maestra, y en consecuencia debían simplemente 
ser aprovechados para facilitar y permitir al niño o niña algunas experiencias integradas, que lo 
condujeran a una comprensión adecuada de la realidad, de acuerdo con su proceso de desarrollo; por 
tanto, se señaló que el espíritu del currículo estaba enfocado a «ampliar el horizonte del conocimiento 
del niño, para estimular su deseo de aprender y de crecer integralmente» (p. 7). 

Para ese momento se reconoció adicionalmente que el desarrollo infantil era un proceso que se 
podía articular a los contenidos de enseñanza de las áreas de conocimiento. Esto hizo que para el 
preescolar se formulara una serie de temas relacionados con áreas de formación, como Educación 
Estética, Educación Física, Educación Sexual, Ciencias Sociales, Educación Religiosa, Prelecto-
Escritura y Prematemática, con las que además se buscó garantizar una adecuada preparación de los 
niños y niñas para enfrentar las actividades de la educación primaria, pues se consideraba «que en el 
niño no se desarrollan aspectos independientes del contenido» (República de Colombia, Ministerio de 
Educación Nacional-MEN, 1987, p. 17) y «que en toda actividad siempre hay un contenido explícito 
o	implícito»	(p.	77),	con	lo	que	se	justificó	la	introducción	de	estos	contenidos	de	enseñanza	en	el	
preescolar.

Como se ve, la enseñanza estaba asociada a una serie de contenidos de enseñanza propios de 
las áreas de formación y las asignaturas como lecto-escritura, salud, matemáticas, ciencias sociales, 
ética, religión, educación estética, que servían de referentes para adelantar los procesos de formación 
y aprestamiento para la educación primaria. Todo ello se enseñaba «para que cuando entraran los 
niños a primero tuvieran las condiciones requeridas y así no tuvieran problemas para aprender a 
leer, escribir, sumar y restar» (Castellanos, 5 de marzo de 2014); sin embargo, por lo menos en el 
preescolar público, dichos contenidos se han ido diluyendo por efecto de unas prácticas emergentes y 
de unas maneras singulares de ser y concebir este nivel educativo.

7.  Los saberes en la forma de materias escolares. La educación estética: la creatividad 
sensibiliza

Cuando	floreció	el	preescolar	en	la	escuela	primaria	pública	en	la	década	de	los	80,	una	de	las	
situaciones a las que se enfrentó la maestra de preescolar fue a la pregunta por la enseñanza, por los 
contenidos que se debían introducir para adelantar los procesos de formación infantil y que orientarían 
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sus prácticas pedagógicas, pues no solamente era un acontecimiento en la escuela sino que además 
había poca claridad sobre las directrices para asumir ese reto, las disposiciones eran escasamente 
conocidas y la pregunta por la enseñanza era un asunto difuso entonces. 

Una de las perspectivas que se introdujo era que el desarrollo infantil debía articularse a las 
áreas de formación. Y una de las áreas que se incorporó en el preescolar de la escuela pública fue 
precisamente	el	saber	escolar	estético,	el	cual	se	hizo	específicamente	a	través	de	cuatro	temáticas	
fundamentales: el Dibujo que se relacionó con los primeros trazos realizados por los niños y niñas, la 
Literatura Infantil que incluyó como textos de trabajo base los cuentos y la poesía, la Dramatización 
que integró el Teatro y las representaciones con Títeres, y la iniciación a la Educación Musical, cuya 
introducción	se	justificó	como	un	complemento	a	las	demás	áreas	de	conocimiento,	ya	que	«si	un	niño	
aprende algo y al mismo tiempo lo asocia con una canción, con un cuento, con una representación, 
habrá logrado una educación integral» (República de Colombia, Ministerio de Educación Nacional-, 
1987, p. 86). 

8.  El dibujo: hacia los primeros trazos del niño

Al momento de incluir el dibujo como uno de los contenidos de enseñanza para orientar el trabajo 
con los niños y niñas en el preescolar, se manifestó que los primeros trazos realizados a través de las 
actividades de dibujo tendrían un gran efecto en el proceso posterior de aprendizaje, en especial en la 
adquisición de la lecto-escritura y en el desarrollo de la creatividad. 

En el proceso de la expresión infantil en las artes plásticas, según el MEN (República de 
Colombia, Ministerio de Educación Nacional —MEN, 1987), la maestra debía considerar que el niño 
o niña atravesaba una serie de etapas que comenzaban con el Garabateo, que a su vez incluían una 
serie de fases entre las que se encontraban la del	garabateo	sin	finalidad	o	desordenado, en la que 
realizaban	representaciones	empleando	líneas	gruesas	o	finas	con	longitudes	y	direcciones	distintas,	
sin	control	y	sin	el	propósito	de	expresar	algo	definido.	Al	momento	de	pintar,	el	niño	o	niña	podía	
manchar	«áreas	de	la	superficie	buscando	satisfacer	una	necesidad	de	movimiento	sin	mayor	control	
sobre su actividad motriz» (p. 87). 

El garabateo se convirtió en una expresión preliminar del niño o niña sobre lo circundante, 
sobre aquello que percibía en el ambiente en el que vivía, a través del cual no solo se permitió la 
manifestación de sus emociones o la adquisición de los conceptos propios de la pintura y el dibujo, 
sino que mediante la incursión de los niños y niñas en esta actividad se facilitaría la conducción de la 
palabra escrita, aspectos estos fundamentales para su desarrollo. 

Superada esta etapa del garabateo desordenado, vivenciarían y se introducirían en la etapa del 
garabateo	orientado,	con	una	finalidad	específica	y	controlado,	en	el	que	realizaban	«temas	con	base	
en la repetición de líneas circulares o longitudinales» (p. 87), a través de lo cual lograban una mayor 
seguridad	y	confianza	en	sí	mismos	y	en	sus	trabajos,	estableciendo	una	relación	directa	entre	sus	
movimientos y las líneas que utilizaban para expresar en el papel aquello que percibían de su mundo 
circundante; pero además de ello, con el tiempo y la apropiación de ciertas técnicas y habilidades con 
la pintura y el dibujo, podrían acercarse al dibujo de líneas más complejas pero factibles de realizar 
con el empleo de todo el brazo.

En conjunto con lo anterior, el saber escolar estético se orientó al desarrollo de la creatividad 
y de la sensibilidad mediante la vivencia por parte de los preescolares de experiencias artísticas 
relacionadas con la plástica —pintura, escultura, modelado—, con mayor concentración en aquellas 
actividades	 que	 incluyeran	 habilidades	 como	 la	 coordinación	motriz	 fina.	 Fue	 por	 esa	 razón	 que	
se diseñaron actividades de plegado, rasgado, manejo de hilos y agujas, dáctilo-pintura, collage y 
elaboración de títeres, a través de las cuales se enfrentó a los niños y niñas al manejo de diferentes 
elementos que contribuirían al desarrollo de muchas más habilidades que posteriormente les servirían 
para asumir los retos de los grados superiores. 
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Conforme a esto, se sugirió a las maestras durante esta etapa de iniciación al dibujo que no 
cuestionasen a los niños y niñas respecto a sus intenciones expresivas o lo que comentaran sobre 
aquello que intentaban dibujar, pues las manifestaciones sobre el papel no tenían un propósito 
representativo; por tanto, tampoco era pertinente plantearles algún tema en particular para dibujar. 
Frente al modelo, se dijo que los niños y niñas comenzaban «(…) a romper el material y se inicia 
la formación de rollos que corresponden en dibujo al garabateo longitudinal y en la formación de 
pelotas, que corresponden en dibujo al garabateo circular» (República de Colombia, — MEN, 1987, 
p. 88). Avanzada esta etapa el niño o niña incursionaba en la fase del pensamiento imaginativo o del 
garabateo nominado, en la que comenzaba a otorgarle un nombre a las representaciones dibujadas.

Al culminar esta fase, los niños y niñas ingresaban a la etapa pre-esquemática, en la que 
los garabatos comienzan a desaparecer para dar lugar	 al	 dibujo	 de	 objetos	 afines	 a	 su	 realidad,	
representando,	entre	otras	cosas,	figuras	con	forma	humana,	dibujando	sin	proporción	y	empleando	
indiscriminadamente los colores. Con posterioridad a esta etapa, enfrentan una nueva fase de 
la autoexpresión: la esquemática, a través de la cual trabajan sus propios esquemas y conceptos 
individualmente,	expresando	figuras	humanas	con	mayores	detalles,	mezclando	colores	de	manera	
correspondiente	con	la	realidad	y	diferenciando	los	espacios	en	el	dibujo	realizado.	la	fase	final	de	la	
autoexpresión plástica es la de socialización, en la que el niño o niña, a través de sus representaciones 
artísticas, establece conciencia de pertenecer a una colectividad y de las relaciones entre la escuela y 
la	familia;	las	figuras	humanas	se	diferencian	en	el	sexo,	y	aparecen	muchos	más	detalles	que	acercan	
más sus dibujos a lo observado en la realidad.

Entre los contenidos que se abordaron para la enseñanza del dibujo estaban el aprendizaje 
fundamentado en la teoría del color, temática con la que se buscaba acercar a los niños y niñas 
al	 conocimiento	 de	 la	 naturaleza	 de	 los	 colores,	 a	 su	 identificación	 y	manejo	 como	 fundamento	
«para el desarrollo de todas las posibilidades de expresión de esta área» (República de Colombia,                            
— MEN, 1987, p. 93). Junto con este contenido se introdujo la enseñanza del Círculo Cromático 
pues	se	consideró	que	a	través	de	esta	temática	se	aproximaban	a	la	clasificación	de	los	colores,	a	
sus cualidades, y por supuesto, al estudio de los mismos, reconociendo en esos análisis los conceptos 
de brillantez, pigmentación, transparencia, mezcla, matización, densidad, tonalidad, temperatura 
y valor de los colores, agrupándolos además, según su composición y propiedades, dando lugar a 
la caracterización y reconocimiento de los colores primarios, de los colores secundarios y de los 
intermedios propios del círculo cromático; asociado a ello se enseñaron los colores complementarios 
y los colores análogos. 

9.  La literatura infantil

Otro de los contenidos abordado junto con el dibujo fue la literatura infantil que se relacionó, 
de una parte, como la escritura para los niños y niñas, y de otra, la escrita por los niños y niñas. En 
relación con los textos escritos para los niños y niñas se encontraban los cuentos mediante los cuales 
se favorecían los procesos para que adquiriesen los conocimientos necesarios y generales de la vida 
a través de los elementos de orden mágico o fantástico, pues se comprendía entonces, que la realidad 
tenía «en la fantasía su mejor vía de entrada en la mente infantil» (República de Colombia, —MEN, 
1987, p. 96). 

10.  Las dramatizaciones

Como complemento de lo anterior, se introdujo en el aula la dramatización como una posibilidad 
de exploración de las capacidades de creación de los niños y niñas, de expresión de sus emociones y 
de las representaciones de la realidad inmediata, para lo cual las maestras podían recurrir, entre otras 
cosas, al empleo de diversos materiales como por ejemplo los títeres, que es un recurso educativo 
de ayuda visual y un impulsor de ideas que permite la adquisición de conceptos, valores, actitudes, 
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comportamientos, y que puede ser acogido y valorado por los niños y niñas de preescolar para lograr 
los propósitos de aprendizaje establecidos. 

Dicho recurso se utilizó para implementar en el aula el teatro de títeres, «un elemento integrador 
de gran valor pedagógico» (República de Colombia, —MEN, 1987, p. 105), en la medida en que 
vinculaba asuntos literarios, de las artes plásticas, la música y las manualidades; es más, el teatro de 
títeres favorecía que los niños y niñas trabajaran en grupo e idearan las acciones para el montaje, la 
realización de obras de teatro y la producción de los parlamentos y guiones que dirigían la puesta 
en escena, que a su vez podrían relacionarse con temáticas que involucraran nociones básicas de 
pre-lectura, de pre-matemáticas, de los cuidados ante enfermedades contagiosas, del cuidado de la 
naturaleza, del aprovechamiento del sol en las regiones frías o de la utilidad de la escuela, entre otras 
temáticas.

11.  La educación musical

La educación musical se involucró en el nivel preescolar como un contenido de enseñanza propio 
de	la	educación	estética,	y	se	justificó	por	ser	«una	de	las	mejores	formas	de	expresión	y	comunicación	
que tiene el niño» (República de Colombia, Ministerio de Educación Nacional-MEN, 1987, p. 116), 
mediante la cual se consideró factible el desarrollo de la sensibilidad auditiva, de la coordinación 
psicomotriz, del movimiento y la estimulación de los centros de aprendizaje, ya que el niño «al tener 
que reproducir ritmos y melodías, ejercita su memoria» (p. 116). 

12.  Reflexiones finales

La exploración histórica sobre la procedencia, función y funcionamiento de los saberes escolares 
estéticos en el preescolar público bogotano en la década de los 80, permitió no solo dar cuenta de una 
racionalidad educativa que instalaba unas formas particulares de comprender la escuela preescolar, al 
maestro o maestra, el conocimiento y, por supuesto, la educación, que como efecto de una multiplicidad 
de	prácticas	se	transfiguró	posteriormente	para	posibilitar	la	irrupción	de	unas	condiciones	educativas	
de existencia distintas.

En el marco de esta racionalidad en la que se impulsó la inclusión de los procesos tecnológicos en 
la educación, que apostó por la renovación curricular de un sistema educativo colombiano en crisis 
que implementaba la tecnología educativa como acción de intervención en la enseñanza y en los 
procesos	de	planificación	curricular,	se	introdujo	en	el	preescolar	la	idea	del	desarrollo	infantil	como	
proceso asociado a la enseñanza de contenidos escolares acoplados a las áreas del conocimiento, 
lo	que	 significó	 la	 incorporación	de	materias	escolares	 como	 la	 educación	estética,	 a	 través	de	 la	
cual se legitimó una manera particular de enseñar, y se reguló la formación de unos niños y niñas 
creativos, sensibles, que apreciaran lo bello y lo bueno, que se expresaran con la música, el dibujo 
y las dramatizaciones —condiciones acordes con las necesidades escolares y los requerimientos 
sociales del momento—, pero con el que también se les preescolarizó y aprestó para enfrentar los 
retos de la escuela primaria. 

Muchos	de	estos	contenidos	de	enseñanza	estéticos	se	han	ido	reconfigurando,	deslegitimando,	
perdiendo su condición de verdad, desvirtuándose, transformándose o diluyéndose en el tiempo 
para permitir la instalación de otras formas de enseñanza acordes con la racionalidad imperante, que 
trascienden esa concepción de educación estética de los años 80. 

En suma, rastrear los saberes escolares estéticos en el preescolar de la década de los 80, permitió 
evidenciar el sentido que se le atribuyó entonces a este nivel educativo, pero también visibilizar 
el estatus que tuvo este saber escolar durante este periodo frente a otros saberes, mostrando sus 
transfiguraciones,	 variaciones,	 permanencias,	 desvanecimientos	 y	 aquello	 en	 lo	 que	 se	 ha	 ido	
convirtiendo	en	el	presente,	con	lo	que	se	desnaturaliza	su	existencia	y	se	valida	su	condición	fluctuante	
en el tiempo, conforme a la racionalidad de cada momento de la historia, lo que da apertura a otros 
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estudios interesados en la exploración de los saberes escolares estéticos —procedencia, función, 
funcionamiento— en la escuela pública en general y en el preescolar en particular. 
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La escuela puede promover activamente el pensamiento
 crítico, así como la habilidad y el coraje de expresarlo, 

aunque disienta de los demás.
— Nussbaum (2010, p. 74)

•	 Resumen (descriptivo): el enfoque de habilidades para la vida, es recomendado por la 
Organización Panamericana de la Salud (OPS) como modelo para la prevención de conductas de 
inicio	temprano	del	consumo	de	sustancias	psicoactivas.	En	este	sentido,	es	importante	identificar	
el	 estado	del	desarrollo	de	estas	habilidades	en	 los	adolescentes,	 con	el	propósito	de	 reflexionar	
sobre las experiencias de aprendizaje que promueven las instituciones educativas, vinculadas a las 
capacidades para una vida sana. Este artículo presenta una aproximación crítica a la noción de 
habilidades para la vida y dos categorías emergentes de investigación, como parte de los resultados: 
el enfoque de habilidades para la vida: percepciones críticas de los adolescentes, y el desarrollo de 
las habilidades sociales en los adolescentes: una mirada al contexto.
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What adolescents think of the Life Skills model

•	 Abstract (descriptive): The Life Skills approach is recommended by Pan American Health 
Organization (Paho) as a model for preventing behaviors of early consumption of psychoactive 
substances. In this sense, it is important to identify the state of this abilities development in adolescents, 
with	the	purpose	of	reflecting	about	learning	experiences,	which	promote	educative	institutions;	those	
skills are tied in with abilities for a healthy life. This article presents a critical approach to the notion 
of life skills and two emergent research categories, as part of the results: Life Skills approach: critical 
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perceptions from adolescents, and a contextual overview of the development of social skills in this 
population.

Key words: Skill,	Education,	Development,	Configuration,	Adolescence	(Unesco	Social	Sciences	
Thesaurus).

A visão dos adolescentes ao modelo de habilidades para a vida

•	 Resumo (descritivo): o enfoque de habilidades para a vida, é recomendado pela Organização 
Pan-americana da Saúde (OPS) como um modelo para prevenir comportamentos de consumo precoce 
de	substâncias	psicoativas.	Neste	sentido,	é	importante	identificar	o	estado	do	desenvolvimento	dessas	
habilidades	nos	adolescentes,	com	o	propósito	de	refletir	sobre	as	experiências	de	aprendizagem	que	
promovem as instituições educativas ligadas às capacidades para uma vida saudável. Este artigo 
apresenta uma abordagem crítica da noção de habilidades para a vida e duas emergentes categorias 
de pesquisa, como parte dos resultados: o enfoque de habilidades para a vida: percepções críticas dos 
adolescentes, e o desenvolvimento das habilidades sociais nos adolescentes: uma visão do contexto.

Palavras-chave: habilidade,	educação,	desenvolvimento,	configuração,	adolescentes	(Thesaurus	
de Ciências Sociais da Unesco).

-1. Introducción. -2. Metodología. -3. Una aproximación crítica a la noción de habilidades 
para la vida. La comprensión de la configuración de subjetividades. -4. Enfoque de habilidades 
para la vida: percepciones críticas de los adolescentes. -5. Desarrollo de las habilidades sociales 
en los adolescentes: una mirada al contexto. -6. Consideraciones finales. -Lista de referencias.

1.  Introducción

Este artículo se deriva de la investigación «Desarrollo de habilidades para la vida en la prevención 
de las adicciones de adolescentes de 12 a 14 años escolarizados en instituciones educativas públicas 
de la ciudad de medellín», realizada en el año 2016, y cuya pretensión era realizar una valoración del 
estado	actual	de	las	habilidades	para	la	vida	de	jóvenes	de	la	población	nombrada,	con	el	fin	de	generar	
líneas de prevención en el tema de las adicciones que contribuyan a prácticas más saludables, todo 
ello debido a que existe, para el Estado colombiano, la necesidad imperante de realizar programas de 
prevención que disminuyan el uso de sustancias o retarden la edad de inicio en el uso de las mismas, 
pues en el último Estudio Nacional de Consumo de Sustancias Psicoactivas en Colombia, realizado 
en todo el país (2013), y en el Reporte de Drogas de Colombia (Ministerio de Justicia y del Derecho, 
&	Observatorio	de	Drogas	de	Colombia,	2016),	se	muestra	a	la	población	juvenil	como	una	de	las	
principales poblaciones para la intervención. 

No obstante, en el desarrollo de este trabajo se halló una fractura entre lo planteado desde los 
Lineamientos para una política pública frente al consumo de drogas, de la Comisión Asesora para la 
Política de Drogas en Colombia (Observatorio de drogas de Colombia, 2013) y las experiencias de 
los jóvenes cuando participan en el desarrollo de las actividades encaminadas hacía la prevención del 
consumo y el desarrollo de habilidades para la vida, según el enfoque que propone la Organización 
Panamericana de la Salud (OPS, 2001). Lo que se abordará a continuación serán los cuestionamientos 
a la noción de habilidades para la vida y a los modos de acercamiento y acompañamiento de trabajo 
con adolescentes en programas de prevención en la instituciones educativas. Estos aspectos se 
organizan en dos categorías emergentes complejas, que reorientaron los propósitos previos de la 
investigación, toda vez que permiten comprender aspectos más profundos que tienen que ver con 
discursos hegemónicos de las organizaciones internacionales como la OPS, propios de los modelos 
de	mediciones	del	déficit	 (Gergen,	2007),	de	 la	homogenización	de	 la	conducta	y	de	 las	prácticas	
intervencionistas, ligadas a la higienización.
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En el análisis de los relatos de los adolescentes participantes, se encuentran percepciones críticas 
del enfoque de habilidades para la vida y la necesidad de comprender los contextos locales en los que 
viven estos adolescentes, en quienes se pretende la aplicación del enfoque propuesto por la OPS. Estos 
relatos	sirvieron	de	pretexto	para	la	reflexión	crítica	frente	a	este	modelo,	que	se	viene	implementando	
en las instituciones educativas (las que se seleccionaron para la investigación).

Lo	descrito	tiene	implicaciones	en	la	reconfiguración	de	propuestas	educativas,	lo	cual	demanda	
la incorporación de estrategias que se consoliden como aportantes y valiosas para la formación 
integral	de	niños,	niñas	y	adolescentes,	pero	con	una	comprensión	de	configuración	de	subjetividades	
pluralista. Aquí Martha Nussbaum ofrece una alternativa importante a partir del enfoque de las 
capacidades, puesto que contiene en sí misma, la mirada pluralista en la pregunta del mismo enfoque: 
«¿qué	es	capaz	de	hacer	y	de	ser	cada	persona?	»	(Nussbaum,	2012,	pp.	38-40),	que	si	bien	no	se	
desarrolla en este artículo como alternativa para la construcción de otro enfoque, podría servir de 
entrada a futuras propuestas. 

El	modelo	propuesto	por	la	OPS	en	2001	define	las	habilidades	como	«destrezas	para	permitir	
que los adolescentes adquieran las aptitudes necesarias para el desarrollo humano y para enfrentar en 
forma efectiva los retos de la vida diaria» (p. 5), lo cual implica dos asuntos críticos para que pueda 
ser adaptado a cualquier población. La primera tiene que ver con equiparar habilidad con destreza, 
y resultante de un proceso de aprendizaje. Ello implica que la adquisición de habilidades para la 
vida, requiere de otro a quien se le supone un saber-hacer y un saber-vivir, quien haría las veces de 
facilitador para que otros adquieran estas destrezas. Aquí, es importante considerar la fundamentación 
teórica de la OPS para el enfoque que proponen, toda vez que se centra en concepciones del desarrollo 
humano evolucionistas, que se enmarcan en lo que Gergen (2007), nombra como discursos	del	déficit. 
De allí la imperiosa necesidad de construir propuestas intervencionistas para la normalización de la 
conducta. 

El otro asunto crítico, es considerar que pre-existen unas aptitudes necesarias para el desarrollo 
humano, cuando esta organización propone que las habilidades para la vida se agrupan en tres grandes 
categorías	 y	 cada	 una	 de	 ellas	 se	 desglosa	 en	 habilidades	 específicas	 (OPS,	 2001):	 habilidades	
sociales: comunicación asertiva, empatía y relaciones interpersonales; habilidades cognitivas o de 
pensamiento: toma de decisiones, solución de problemas, pensamiento creativo y pensamiento crítico; 
y Habilidades del control de emociones: conocimiento de sí mismo, manejo de sentimientos y manejo 
de tensiones y estrés. Esta propuesta pone de nuevo en evidencia una concepción evolucionista del 
desarrollo humano, centrado en la necesidad de homogenización de conductas, a través de contenidos 
discursivos que propenden por mostrar una sola manera de alcanzar capacidades para tener un 
desarrollo adecuado. 

Este	enfoque	concibe	un	desarrollo	humano	idóneo	de	ser	medido	en	términos	de	la	eficacia	para	la	
vida	en	común	y	para	las	instituciones,	si	se	tiene	presente	que,	como	lo	refieren	Mangrulkar,	Whitman	
y Posner (2001), desde el surgimiento del modelo de habilidades para la vida, su implementación 
ha estado encaminada al «desarrollo de jóvenes, formación de valores, prevención de embarazos, 
planificación	de	la	vida,	aprendizaje	social	y	emocional,	educación	para	la	salud	o	iniciativas	para	
la prevención del abuso de las drogas» (p. 7), lo cual es susceptible de ser medido en términos de 
indicadores. 

Si bien este enfoque ha resultado pertinente en algunos casos en Colombia como la experiencia 
referida	de	Fe	y	Alegría	(Mantilla-Castellanos,	2001),	cabe	anotar	que	aún	bajo	la	eficacia	que	se	le	
confiere	no	debe	ser	considerado	como	un	modelo	finalizado,	puesto	que	las	condiciones	sociales,	
políticas, económicas y contextuales se transforman y exigen repensar lo estructurado para los 
procesos	educativos	de	nuevas	maneras	de	configuración	subjetiva	de	niños,	niñas	y	adolescentes.	
Asimismo, es importante contemplar otros enfoques sobre el desarrollo humano, menos en términos 
de crecimiento o acumulación de destrezas, y más desde las singularidades de los sujetos y de los 
contextos. 
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2.  Metodología

La investigación se enmarca en el estudio cualitativo, con un enfoque epistemológico hermenéutico, 
que privilegia la comprensión de las experiencias vividas por los sujetos participantes a partir del 
ejercicio	interpretativo.	Al	decir	de	Herrera	(2009),	la	experiencia	hermenéutica	se	refiere	al	lugar	de	
la interpretación que tiene siempre el ser humano (p. 121) y para Gadamer (1998), «La capacidad de 
comprensión es (es una) facultad fundamental de la persona que caracteriza su convivencia con los 
demás y actúa especialmente por la vía del lenguaje y del diálogo» (p. 319).

Para alcanzar el objetivo de la investigación, que fue identificar	las	habilidades	para	la	vida	de	
adolescentes escolarizados en edades de 12 a 14 años de cinco instituciones educativas públicas 
de la ciudad de Medellín, con el propósito de establecer líneas preventivas en prácticas de riesgo, 
se seleccionaron tres instituciones educativas públicas de la ciudad de Medellín, que cumplieran el 
criterio de accesibilidad, con los estudiantes de psicología de la Universidad Católica Luis Amigó 
(Funlam) que se encontraban en práctica profesional allí, y se contó con la participación de 75 
estudiantes	—25	por	cada	institución—,	con	las	edades	definidas	en	el	objetivo.	

Para la generación de la información, se realizaron dos grupos focales en cada una de las tres 
instituciones, después de la aplicación de un cuestionario adaptado, al cual se realiza un pilotaje por 
parte de docentes investigadores del grupo de investigación Farmacodependencia y otras Adicciones 
de	 la	Funlam,	 y	 que	definía	 60	 afirmaciones:	 18	 sobre	 habilidades	 sociales,	 21	 sobre	 habilidades	
cognitivas y 21 sobre habilidades emocionales, con una escala de 1 a 4: 1 totalmente en desacuerdo, 
2: medianamente de acuerdo, 3: de acuerdo y 4: totalmente de acuerdo. Este último permitió una 
valoración de las habilidades para la vida en términos cuantitativos, como un primer acercamiento 
para	definir	las	preguntas	guía	de	los	grupos	focales,	que,	en	última	instancia,	generan	la	información	
más relevante para el análisis de la información, de acuerdo al enfoque cualitativo propuesto. 

El proceso de triangulación se realiza con la información que arroja la encuesta, los relatos de los 
adolescentes	que	se	generan	en	los	grupos	focales,	y	el	rastreo	de	literatura	científica	y	antecedentes	
investigativos, que se sistematizan en el programa de Atlas.ti para su categorización y análisis.

Consideraciones éticas

Esta investigación contempló las directrices estipuladas por el Ministerio de Salud Nacional de 
Colombia (Resolución N° 8430, Ministerio de Salud, 1993), sobre la investigación con participantes 
humanos y el nivel de riesgo que implica; para ello, las investigadoras, a través del consentimiento 
informado, dan a conocer los alcances del proyecto, los derechos de los participantes y los riesgos 
mínimos que se corrían —se considera que la investigación es de riesgo bajo—. Asimismo, por 
tratarse	de	menores	de	edad,	el	consentimiento	es	firmado	por	los	padres	o	en	su	defecto	quien	hacía	
las veces de acudiente del adolescente en la institución educativa, quien es el representante legal.

En este compromiso ético, las investigadoras advierten que la información generada sólo será 
utilizada	con	fines	académicos	y	que	la	identidad,	tanto	de	las	instituciones	educativas	como	de	los	
participantes, se mantendría reservada.

3.  Una aproximación crítica a la noción de habilidades para la vida. La comprensión de la 
configuración de subjetividades

Comprender	 la	 configuración	 de	 subjetividades	 como	 proceso	 dinámico,	 que	 implica	 la	
construcción de sentidos frente a las acciones humanas (González-Rey, 2007), supone la concepción 
de	sujeto	como	activo,	capaz	de	generar	procesos	de	subjetivación	y	reflexión	(González-Rey,	2007),	
en contraposición al sujeto solamente conductual, que responde frente a estímulos, discursos o 
acciones para adaptarse a las consideraciones del orden social establecido en un momento histórico 
preciso.	 La	 configuración	 de	 subjetividades	 propone	 que	 la	 capacidad	 de	 respuesta	 no	 se	 debe	 a	
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una estimulación o a un proceso de transmisión de información, sino que el sujeto se supone capaz 
de	interpretar	los	discursos	para	reflexionar	sobre	los	mismos	y	construir	sentidos	subjetivos.	Esta	
comprensión	de	las	capacidades	humanas	para	la	configuración	de	subjetividades,	pone	en	tensión	
el propósito del enfoque de habilidades para la vida, toda vez que reconoce la individuación y la 
capacidad de construcción de sentidos de las acciones por parte de los sujetos.

La	configuración	de	subjetividades	no	se	desliga	de	la	cultura,	aunque	se	conciba	como	un	proceso	
individual, contiene en sí misma los sentidos que se han construido en la cultura de pertenencia 
del sujeto, en un proceso de interacción. La importancia de comprender la subjetividad como una 
configuración,	está	en	la	posibilidad	de	los	sujetos	de	interpretar	los	sentidos	que	se	han	construido	en	
la	cultura,	comprenderlos	y	reconfigurarlos	de	manera	subjetiva.	

	 La	 comprensión	 de	 los	 sujetos	 como	 capaces	 de	 configurarse,	 a	 partir	 de	 unas	 relaciones	
intersubjetivas, se opone al concepto de desarrollo humano como proceso de crecimiento, acumulativo 
y susceptible de medición estandarizada y generalizable, que estaría en el fundamento teórico del 
modelo propuesto por la OPS para el desarrollo de habilidades para la vida, que habla de etapas del 
desarrollo en la infancia y la adolescencia (2001).

Si bien es importante el conocimiento de hitos del desarrollo evolutivo de niños, niñas y adolescentes 
desde las teorías de los ciclos vitales, no puede constituirse como manera única de comprensión de 
sus vivencias y sus aprendizajes. De entrada, los conceptos de desarrollo y habilidades equiparadas a 
destrezas que se adquieren, enmarca el modelo de habilidades para la vida en el paradigma positivista 
de comprensión de las realidades y de los sujetos, y evidencia una mirada reduccionista del desarrollo 
humano, de allí que pueda decirse que el enfoque propuesto como modelo por la OPS, contenga un 
discurso propio del desarrollo de competencias, es decir, del orden de lo que está concebido como 
discurso competente. Al decir de Chauí (2017):

el discurso competente como discurso de conocimiento entra en escena para intentar 
devolver a los objetos socioeconómicos y socio-políticos la cualidad de sujetos que les fuera 
sustraída. Esa tentativa se realiza a través de la competencia privatizada. Invalidados como 
seres sociales y políticos, los hombres serían revalidados a través de una competencia que les 
corresponde en tanto sujetos individuales o personas privadas. (pp. 261-262) 

Esta concepción de desarrollo humano en términos de competitividad, propio del sistema 
económico	capitalista	de	medición	productiva	y	eficaz,	releva	la	condición	humana	de	la	diferencia	
y la posibilidad de pluralismo, lo cual puede considerarse excluyente y perpetuador de discursos 
hegemónicos de poder, que desconocen las capacidades humanas como posibilidades, para ubicarlas 
en el umbral de la competencia entre los sujetos, sobre estándares de calidad. 

4.  Enfoque de habilidades para la vida: percepciones críticas de los adolescentes

El modelo de la OPS (2001), ha tomado fuerza en la educación para implementar estrategias que 
favorezcan el desarrollo de las habilidades para la vida, como factores protectores frente a conductas 
de riesgo como el consumo de sustancias psicoactivas en adolescentes. Sin embargo, uno de los 
hallazgos relevantes de esta investigación, que permitió la caracterización del estado de desarrollo de 
estas habilidades en los estudiantes participantes, permite dilucidar que existe una brecha entre las 
intenciones del modelo, las estrategias implementadas y el resultado.

Los relatos de los adolescentes, generados en los grupos focales, permiten hacer lectura analítica 
e interpretativa de las percepciones que tienen ellos sobre los diferentes programas implementados en 
las	Instituciones	Educativas	con	los	fines	descritos;	es	así	como	uno	de	los	participantes,	menciona:	
«las charlas para que no metamos yerba [sic] son muy casposas, uno no aprende de la vida con 
palabrería», cuando en el grupo focal se discute sobre el programa de prevención de la institución. 

Esta	capacidad	para	construir	significados	sobre	las	estrategias	que	vienen	implementando	las	
Instituciones Educativas en el marco de la aplicación del modelo del desarrollo de habilidades para 
la vida de la OPS, precisa expandir la comprensión de los jóvenes, en tanto se revelan como sujetos 
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activos en los diferentes procesos educativos. Su capacidad para evaluar las prácticas educativas, 
permite visibilizarlos	en	su	proceso	configurativo,	no	como	sujetos	conductuales	que	responden	a	
estímulos, sino como capaces de disentir frente a las imposiciones de los sistemas. Esta lectura de 
los discursos juveniles, favorece en gran medida poner en crisis lo establecido como modelos de 
desarrollo de habilidades para la vida, como es el enfoque propuesto por la OPS y acomodado a todos 
los contextos latinoamericanos, desconociendo, que incluso en la región, hay diferencias entre países, 
entre ciudades y entre sujetos.

Asimismo, otro de los adolescentes frente a la discusión sobre el tema de la empatía, narra: 
«No veo que en el colegio uno pueda aprender a ponerse en el lugar de los compañeros, 
sabiendo que todo lo que nos ponen a hacer es para que competamos [sic]; y tampoco uno 
aprende esas cosas como aprende a sumar. » (Participante) 

Si bien son dos experiencias de instituciones diferentes y con temas de discusión distintos, 
permiten	un	acercamiento	para	comprender	las	percepciones	de	los	adolescentes.	Específicamente,	
este último relato hace explícito el sentir del participante frente a estrategias de enseñanza de 
habilidades para la vida, y el anterior frente a programas de prevención del consumo, y vislumbran de 
manera implícita, la crítica frente a la manera en la que se ha venido desarrollando, tanto la estrategia 
para el desarrollo de habilidades, como los programas de prevención. Si bien la investigación no se 
centró en los programas de prevención de consumo, vale la pena resaltar que la dinámica misma del 
ejercicio, propició que emergiera el tema y amplió la posibilidad de análisis de las investigadoras.

Así,	existe	una	recurrencia	en	la	manera	en	la	que	los	adolescentes	se	refieren	al	activismo	en	
las dinámicas institucionales para impartir estrategias que favorezcan la prevención del consumo de 
sustancias psicoactivas, que no conversan con las expectativas y las experiencias de vida de estos 
adolescentes frente a este asunto, puesto que ven en estos programas preventivos, irrelevancia cuando 
en	lo	que	se	concentran	es	en	identificar	como	factores	de	riesgo,	la	relación	con	sus	pares:

«es verdad, la psico habla de que dejemos a los amigos que consumen y que nos hagamos 
parceros [sic] de los que, para ella, son juiciosos, pero no sabe que aquí hay más de uno 
todo solapado [sic] y no vamos a dejar a los parceros de siempre porque les guste meter.» 
(Participante) 

La escuela como escenario propicio para la socialización de niños, niñas y adolescentes, no 
escapa al interés de disciplinamiento de los cuerpos y de las conductas, lo cual está contemplado en el 
afán higienista de las organizaciones que se encargan del desarrollo de temas sobre salud mental. Esta 
postura que toma fuerza en el siglo XIX (Viñao, 2010; Cordoví-Núñez, 2012), con disciplinas como 
la medicina y la psicología, se introduce en el proceso escolar y aún en la actualidad se puede leer en 
diferentes programas intervencionistas de instituciones estatales, organizaciones no gubernamentales 
y otros estamentos, que si bien tratan de expresarse en una terminología que podría leerse como 
constructivista, desde las posturas teóricas y los intereses por la salud mental con la división entre 
normalidad y anormalidad, continúan perpetuando los discursos de inclusión y exclusión según 
criterios estandarizados de medición del desarrollo. 

La	Unicef	(2002,	como	se	citó	en	Fundación	Jacobs,	2011),	define	las	habilidades	como	«recursos	
psicosociales e interpersonales que ayudan a la gente a tomar decisiones con conocimiento de causa, 
comunicarse de forma efectiva y desarrollar unos recursos para manejar y autogestionar una vida 
saludable y productiva» (p. 10). Aquí es posible leer una de las características del sistema neoliberal 
(Castro, 2009), si se advierte que, en este sistema, 

Hay un imperativo de la libertad que fuerza a los individuos a hacerse cargo de sí mismos. 
Es en este contexto que se promueve y se impone en todo orden de materias la lógica de 
lo privado, lo personal o lo individual, contra las dimensiones de lo público, lo común o 
lo intersubjetivo. Un ejemplo muy claro de esta racionalidad y que afecta directamente al 
campo de la medicina y la salud es el modo de concebir la política social. (Castro, 2009, p. 
21)
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En este sentido, se precisa una mirada crítica al enfoque tradicionalmente propuesto para el 
desarrollo de habilidades para la vida, de tal manera que se incluya en sus consideraciones, la 
comprensión de formación continua y permanente, más allá de los procesos de enseñanza de 
conceptos	y	actitudes,	por	medio	de	talleres	específicos	y	por	tiempos	de	aplicación,	como	lo	sugieren	
diferentes lineamientos como Una propuesta educativa para la promoción del desarrollo humano y 
la prevención de problemas psicosociales (Mantilla, 2001); Lineamientos para la promoción de la 
salud con-sentido humano de Antioquia (Gobernación de Antioquia, 2010); Módulo habilidades para 
la vida (Gobernación de Antioquia, 2014); entre otras. 

5.  Desarrollo de las habilidades sociales en los adolescentes: una mirada al contexto

Según los hallazgos arrojados por los cuestionarios, las habilidades sociales, es el grupo que en 
menor escala tiene desarrollado los adolescentes del estudio, lo cual toma fuerza cuando se analizan 
los	diferentes	relatos.	El	cuestionario	arrojó	que	el	60%	de	los	adolescentes	seleccionó	la	opción	2	
de	la	escala,	es	decir,	medianamente	de	acuerdo;	mientras	que	el	20%	se	dirigió	a	la	opción	3,	que	
indica	que	están	de	acuerdo	y	los	participantes	restantes,	eligieron	la	opción	1,	que	define	totalmente	
en desacuerdo. Si bien esta valoración no es central para los resultados de la investigación, permitió 
ahondar en los grupos focales sobre temas como las relaciones interpersonales, la capacidad de 
escucha y de diálogo, y la posibilidad de reconocimiento de los otros.

La importancia de este análisis, radica en que en la adolescencia, los procesos de socialización 
y	de	 relacionamiento	con	pares,	 influyen	directamente	en	 los	comportamientos,	puesto	que,	es	un	
período	en	el	cual,	hay	un	desplazamiento	del	grupo	familiar,	por	este	grupo	de	identificación.	

En este sentido, uno de los participantes frente a la pregunta por las relaciones con los compañeros 
y la búsqueda de apoyo en momentos de tensión, relata: «no me gusta de amucho [sic] pedir favores 
ni hablar de mis problemas con los del salón; no creo que me entiendan cuando me dan ganas de 
pegarme	un	vuelo	(refiriéndose	a	los	momentos	en	los	que	consume	marihuana)».	

Mangrulkar	et	al.	 (2001),	advierten	que	«la	 iniciativa	global	para	 la	salud	escolar	y	 la	 red	de	
trabajo en las escuelas para promover la salud han adoptado las habilidades para la vida como una 
estrategia prioritaria para la salud escolar» (p. 7), pero es indudable que se requiere la comprensión de 
contextos en los que existen factores de riesgo mayores, para ahondar en iniciativas diferenciadoras 
que tengan presentes las particularidades contextuales y sociales, como se evidencia en otro relato:

«Vea, eso de que uno puede apoyarse en la family [sic] cuando tiene problemas en el colegio, 
o en los compañeros cuando la casa está prendida a golpes, es difícil. Uno encuentra más 
brothers [sic] en la calle que con un pase lo escuchan a uno.» (Participante)

La	adolescencia	es	un	momento	del	ciclo	vital	crucial	para	la	configuración	de	la	subjetividad	
y la identidad, y la relación con los pares constituye el proceso de socialización más importante, en 
tanto	permite	la	identificación	con	intereses	comunes	y	la	posibilidad	de	establecer	redes	de	apoyo,	
sean	éstas	concebidas	como	factores	protectores	o	de	riesgo.	Al	respecto,	Krauskopf	(1998),	dice	que	

El desarrollo juvenil se da en una delicada interacción con los entes sociales del entorno; 
tiene como referente no sólo la biografía individual, sino también la historia y el presente de 
su sociedad. Es el período en el que se produce con mayor intensidad la interacción entre las 
tendencias individuales, las adquisiciones psicosociales, las metas socialmente disponibles, 
las fortalezas y desventajas del entorno. (p. 119)

Precisamente estas características del momento vital de la adolescencia, son las que resaltan la 
importancia de la consolidación de relaciones interpersonales, que a su vez sean recursos preventivos 
de conductas de riesgo como el consumo de sustancias psicoactivas, puesto que, como lo nombra 
D’Aloisio (2017), «los jóvenes construyen diversas prácticas y relaciones de sociabilidad en los 
espacios que habitan, como la escuela, el barrio, la calle, las redes sociales de comunicación y otros 
lugares de encuentro o esparcimiento» (p. 105). En este sentido, el relato anterior llama la atención 
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de manera particular, toda vez que pone	de	manifiesto	la	relación	con	otros,	pero	no	necesariamente	
como agentes protectores, más bien, como posibles generadores de riesgos para las adicciones. 

Aquí se hace prudente comprender la concepción de Soler-Roca (2014), respecto al trabajo 
educativo:

Todo trabajo educativo es un trabajo situado. Debe atender las necesidades del desarrollo 
de	seres	concretos,	miembros	de	un	grupo	humano	determinado,	en	un	lugar	geográfico	y	
ecológico sin igual, en un momento histórico preciso, en un ámbito político, social, cultural, 
lingüístico con características que le son propias. Lo resumo diciendo que la educación está 
caracterizada por su historicidad. Así ha sido siempre; así seguirá siendo. (p. 45)

Es imperativo entonces, comprender la importancia de un proceso formativo transversal en la 
educación formal, respecto a las habilidades sociales, no sólo desde la enseñanza de las mismas, 
sino más bien, a partir de la propensión por su aprehensión, puesto que es evidente, en el caso de los 
adolescentes participantes de esta investigación, que, si bien construyen relaciones sociales, no hacen 
juicio valorativo de lo que puede constituir un riesgo. Si bien en la adolescencia la transgresión puede 
aparecer como característica, también es innegable que es posible que desarrollen juicios valorativos 
sobre lo que es el bien y el mal, en términos del desarrollo moral.

Ahora bien, si se entienden estas habilidades como destrezas, no es posible contemplarlas más 
allá del adoctrinamiento para la perpetuación de la vida cívica en términos educacionales, es decir, 
desde el moldeamiento de las corporalidades para el mantenimiento del orden social establecido. En 
este sentido, se mantiene el modelo tradicional de la educación, el cual concibe a los sujetos desde la 
perspectiva conductual, lo cual los reduce a la expresión de educables, pero desconoce la capacidad de 
actuación, que sería el reconocimiento de su subjetividad. Para expandir las posibilidades de actuación 
en la formación de los niños y adolescentes en términos de la vida social, habrá que deconstruir 
también la concepción adoctrinante de las habilidades sociales. 

La escuela debe ser entonces aquel lugar en el que se construyan preguntas sobre la vida, más 
que	 la	confluencia	de	 represores	y	adoctrinadores	de	esta	vida,	puesto	que	es	privilegiada	para	 la	
socialización entre diferentes, para el reconocimiento de la diversidad y por tanto, puede contener las 
condiciones para la construcción colectiva de sentidos de vida, de mundo compartido y de concepto 
de pluralidad. Tal vez así, más que estrategias para enseñar lo que no puede ser enseñado como vivir, 
se	pueda	configurar	como	espacio	para	preguntarse	por	lo	que	es	vivir	en	lo	social,	y	no	como	el	lugar	
que busca la certeza en el desarrollo de destrezas sociales. 

6.  Consideraciones finales

El modelo para el desarrollo de habilidades para la vida propuesto por la OPS (2001), ha venido 
posicionándose en las instituciones educativas como parte de las estrategias para la promoción de 
estilos de vida saludables y la prevención de conductas de riesgo como el consumo de sustancias 
psicoactivas, entre otros. Si bien el modelo no es susceptible de ser descartado por los hallazgos de la 
investigación que dio sentido a este artículo, es importante reconocer que, escuchar las voces de los 
adolescentes que hacen parte de las instituciones educativas públicas, en las cuales se tiene el modelo 
para el desarrollo de habilidades para la vida, compromete la manera en que se está comprendiendo 
la	configuración	subjetiva	de	 los	 jóvenes	en	 la	actualidad	y	 la	capacidad	para	 leer	 los	 fenómenos	
sociales	como	factores	coadyuvantes	en	esta	configuración.	

La	reflexión	sobre	la	época,	el	contexto	y	la	configuración	de	nuevas	subjetividades,	permitirá	
que modelos de intervención, como el del desarrollo de habilidades para la vida, sea sometido a 
validación,	de	acuerdo	a	las	condiciones	de	la	población,	y	no	con	el	fin	de	replicar	maneras	de	estar	
en el mundo de los jóvenes, cuando las estas condiciones no son estandarizadas y equitativas en el 
mundo. 

Según los hallazgos, las habilidades sociales, es el grupo que en menor escala tiene desarrollado 
los adolescentes del estudio; por tanto, es relevante comprender la importancia de un proceso formativo 
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transversal en la educación formal, respecto a las habilidades sociales, no sólo desde la enseñanza de 
las mismas, sino a partir de la propensión por su aprehensión.

Si se tiene en cuenta que los hallazgos de esta investigación sugieren que el enfoque centrado 
en	la	enseñanza	de	las	habilidades	para	la	vida	no	es	suficiente,	para	el	abordaje	del	fenómeno	del	
consumo de sustancias psicoactivas y de la prevención de otras conductas de riesgo en adolescentes, 
se precisa una mirada crítica al enfoque tradicionalmente propuesto, de tal manera que se incluya 
en sus consideraciones, la comprensión de formación continua y permanente y la reformulación del 
modelo con una perspectiva de formación integral de niños, niñas y adolescentes, transversal en los 
currículos de las instituciones educativas.

El modelo tradicional de la educación, ha impregnado todo aquello que se implementa en la 
Instituciones Educativas, haciendo que se equipare educación con adoctrinamiento. Sin embargo, esta 
investigación pone de relieve la incomunicabilidad que existe entre las pretensiones educacionales 
del modelo y la necesidad cada vez más visible y plausible de los sujetos a ser reconocidos en su 
diferencia	y	como	un	fin	en	sí	mismos.	En	este	caso,	vale	la	pena	conciliar	una	alternativa	para	la	
construcción de alternativas formativas en la educación formal que favorezcan, más que el desarrollo 
de lo que se ha nombrado como habilidades para la vida, una construcción de vida en común que 
tenga por principio, la relación ética con los otros y la comprensión del «nosotros» como apuesta para 
una vida digna. 

En este caso, el enfoque de las capacidades de Martha Nussbaum (2012), la comprensión de 
la relación ética en la educación que se opone al adoctrinamiento propuesto por Duch y Mèlich 
(2009), tener en cuenta la mirada de González-Rey (2007) sobre las subjetividades y la concepción 
de desarrollo humano más allá de la impronta productivista, podrían consolidarse como componentes 
epistemológicos y críticos para la construcción de estrategias educativas, que más que interesarse por 
el desarrollo de unas habilidades propuestas para el adoctrinamiento de las corporalidades, favorezca 
la	vida	digna,	la	construcción	colectiva,	el	reconocimiento	entre	los	seres	humanos	como	fines	en	sí	
mismos, la compasión y el cuidado de sí, de los otros y de lo otro no humano.
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•	 Resumen (descriptivo): el objetivo de este trabajo es dar cuenta de los principales hallazgos de 
la investigación social reciente en torno a las formas y los tipos de violencia utilizados por las madres 
y los padres en la crianza de las niñas y los niños en el contexto mexicano. Hago la presentación 
de estos resultados teniendo en cuenta las estrategias metodológicas que han sido utilizadas en la 
investigación empírica. Revisar la bibliografía me permitió establecer que los principales recursos 
aceptados y utilizados por las madres y los padres para disciplinar a sus hijas e hijos continúa siendo 
la violencia en sus manifestaciones física, verbal y psicológica. Los estudios también han permitido 
identificar	algunos	factores	de	riesgo	de	la	violencia	ejercida	con	las	niñas	y	los	niños,	vinculados	a	
características	demográficas,	económicas	y	sociales	de	las	madres	y	los	padres.	

Palabras clave: violencia infantil, crianza de los niños y niñas, violencia doméstica (Tesauro de 
Ciencias Sociales de la Unesco). 

Punishment in child rearing: the current state of this issue

•	 Abstract (descriptive):	The	objective	of	this	paper	is	to	bring	together	the	main	findings	of	
recent social research on the forms and types of violence used by parents in child rearing in the 
Mexican context. The results are organized based on the methodological strategies that have been 
used in different empirical studies. A literature review made it possible to establish that the main 
resources accepted and used by parents to discipline their children continue to be physical, verbal and 
psychological	violence.	Studies	have	also	identified	some	risk	factors	for	violence	against	children	
linked to the demographic, economic and social characteristics of their parents.

Key words: child abuse, child rearing, domestic violence (Unesco Social Science Thesaurus).

Punição na criação dos filhos: um estado da matéria

•	 Resumo (descritivo): o objetivo deste trabalho é explicar as principais descobertas da 
pesquisa social recente sobre as formas e tipos de violência que as mães e os pais usam na educação 
de meninas e meninos no contexto mexicano. A apresentação desses resultados é feita levando em 
consideração as estratégias metodológicas que foram utilizadas na pesquisa empírica. A revisão 
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da literatura permitiu estabelecer que os principais recursos aceitos e utilizados pelas mães e pais 
para	disciplinar	suas	filhas	e	filhos	continuam	a	ser	violência	física,	verbal	e	psicológica.	Os	estudos	
também	identificaram	alguns	fatores	de	risco	para	a	violência	contra	meninas	e	meninos	ligados	às	
características	demográficas,	econômicas	e	sociais	das	mães	e	dos	pais. 

Palavras-chave: violência	contra	crianças,	criação	dos	filhos,	violência	doméstica	(Thesaurus	
de Ciências Sociais da Unesco).

-1. Introducción. -2. Estudios realizados desde un enfoque cualitativo. -3. Estudios realizados 
desde un enfoque cuantitativo. -4. Estudios realizados desde un enfoque que integra métodos 
cualitativos y cuantitativos. -5. Conclusiones. -Lista de referencias. 

1. Introducción

Pese a que desde tiempos inmemoriales se ha hecho padecer a las niñas y niños diversas formas 
de violencia, el interés público hacia el maltrato infantil era muy escaso antes de 1960. Tal como 
plantea Azaola (2006) 

(…) no fue sino hasta 1962, cuando el doctor Kempe y sus colegas publicaron en Journal of 
the American Medical Association su trabajo acerca del síndrome del niño golpeado, que se 
inició la preocupación moderna por el abuso y la negligencia hacia las niñas y los niños, la cual 
ha crecido y se ha difundido entre todos los países durante las últimas cuatro décadas. (Gelles, 
2001) 

Posteriormente, desde diversas disciplinas se han efectuado estudios que han permitido 
complementar los hallazgos médicos y ofrecer una visión integral del problema (Azaola, 2006). No 
obstante las limitaciones que los datos disponibles puedan tener, la información existente sobre el 
tema muestra un panorama preocupante (ver Recuadro 1).

Recuadro 1. Datos para caracterizar las dimensiones del problema

Pese a la imposibilidad de realizar un estudio pormenorizado de la situación de violencia 
contra las niñas y los niños en el mundo y en la región, es necesario —al menos— mencionar 
algunos de los principales indicadores respecto al tema. Así, de acuerdo con un informe de 
Unicef (www.unicef.org), que presenta los datos estadísticos más recientes sobre violencia 
contra las niñas y los niños en 195 países, 

(…) la violencia es una constante en la vida de las niñas y los niños del mundo de los más 
diversos	orígenes	y	las	más	variadas	circunstancias.	La	violencia	interpersonal	se	manifiesta	
en muchas formas distintas —física, sexual y emocional— y tiene lugar en los entornos más 
variados, como el hogar, la escuela, la comunidad e Internet. De manera similar, la violencia 
contra las niñas y los niños proviene de una amplia gama de personas, entre ellas los integrantes 
de sus familias, parejas íntimas, maestros y vecinos, así como extraños y otros niños. Esa 
violencia no sólo les provoca a las niñas y los niños daño, dolor y humillación, sino que, puede 
causarles la muerte (Unicef, 2014, p. 2).

Solamente en 2012, el número de niñas y niños y adolescentes menores de 20 años que 
fueron víctimas de homicidio llegó a 95.000, lo que convirtió este delito en la principal causa 
prevenible de lesiones, heridas y muerte de menores. En su inmensa mayoría, esas víctimas 
(85 000) vivían en países de ingresos bajos y medios. A nivel mundial, la región de América 
Latina y el Caribe tienen la proporción más alta de víctimas de homicidio de menores de 25 
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años (25 400)1.	En	segundo	lugar,	se	encuentra	África	occidental	y	central	(23	400),	mientras	
que	África	oriental	y	meridional	tiene	la	tercera	mayor	proporción	de	homicidios	de	menores	de	
25 años (15 000). La tasa más baja de homicidios de personas le corresponde a Europa Central 
y oriental y la Comunidad de Estados Independientes, seguida en orden ascendiente por oriente 
Medio	y	África	septentrional	(Unicef,	2014).

Según este mismo informe, 
(…) los datos indican que es mucho mayor el número de niñas y niños que sufren la 

violencia en forma de disciplina, por lo general en sus propios hogares y desde que son muy 
jóvenes. Como promedio, seis de cada 10 niñas y niños del mundo (unos 1000 millones) de dos 
a 14 años de edad, sufren de manera periódica castigos físicos —corporales— a manos de sus 
cuidadores. En la mayoría de los casos, las niñas y los niños son objeto de una combinación 
de castigos físicos y agresiones psicológicas. En general, las formas más graves de castigo 
corporal, tales como, los golpes en la cabeza, las orejas y el rostro, o los golpes fuertes y 
reiterados,	son	las	menos	frecuentes.	Como	promedio,	esas	formas	de	castigo	afectan	al	17%	de	
las niñas y los niños en 58 países. En otros 23 países, la aplicación de castigos físicos severos 
está generalizada, con más de uno de cada cinco niñas y niños afectados (Unicef, 2014). 2

Por otra parte, el hecho de que un gran número de niñas y niños sea objeto de formas 
violentas de disciplina parece contradecir los resultados acerca de las actitudes de los adultos 
con respecto a esa forma de violencia. Así, sólo tres de cada 10 adultos del mundo creen que 
para criar o educar de manera adecuada a una niña o un niño es necesario apelar al castigo físico. 
Con la excepción de Suiza, en todos los países del mundo el porcentaje de adultos encuestados 
que creen que el castigo físico es necesario es constantemente inferior al porcentaje de niñas y 
niños de dos a 14 años que son sometidas/os a formas violentas de disciplina (Unicef, 2014). 

A medida que las niñas y los niños crecen, aumenta su vulnerabilidad ante otras formas 
de agresión, como la violencia por parte de sus padres o a manos de sus parejas íntimas. 
Son frecuentes, por ejemplo, las agresiones físicas entre estudiantes, especialmente entre los 
varones. En 25 países con datos comparables, la prevalencia de las agresiones físicas contra 
estudiantes	de	13	a	15	años	va	desde	un	20%	en	la	ex-república	Yugoslava	de	Macedonia	y	
el	Uruguay	hasta	más	de	un	50%	Botswana,	Djibouti,	Egipto,	Ghana,	la	república	Unida	de	
Tanzania (Dar es Salaam) y el Yemen. A nivel mundial, más de uno de cada tres estudiantes de 
13 a 15 años de edad es objeto de por lo menos un episodio de acoso o intimidación de manera 
habitual (Unicef, 2014).

Tal como lo ilustra el contenido del recuadro, buena parte de la violencia ejercida contra las niñas 
y los niños está vinculada a las prácticas disciplinarias utilizadas por las madres y los padres en la 
crianza de las hijas y los hijos. 

Tales	prácticas	son	concebidas	como	sanciones,	amonestaciones	o	avisos,	cuyo	fin	es	corregir	
alguna falta o contravención de lo estipulado por los progenitores o quienes estén a cargo de las niñas 
y los niños. Sin embargo, «en torno al uso de castigos existe una controversia aún no resuelta. De un 
lado, se argumenta que los castigos son necesarios dada la responsabilidad que tienen los adultos de 
orientar el comportamiento de las niñas y los niños. De otro lado, en el marco de la preocupación por 
preservar la integridad y el bienestar de las niñas y los niños, así como el respeto a sus derechos, se 
considera que los castigos son una forma de violencia, maltrato o abuso y, por lo tanto, un factor de 

1 Según las estadísticas de mortalidad del Inegi, durante 2015 se registraron en México 1057 homicidios de niñas, niños y adolescentes, es decir, 
2.8	homicidios	cada	día.	Los	homicidios	de	adolescentes	entre	15	y	17	años	incrementaron	3.8%	de	2014	a	2015	(Inegi,	2016).

2 Según la Encuesta Nacional de Niños, Niñas y Mujeres, realizada durante el año 2015 por el Instituto Nacional de Salud Pública y Unicef México, 
seis de cada 10 niñas, niños y adolescentes entre uno y 14 años reportaron haber experimentado algún método violento de disciplina infantil en 
sus hogares; una de cada dos niñas, niños y adolescentes reportó haber sufrido alguna agresión psicológica por algún miembro de su familia, y 
uno de cada 15 niños y niñas reportaron haber recibido alguna forma de castigo físico severo —jalones de orejas, bofetadas, manotazos o golpes 
fuertes— como método de disciplina (Instituto Nacional de Salud Pública-Unicef México, 2016).
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riesgo que puede derivar en consecuencias negativas para su desarrollo físico, social o emocional» 
(Aguirre, 2000, p. 21). 

Pese al desarrollo de abundantes líneas de investigación sobre el maltrato infantil, sigue habiendo 
en	nuestros	días	algunas	deficiencias	 teóricas	notables.	Así,	 se	carece	de	un	concepto	de	maltrato	
infantil que sea unívoco y universalmente aceptado. Las consecuencias de este hecho son importantes, 
en primer lugar, porque distintos autores y autoras tildan de malos tratos cosas diferentes. Hay quienes 
piensan que esto no importa, pues en la práctica podemos distinguir a las claras lo que es maltrato de 
lo	que	no	lo	es.	De	acuerdo	con	Sanmartín,	si	el	tema	fuera	tan	sencillo	no	debería	haber	dificultades	
en responder, por ejemplo, a una cuestión tan común como la siguiente: dar un bofetón a un hijo, 
¿es	maltratarlo	físicamente?	Hay	individuos	partidarios	de	responder	con	un	sí	y	partidarios	del	no.	
Incluso hay partidarios del sí que piden la penalización de la bofetada. En mi opinión, pese a que se 
argumenta que este tipo de actos hacen parte de la potestad que tienen los padres, madres y tutores 
de «corregir razonable y moderadamente» a las niñas y los niños, es muy importante aclarar qué se 
entiende por «corregir», excluyendo cualquier forma de violencia porque nunca se debería corregir 
utilizando la violencia (Sanmartín, 2008, p. 20). 

Para	Sanmartín,	desde	un	punto	de	vista	científico	y	moral	es	insostenible	que	el	bofetón	o	la	
nalgada sean considerados «maltrato» según las circunstancias, o que estas prácticas culturalmente 
aceptadas deban ser vistas como un recurso «incorrecto» y no como violencia, juzgándolas violentas 
únicamente cuando originan una lesión importante como consecuencia de su potencia, o cuando se 
perpetúan como «método educativo». Desde esta perspectiva, no puede hacerse la distinción entre 
maltrato y violencia, pues maltratar es violentar, entendiendo por violencia contra las niñas y los 
niños cualquier acción u omisión que les cause o les pueda causar un daño, sin importar cuál es la 
intencionalidad de quien ejerce la acción. El hecho es que, más allá de que el padre o la madre que 
maltrata a su hija o hijo lo haga «por su bien» y no tenga la intención de dañarle sino de enmendar su 
conducta, puede causarle un daño. 

Las	formas	de	maltrato/violencia	contra	las	niñas	y	los	niños	que	identifica	Sanmartín	son	las	
siguientes: 

1. Maltrato físico: cualquier acción que tienda a causar lesiones físicas a una niña o un niño 
(las cause o no).

2. Abandono o negligencia: cualquier inacción (rechazo por el que se priva a la niña o al 
niño de la supervisión o atención esencial para su desarrollo). 

3. Maltrato psicológico: cualquier acción (rechazar, ignorar, aterrorizar, aislar, presenciar 
violencia en la pareja, etc.) u omisión (privación de sentimientos de amor, afecto, 
seguridad, etc.) que tienda a agredir cognitiva o emocionalmente a una niña o a un niño.

4. Abuso sexual: cualquier acción que involucre o permita involucrar a una persona menor 
en actividades de tipo sexual. (Sanmartín, 2008, p. 21) 

En el presente trabajo tomo como referencia general este marco conceptual con el que pretendo 
dar cuenta de los principales hallazgos que ha arrojado la investigación social reciente en torno a las 
formas y a los tipos de violencia utilizados por las madres y los padres en la crianza de las niñas y 
los niños en el contexto mexicano. La presentación de estos resultados se hace teniendo en cuenta las 
estrategias metodológicas que han sido utilizadas en la investigación empírica. 

Para	llevar	a	cabo	la	revisión	bibliográfica	busqué	los	artículos	y	textos	que	contuvieran	informes	
de investigaciones. Para ello, en primera instancia, hice la consulta en la biblioteca Daniel Cosío 
Villegas de El Colegio de México A.C.3, y en el sistema de bibliotecas de la Universidad Nacional 

3 Contiene una de las más importantes colecciones latinoamericanas en ciencias sociales y humanidades, particularmente sobre administración 
pública, economía, estudios internacionales, demografía, desarrollo urbano, historia, lingüística, literatura hispánica, política y sociología, y en 
estudios de género, traducción y el impacto social de la ciencia y la tecnología. El acervo se compone de más de 400 000 títulos de libros y folletos 
(poco	más	de	700	000	volúmenes)	que	incluyen	una	colección	representativa	de	obras	en	idiomas	de	Asia,	África	y	Medio	Oriente,	y	cerca	de	
8000 títulos de publicaciones periódicas de los cuales casi 3500 se reciben regularmente. 
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Autónoma de México-Unam4. En segunda instancia, consulté las siguientes bases de datos disponibles 
en Internet: Clase (Citas Latinoamericanas en Ciencias Sociales y Humanidades), Academic Search 
Complete,	 JSTOR,	 Scientific	 Electronic	 Library	 Online	 (SciELO)	—México,	 Redalyc—	Red	 de	
Revistas	Científicas	de	América	Latina	y	el	Caribe,	España	y	Portugal.	

El	procedimiento	de	búsqueda	hizo	énfasis	en	identificar	los	artículos	más	recientes	y	cubrir	hacia	
atrás	los	últimos	veinte	años.	La	búsqueda	comenzó	por	los	temas	más	específicos	vinculados	a	nuestro	
interés	 y	 luego	 se	 procedió	 por	 aproximación	 definiendo	 autores,	 procesos,	 eventos,	 situaciones,	
poblaciones,	 cercanas	 o	 relacionadas.	 Como	 producto	 de	 la	 búsqueda,	 selección	 y	 clasificación	
correspondiente, encontré más de 70 textos sobre el tema, entre artículos de revistas y capítulos de 
libro.	Con	fines	analíticos	propongo	aquí	que	es	posible	diferenciar	tres	grandes	vías	o	tendencias	en	
la investigación social que se ha realizado sobre el tema. Tales tendencias están vinculadas «al tipo 
de estrategia utilizada para recabar los datos y otorgarle sentido a los mismos» (Ragin, 2007, p. 96). 
Así, existe una tendencia que privilegia el uso de métodos cualitativos, otra que privilegia el uso de 
métodos cuantitativos y una tercera en la que es utilizada, de forma complementaria, la información 
generada a través de encuestas, entrevistas y revisión de otras fuentes secundarias. En los siguientes 
apartados presento una síntesis de los estudios incluidos en cada uno de los enfoques generales; en 
tal síntesis tengo en cuenta el propósito de los mismos y los resultados o hallazgos más relevantes. 

2. Estudios realizados desde un enfoque cualitativo

El trabajo realizado por el antropólogo norteamericano Oscar Lewis puede considerarse pionero 
en el abordaje de la violencia intrafamiliar, al adentrarse en la subjetividad y en la historia de vida de 
hombres y mujeres de una vecindad pobre de la ciudad de México en la segunda mitad de la década de 
1950. Sus estudios en torno a las familias urbanas y rurales revelan que la violencia era un componente 
tan frecuente en las relaciones familiares que se consideraba «natural» o «normal». Lewis se adelantó 
a su tiempo, pues tendrían que pasar casi dos décadas para que en los años 70 el feminismo académico 
comenzara a cuestionar esta «naturalidad» y convirtiera la violencia intrafamiliar o doméstica en 
un objeto de investigación legítimo y especializado (González, 2006). En su obra «Los hijos de 
Sánchez», Lewis establece que algunas de las características de las familias que estaban inmersas en 
la cultura de la pobreza eran la alta incidencia del alcoholismo, el recurso frecuente a la violencia para 
zanjar	dificultades,	el	uso	frecuente	de	la	violencia	física	en	la	formación	de	las	niñas	y	los	niños,	el	
golpear a la esposa, la incidencia relativamente alta de abandono de la familia por los padres varones, 
una tendencia hacia las familias centradas en la madre y una fuerte predisposición al autoritarismo 
(Lewis, 1965).

Separados por un periodo de tiempo prolongado, otro estudio sobre el tema que se puede considerar 
pionero es el realizado por el antropólogo norteamericano Matthew Gutmann, quien examinó los 
significados	y	las	prácticas	de	algunos	hombres	de	la	Colonia	de	Santo	Domingo,	así	como	la	influencia	
que la región, la clase y la edad tenían sobre las cambiantes identidades masculinas en el México 
contemporáneo. Gutmann expone que «existían diferencias en las actitudes hacia la paternidad y el 
comportamiento de los padres en las clases alta y baja» (Gutmann, 2000, p. 110), y que no existía un 
solo patrón de la masculinidad. Asimismo, el autor establece que entre los hombres y las mujeres de 
la	colonia	estudiada	existía	una	sensación	generalizada	de	que,	en	lo	que	se	refiere	a	la	participación	
activa	de	los	hombres	en	la	paternidad-crianza,	habían	ocurrido	cambios	significativos,	aunque	no	
del todo uniformes, de una generación a otra. «Siempre hubo algunos hombres que pasaban mucho 
tiempo con sus niñas y niños pequeños, dirán algunos, pero hoy en día son menos excepcionales» 
(Gutmann, 2000, p. 112). 

Las	transformaciones	experimentadas	en	el	tránsito	del	mundo	rural	al	urbano	están	ejemplificadas	
por los residentes de Santo Domingo provenientes de áreas rurales. Con frecuencia ellos recuerdan 

4 Sistema que cuenta con más de 12.7 millones de libros y otros documentos impresos. 
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infancias que no fueron muy satisfactorias. De manera similar, las personas que nacieron y crecieron 
en la ciudad de México a menudo comentaban que, durante su infancia, la vida de los hombres y las 
mujeres en las colonias era difícil y desigual (Gutmann, 2000, p. 105). 

En cuanto a las obligaciones paternas y maternas, Gutmann pudo establecer que «en Santo 
Domingo	había	una	diversidad	significativa	definida	por	cuestiones	generacionales	e	inclinaciones	
individuales» (Gutmann, 2000, p. 106). Sin embargo, el mismo autor menciona que, de forma 
abrumadora,	 las	 personas	 a	 quienes	 entrevistó	 afirmaban	 que	 había	 diferencias	 marcadas	 en	 las	
obligaciones relacionadas con la crianza: 

(…) los hombres debían, ante todo, sostener económicamente a la familia, mientras que se 
esperaba	que	las	mujeres	atendieran	el	hogar	—lo	que	significaba	cuidar	a	las	niñas	y	los	
niños, al marido y la casa, con frecuencia en este orden de importancia. (Gutmann, 2000, p. 
121) 

Respecto a las tareas de disciplinar a las hijas e hijos, según sus informantes varones, 
(…) el temperamento y la conducta de los hombres estaba pasando por un proceso de 
cambio, de forma tal que el hecho de que demostraran más afecto hacia las niñas y los 
niños se consideraba algo propiamente masculino. Pocos informantes cuestionaban la idea 
generalizada de que los hombres son por naturaleza más pacientes o comprensivos que las 
mujeres, y que los padres son más «consentidores  con sus hijas e hijos que las madres. En 
más de una ocasión le informaron al autor que «cuando andan con los ‘escuincles’5, los 
hombres aguantan todo», mientras las madres hacen que se cumplan las reglas con mayor 
rigor que los padres, incluso cuando es preciso dar una tunda. (Gutmann, 2000, p. 125) 

Los hombres de Santo Domingo le informaron a Gutmann que «les pegaban a sus hijos e hijas, 
de la misma manera que a ellos los abofetearon y les dieron nalgadas y cinturonazos cuando eran 
jóvenes; sin embargo, los castigos más violentos los llevaban a cabo las madres, situación que para 
los sujetos informantes era «normal» (Gutmann, 2000, p. 125).

Los testimonios recabados por el autor daban cuenta de la manera en que, con mayor regularidad 
que las niñas, los niños varones sufrían castigos violentos. Sin hacer precisión en los datos, Gutmann 
señala que «algunos de los hombres con un historial de maltrato a mujeres y niños explicaban que 
ellos también eran producto de fuerzas más amplias y algunos preguntaban cómo podían ser culpados 
por males que, claramente, eran de la sociedad» (Gutmann, 2000, p. 124). Para el autor, «el que los 
hombres fuesen victimarios y víctimas, fundamenta los argumentos de que la violencia masculina 
en México era producto de un sistema machista, mantenido tanto por mujeres como por hombres» 
(Gutmann, 2000, p. 125).

En esta misma línea de indagación, pero con una pretensión comparativa, es importante mencionar 
el estudio realizado por Olga Lorena Rojas en torno a la paternidad y la vida familiar en la Ciudad 
de México. La investigación de Rojas sobre el desempeño masculino en los procesos reproductivos 
y en la vida doméstica incorpora el tema del ejercicio cotidiano de la paternidad y la participación 
masculina	en	la	crianza	y	el	cuidado	de	las	hijas	e	hijos,	como	una	dimensión	específica	de	la	vida	
familiar para caracterizar dos tipos ideales de paternidad: uno tradicional y otro moderno. Para ello, la 
autora analiza la participación de los padres varones en el aseo, en la alimentación, y en el cuidado de 
las	hijas	y	los	hijos,	abordando	de	manera	específica	el	grado	de	cercanía	—física	y	emocional—	que	
establecen	con	sus	hijos	e	hijas,	la	manera	en	que	definen	y	ejercen	la	autoridad	y	la	manera	en	que	
les disciplinan y corrigen. Este conjunto de aspectos lo analiza la autora de tal manera que se puede 
dar cuenta de las diferencias, semejanzas y matices entre varones pertenecientes a diferentes grupos 
de edad y sector social, y según la actividad económica de sus cónyuges, en el ámbito urbano de la 
ciudad de México (Rojas, 2008). 

La	autora	identifica	que,	
(…) los padres mayores de sectores populares se reconocen a sí mismos como padres poco 
cariñosos	y	un	 tanto	duros	con	sus	hijas	e	hijos,	con	 los	cuales	prefirieron	mantener	una	

5 En México, la palabra «escuincle» es muy usada para referirse a los niños y niñas de forma despectiva. Es un término más o menos equivalente 
a «mocoso» o «pelado» en Colombia. 
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relación de distancia, de manera que su imagen como padres fuese respetada. La manera 
cotidiana de corregir y disciplinar a sus hijas e hijos, en la mayoría de los casos, consistió en 
el regaño enérgico además de las nalgadas y los manazos. El escaso nivel de cercanía física 
y emocional que esos varones tuvieron con sus hijas e hijos se explica porque consideran que 
el cuidado y la crianza de los mismos es una tarea de competencia femenina, sin importar 
que la esposa desempeñe una actividad remunerada. (Rojas, 2008, p. 152) 

En cuanto a los padres mayores de sectores medios, 
(…) aunque algunos de ellos consideran que es obligación de la madre hacerse cargo de la 
crianza	y	el	cuidado	de	las	hijas	y	los	hijos,	prefirieron	infundir	respeto	y	miedo	en	estos	
últimos, mientras que en otros casos dieron preferencia al convencimiento y al diálogo 
antes que a las reprimendas. A diferencia de la clara relación de distancia física y emocional 
establecida con sus hijas e hijos por la mayoría de los padres mayores de ambos sectores 
sociales, los padres jóvenes de sectores populares intentan vincularse de manera más cercana 
con sus pequeños. Sin embargo, cuando se trata de corregir a sus hijas e hijos la mayoría 
emplea los regaños severos y los golpes, de tal suerte que reconocen que su imagen como 
padres es temida por sus hijas e hijos. (Rojas, 2008, p. 158) 
(…) los padres jóvenes de sectores medios se destacan por la cercanía emocional y física 
que han establecido con sus hijas e hijos, con quienes suelen jugar, platicar y convivir todos 
los	días	por	las	tardes	y	durante	los	fines	de	semana.	Cuando	corrigen	los	comportamientos	
de sus hijas e hijos, algunos de estos padres optan preferentemente por el diálogo y el 
convencimiento, antes de los regaños y los castigos y, ocasionalmente, las nalgadas. Si bien 
entre los padres jóvenes se encontraron claros signos de un mayor involucramiento en la 
crianza	y	el	cuidado	de	las	hijas	e	hijos,	los	padres	jóvenes	de	sectores	populares	prefieren	
convivir con sus hijos en vez de con sus hijas, y recurren a los regaños fuertes e incluso a los 
golpes para disciplinar a su descendencia. (Rojas, 2008, p. 159) 

Estas	características	le	permitieron	a	la	autora	clasificar	a	los	padres	mayores	como	más	cercanos	
al tipo ideal de paternidad tradicional y a los padres jóvenes con rasgos más cercanos o propios del 
tipo ideal del padre moderno. 

Una de las conclusiones más relevantes de este estudio es que la paternidad entre los varones de 
sectores	medios	urbanos	está	experimentando	importantes	modificaciones	en	su	expresión	cotidiana,	
sobre todo en las generaciones más jóvenes de padres, puesto que en ellos se encontraron claros 
signos de un mayor involucramiento en la crianza y el cuidado de sus hijas e hijos.

Por último, uno de los estudios más recientes sobre el tema es el realizado por Carolina Agoff 
y	Sara	Makowski	en	torno	a	las	«vivencias	y	experiencias	de	violencia	de	niños,	niñas	y	jóvenes».6 
El estudio está dirigido a explorar las narrativas singulares sobre la violencia que se ejerce contra la 
infancia a partir de los puntos de vista, experiencias y representaciones de distintos actores sociales: 
niñas, niños y jóvenes, maestros y maestras, padres y madres de familia y personas expertas en temas 
de infancia. Un primer hallazgo del estudio está relacionado con el amplio consenso y aceptación 
social de la violencia que ejercen los padres y madres hacia sus propias hijas e hijos como parte de la 
cultura familiar y como una forma «razonable» de educar. Tal como ya hice mención, 

(…) la violencia física es un castigo muy extendido y abiertamente aceptado como forma 
de	disciplinar	y	educar	a	las	hijas	e	hijos.	Si	bien	los	padres	afirman	que	quieren	inculcarles	
valores a las hijas e hijos como el respeto, coinciden también en que estos últimos «les toman 
la medida» a los padres y no respetan los límites que ellos imponen. Las hijas e hijos los 
«obligan» a castigarlos de ese modo, ya que las advertencias y amenazas no bastan. (Agoff 
&	Makowski,	2009,	p.	12)	

La violencia física es parte de una cultura familiar que se transmite de generación en generación. 
Los padres y madres fueron educados así por sus propios ascendientes —«a palos y a gritos»—. 

6 El trabajo hace parte del componente II del estudio sobre la violencia contra la infancia en México que se desarrollará con detalle más adelante 
(Agoff	&	Makowski,	2009).
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No	obstante,	identifican	ciertas	diferencias	respecto	de	generaciones	anteriores:	ahora	no	existen	los	
castigos	injustificados,	todos	son	merecidos	y	a	todos	los	precede	una	razón.	En	otras	palabras,	una	
vez los padres y madres les aplican los castigos a las hijas e hijos, dialogan con estos y les explican 
las causas y los motivos de los mismos. 

(…) la forma más extendida de ponerle límites a las hijas e hijos y educarles es 
condicionándolos: se los priva de algo que les gusta o se les premia si se comportan bien. 
Los actores que participaron en el estudio admiten que con frecuencia este condicionamiento 
no	funciona,	y	deben	recurrir	a	la	violencia	física	como	castigo.	(Agoff	&	Makowski,	2009,	
p. 15) 

Además de admitir que los castigos físicos son una forma de ejercer violencia contra las hijas y 
los	hijos,	también	identifican	las	amenazas	como	una	forma	de	violencia.	Las	razones	principales	de	la	
violencia	como	castigo	son	las	travesuras	y	las	malas	calificaciones	en	la	escuela.	En	el	marco	de	este	
estudio	fue	posible	identificar	las	siguientes	formas	habituales	que	adquiere	la	violencia	física,	según	
el testimonio de los propios padres: jalar el cabello o las orejas, cachetadas, nalgadas, cinturonazos en 
las	nalgas	y	pegar	con	varas	(Agoff	&	Makowski,	2009).	

En	cuanto	a	las	formas	o	tipos	de	violencia	según	el	contexto,	Agoff	&	Makowski	encontraron	
que, 

(…) en las comunidades indígenas, las niñas y los niños viven cotidianamente, en la casa 
y en la familia, formas de violencia que conservan fuertes rasgos autoritarios y de maltrato 
físico evidente, con notables diferenciaciones y discriminaciones entre niñas y niños. Allí 
parece perdurar la idea de que las hijas y los hijos son objeto y propiedad de sus padres, y de 
este	modo	el	padre	se	siente	con	el	derecho	de	ejercer	violencia	física.	(Agoff	&	Makowski,	
2009, p. 23) 

Otro de los hallazgos del estudio tiene que ver con aquello que las autoras denominan «la vacuidad 
del discurso de los derechos de la infancia»: 

(…) pese a que se hace referencia por parte de las niñas y los niños a un discurso sobre sus 
derechos, esto no invalida la aceptación y la tolerancia que tienen hacia la violencia física 
que	ejercen	padres	y	familiares	sobre	ellos.	(Agoff	&	Makowski,	2009,	p.	23)	
(…) la violencia física es aceptada como una forma altamente normalizada de castigo, y 
quizás como la única vía posible de disciplina y educación. La referencia que hacen las niñas 
y los niños a los derechos de la infancia coexiste con la cotidianeidad de la violencia física, 
lo cual revela dos aspectos: 
•	 Existe	una	apropiación	superficial	y	retórica	del	discurso	de	los	derechos	que	no	logra	

desactivar ni frenar la persistencia de la violencia física contra la infancia como práctica 
natural y normal. 

• Los niños y niñas no son asumidos por sus padres y familiares como sujetos de derecho, 
sino	como	objetos	de	castigo.	(Agoff	&	Makowski,	2009,	p.	32)	

Otro	elemento	significativo	a	destacar	es	que	 la	referencia	y	 las	apropiaciones	(retóricas)	que	
las niñas, los niños y los jóvenes hacen del discurso de los derechos de la infancia es vivido por los 
maestros y padres de familia como algo amenazador, que cuestiona su autoridad y su capacidad para 
ejercer	el	control	sobre	sus	hijas	e	hijos	o	alumnos	(Agoff	&	Makowski,	2009).

En relación con el discurso garantista de los derechos de la infancia, y en concordancia con 
estudios	previos,	Agoff	y	Makowski	concluyen	que,	

(…) en México existe una brecha profunda entre una retórica construida a partir del discurso 
de la protección a los derechos de la infancia, y una práctica que sistemáticamente es 
violatoria	de	los	derechos	humanos	y	de	la	dignidad	de	las	niñas,	niños	y	jóvenes.	(Agoff	&	
Makowski,	2009,	p.	40)

Como hemos visto hasta aquí, los estudios incluidos en este enfoque coinciden en entender la 
violencia física como un recurso extendido y abiertamente aceptado por los padres y las madres 
para disciplinar y educar a las hijas y a los hijos. Con el propósito de «corregir» las conductas de las 
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hijas y los hijos, las madres y los padres optan, usualmente, por las nalgadas, los cinturonazos, las 
cachetadas,	los	golpes	con	varas	y	los	regaños	enérgicos.	Pese	a	esto,	las	autoras	y	autores	identifican	
algunas diferencias importantes respecto a las actitudes hacia la paternidad y en el comportamiento de 
los padres varones según el sector social y la generación a la que correspondan. Así, es claro que los 
padres varones de sectores populares tienden a reproducir patrones tradicionales respecto a la menor 
cercanía que tienen con las hijas y los hijos, y respecto al uso de castigos físicos como estrategia para 
disciplinarles. 

En contraste, en los padres y madres jóvenes y de sector medio parecen presentarse cambios 
importantes respecto a su actitud de mayor cercanía con las hijas y los hijos, y a su mayor 
involucramiento en las labores reproductivas y en el uso de estrategias distintas a la violencia para 
corregir sus conductas. Con relación a esto último, llama la atención que en este conjunto de estudios 
se hiciera referencia al uso creciente de estrategias tales como el diálogo, el convencimiento y los 
premios o recompensas. Pese a que los padres y madres de sectores populares también recurren al 
diálogo	con	las	hijas	y	los	hijos,	este	es	utilizado	como	un	recurso	para	justificar	los	castigos	físicos	
que les aplican.

Este conjunto de estudios también hace contribuciones importantes en la investigación sobre el 
tema, al explorar los motivos de los castigos, las formas y tipos de violencia según el contexto, y las 
diferencias existentes en los castigos aplicados por los padres y madres, según el sexo de las niñas y 
los niños. 

3. Estudios realizados desde un enfoque cuantitativo

Ahora bien, desde el punto de vista de este enfoque, la característica más relevante de la 
investigación empírica en torno al uso de la violencia física en las prácticas de crianza de las niñas 
y los niños es que ha predominado la perspectiva epidemiológica de carácter clínico y psicológica. 
Como se podrá observar en este apartado, en el primer caso una parte de los estudios ha hecho énfasis 
en	la	medición	de	la	prevalencia	o	magnitud	de	la	violencia	contra	los	menores	(Barcelata	&	Álvarez,	
2005;	Pinheiro,	2006;	Speizer,	Samandari,	&	Kim,	2008;	Valdez,	Híjar,	Rojas,	Ávila,	&	Arenas,	2013;	
Valdez,	Juárez,	Agoff,	Ávila,	&	Híjar,	2006;	Weber,	Prado,	Viezzer,	&	Brandenburg,	2004).	En	el	
segundo caso, otra parte de los estudios da cuenta de la existencia de una tradición de investigación 
sobre la materia, enfocada con perspectiva médica, la cual se inició en México desde la década de los 
setenta	(Híjar,	Tapia,	&	Rascon,	1994;	Loredo,	2000).7  

En el tercer caso, los estudios se han preocupado por analizar la violencia (física o sexual) 
experimentada por los individuos en la infancia y en la adolescencia como factor interviniente en 
otros procesos de la vida adulta, esto es como variable correlacionada con fenómenos, tales como, los 
riesgos de adquirir problemas mentales, el intento de suicidio, las adicciones, los logros educativos, 
la	participación	en	el	mercado	laboral	y	la	violencia	de	pareja	(Castro	&	Frías,	2010,	p.	207;	Frías	
&	Castro,	2011,	p.	498;	Morales,	Martínez,	Nieto,	&	Mandujano,	2017;	Rivera,	Betania,	Chávez,	&	
Ávila,	2006;	Sauceda,	Gutiérrez,	Gutiérrez,	&	Maldonado,	2006;	Seixas,	Bordin,	Green,	&	Hoven,	
2009);	Rivera,	Betania,	Chávez,	&	Ávila,	2006).	

Por último, hay estudios importantes sobre algunas de las manifestaciones de la violencia contra 
las	niñas	y	los	niños	impulsados	por	organismos	oficiales	o	por	instituciones	internacionales	(Azaola,	
2000).

El problema de la violencia intrafamiliar en el contexto mexicano se comenzó a explorar por 
medio de encuestas nacionales a partir de la década del 2000. En algunos casos se trata de encuestas 

7	 Para	una	revisión	detallada	de	esta	línea	de	investigación,	ver:	Loredo,	Casas,	Navarro,	Villanueva,	&	García	(2016);	Loredo,	Casas,	Figueroa,	
&	Vargas	(2016);	Loredo	(2016);	Loredo,	Casas,	&	Monroy	(2014);	Loredo,	Casas,	&	Monroy	(2013);	Trejo,	Loredo,	&	Orozco	(2011);	Loredo,	
Trejo,	&	Melquiades	 (2011);	Loredo,	Trejo,	García,	Portillo,	López,	&	Capistrán	 (2011);	Loredo,	Trejo,	&	Cartilla	 (2003);	Loredo,	Monter,		
Escudero,	&	De	la	Teja	(2003);	Loredo	(1999);	Loredo,	Trejo,	Bustos,	Sánchez,	&	Moreno	(1998);	Loredo	(1996);	Loredo,	Sierra,	&	Oldak	
(1991);	Loredo,	Reynés,	&	Martínez	(1986);	Martín,	&	Loredo	(2010);	Perea,	&		Loredo	(2004);	Perea,	Loredo,	&	Trejo	(2001);	Loredo	(2000).
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orientadas	 de	manera	 específica	 a	 estimar	 la	 violencia	 intrafamiliar	 contra las niñas y los niños, 
como es el caso de la Encuesta de Maltrato Infantil y Adolescente (EMIyA). En otros casos, se trata 
de encuestas cuyo propósito es medir otras formas de violencia —por ejemplo, violencia contra 
las mujeres—, pero que incluyen como variables independientes la violencia experimentada en la 
infancia y la violencia que los padres ejercen contra las hijas y los hijos.8 Un tercer tipo de encuestas 
tienen como propósito estudiar la dinámica familiar en su conjunto, por lo que incluyen apenas unas 
cuantas preguntas sobre violencia intrafamiliar contra las niñas y los niños.9 

Las encuestas permiten, entre otras cosas: a) hacer estimaciones muy precisas sobre la 
magnitud y extensión de las formas de violencia contra las niñas y los niños en la zona o región que 
represente la muestra seleccionada; b) hacer investigaciones sobre las variables de orden contextual, 
sociodemográfico	y	de	otros	 tipos	que	 se	 asocian	 a	 la	violencia	 contra	 la	 infancia;	 c)	 estimar	 los	
riesgos diferenciales que tienen las niñas y los niños de sufrir violencia y de que se ejerza violencia 
contra ellas y ellos, a partir de grupos y tipologías construidas con las variables de la propia encuesta 
(Casique,	2009;	Castro	&	Frías,	2010;	Frías	&	Castro,	2011;	Frías	&	Castro,	2013;	Villatoro,	Quiroz,	
Gutiérrez,	Díaz,	&	Amador,	2006).	

Así, uno de los primeros hallazgos en torno a la violencia en la infancia, que se obtuvo al 
comparar la información obtenida mediante las tres encuestas nacionales sobre la dinámica de las 
relaciones	en	los	hogares,	Endireh	(Instituto	Nacional	de	Mujeres	&	Instituto	Nacional	de	Estadística,	
Geografía	e	Informática,	2004;	Instituto	Nacional	de	Mujeres	&	Instituto	Nacional	de	Estadística,	
Geografía	e	Informática,	2007;	Instituto	Nacional	de	Mujeres	&	Instituto	Nacional	de	Estadística,	
Geografía	e	Informática,	2012),	es	que	alrededor	del	40%	de	las	mujeres	adultas	reportaron	haber	
sufrido violencia física a manos de sus padres.10	Asimismo,	entre	el	55%	y	el	62%	de	las	niñas	y	los	
niños señalaron haber sufrido ese mismo tipo de violencia en algún momento de sus vidas (Instituto 
Nacional de Mujeres, 2004, 2007 y 2012). 

(…) en todas las encuestas es consistente el hallazgo de que las madres están en mayor 
riesgo de ejercer violencia física con las hijas y los hijos,11 probablemente porque la crianza 
está socialmente asignada preponderantemente a ellas y por lo mismo, ellas pasan mayor 
tiempo con las hijas e hijos. También el número de residentes en el hogar se correlaciona 
positivamente con el riesgo de que se ejerza violencia contra las niñas y los niños. Otra 
variable claramente relacionada es la existencia de otras formas de violencia, bien sea entre 
los padres12,	o	bien	en	la	escuela	entre	los	pares.	(Castro	&	Frías,	2010,	p.	226)	

8	 Tal	es	el	caso	de	 la	Encuesta	Nacional	sobre	 la	Dinámica	de	 las	Relaciones	en	 los	Hogares-Endireh	2003	(Instituto	Nacional	de	Mujeres	&	
Instituto Nacional de Estadística, Geografía e Informática. (2004) y la Encuesta Nacional de Violencia contra las Mujeres Usuarias de Servicios 
Públicos de Salud (Envim) (Instituto Nacional de Salud Pública, 2006). 

9 Tal como la Encuesta Nacional sobre la Dinámica de las Familias (Endifam) (Instituto de Investigaciones Sociales-Unam, 2005). 

10 La información suministrada por la Encuesta Nacional sobre la Dinámica de las Relaciones en los Hogares 2011 (Endireh) permite establecer que 
el porcentaje de mujeres unidas que reportó haber sufrido directamente violencia física en su infancia por parte de las personas que las cuidaban, 
se	mantuvo	 relativamente	estable,	 apenas	con	una	 ligera	 tendencia	 al	descenso	que	probablemente	no	 sea	 significativa	 (38,6%)	 (Casique	&	
Castro, 2012, p. 216). 

11	 La	Endireh	2011	permitió	establecer	que	el	27,3%	de	las	mujeres	unidas	ejerce	violencia	física	contra	sus	hijos	e	hijas,	mientras	que	sus	parejas	
no	(Casique	&	Castro,	2012,	p.	222).	

12 Es importante destacar el trabajo que en esta línea de investigación ha desarrollado Irene Casique, quien ha indagado, a partir de la información 
proveniente de la Endireh 2003, si ¿es en los hogares donde hay violencia conyugal hacia la mujer en los que se presenta mayor número de casos 
de	abuso	físico	hacia	las	hijas	y	los	hijos?,	¿proviene	la	violencia	contra	las	niñas	y	los	niños	del	esposo–padre	golpeador?,	¿o	proviene	de	la	
mujer	golpeada	que	se	constituye	a	su	vez	en	madre	golpeadora?	Por	otra	parte,	y	más	allá	de	las	características	del	hombre	abusador	y	de	la	mujer	
abusada, atendiendo a características más generales de ambos y del hogar, la autora se pregunta ¿cuáles son los factores de riesgo del abuso físico 
de	las	niñas	y	los	niños	por	sus	padres	y	madres	en	el	caso	de	México?	Casique	identifica	que	la	prevalencia	del	abuso	físico	por	parte	de	padres	y	
madres	es	diferente,	siendo	más	frecuente	el	abuso	físico	materno.	Asimismo,	identifica	algunas	diferencias	en	cuanto	a	los	factores	que	detonan	
el abuso físico por parte de uno u otro. Si bien se evidencia un mayor riesgo de violencia física hacia las hijas y los hijos tanto del padre como de 
la madre cuando existe violencia emocional del hombre contra la mujer, y mayor riesgo de violencia de ambos cuando hay violencia emocional 
y física hacia la mujer, los valores de riesgo asociados a estas condiciones de violencia conyugal no las señalan como los elementos predictivos 
más importantes de la violencia contra las hijas y los hijos, papel que más bien jugarían las condiciones familiares y culturales (Casique, 2009, p. 
31). 
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En coincidencia con los resultados de los estudios llevados a cabo desde el enfoque cualitativo, 
los datos que arrojan las encuestas muestran que el ejercicio de castigos físicos contra las hijas y los 
hijos es una práctica relativamente naturalizada y normalizada en la sociedad mexicana. Para Castro 
y Frías, «esta aceptación puede asociarse al hecho de que se la percibe como una práctica «virtuosa» 
destinada	a	corregir	y	educar	a	las	hijas	y	a	los	hijos»	(Castro	&	Frías,	2010,	p.	226).	

De acuerdo con los resultados de la Encuesta Nacional sobre la Dinámica de las Relaciones en 
los Hogares 2003 (Endireh), diversas variables se asocian al uso de castigos físicos contra las hijas 
y los hijos. Entre ellas destacan la composición del hogar por sexo —los hogares extensos presentan 
mayor riesgo—, la edad de las hijas y de los hijos —los hogares con hijas e hijos entre los 2 y los 5 
años de edad están en mayor riesgo—, el nivel educativo y el nivel socioeconómico del padre y de 
la madre —en ambos casos a menor nivel mayor riesgo—, la condición de trabajo de la mujer —los 
hogares donde la mujer trabaja fuera del hogar tienen menor riesgo— y el número promedio de niños 
y	niñas	en	el	hogar	—mientras	más	alto,	más	riesgo—	(Castro	&	Frías,	2010).13 

Castro y Frías también consideran que los resultados de esta encuesta ofrecen elementos para 
demostrar el alcance de la transmisión intergeneracional de la violencia al vincular el hecho de 
haber sufrido violencia en la infancia con el riesgo de ejercerla contra los propios hijos e hijas.14 
En esta perspectiva, los datos permiten establecer que solo un tercio de las mujeres representadas 
por la Endireh 2003 ha llevado una vida relativamente libre de violencia.15 Los dos tercios restantes 
atestiguaron violencia entre su padre y su madre, o sufrieron castigos físicos durante la infancia,16 
o ejercen violencia contra sus hijas e hijos.17 En consecuencia, «la violencia es constitutiva de la 

13 En un texto reciente, Frías y Castro (2014) examinan los factores asociados al ejercicio de la violencia contra las hijas y los hijos. Adicional a los 
factores	mencionados	aquí,	los	coeficientes	de	análisis	revelan	que	los	hijos	y	las	hijas	de	las	mujeres	divorciadas	y	separadas	tienen	un	riesgo	
relativamente mayor de ser objeto de violencia física —con independencia de que esta la origine el padre o la madre—, que las hijas y los hijos 
de	las	casadas	32%	y	34%	respectivamente.	En	cambio,	las	mujeres	unidas	y	las	que	hablan	una	lengua	indígena	tienen	un	riesgo	relativamente	
menor	de	reportar	que	ellas	o	su	marido	ejercen	violencia	física	contra	sus	hijas	e	hijos	—8%	y	19%	respectivamente—	que	las	que	indicaron	
no hablar una lengua indígena. A medida que aumenta la edad de la mujer y su estrato socioeconómico, el riesgo relativo de que sus hijas o hijos 
sean objeto de violencia física disminuye. Las mujeres que viven en zonas urbanas presentan un riesgo marginalmente mayor de indicar que sus 
hijos e hijas son objeto de violencia física, que las que residen en zonas rurales (p. 288). 

14 La teoría de la transmisión intergeneracional de la violencia se fundamenta en los procesos de aprendizaje social, y sostiene que los patrones 
dominantes	de	interacción	y	los	modelos	de	convivencia	y	solución	de	conflictos	que	se	observan	en	la	familia	de	origen,	constituyen	un	principio	
activo fundamental en el desarrollo de los riesgos que tienen los individuos de ser agresores o víctimas en edades posteriores. 

15	 Los	resultados	de	la	Endireh	2011	permitieron	confirmar	la	relación	establecida	entre	haber	sufrido	violencia	en	la	infancia	y	ejercerla	ahora	
contra las hijas y los hijos. En las tres formas en que existe información para esta variable —haber sufrido violencia física, haber atestiguado 
violencia física entre los individuos mayores que la cuidaban, o haber sufrido otras formas de violencia emocional— es mayor la proporción de 
mujeres que ejercen violencia contra sus hijas e hijos de manera exclusiva, o la ejercen conjuntamente con sus parejas, o sus parejas la ejercen de 
manera	exclusiva,	que	aquellas	que	no	sufrieron	violencia	en	la	infancia	(Casique	&	Castro,	2012).	

16	 De	acuerdo	con	la	Endireh	2011,	el	31,7%	de	las	mujeres	unidas	—32,6%	si	también	se	incluye	a	las	mujeres	alguna	vez	unidas—	fue	testigo	de	
violencia física durante su infancia entre las personas adultas que la cuidaban, lo que constituye una forma de sufrir violencia emocional. Llama 
la atención que el porcentaje de mujeres que reportó haber atestiguado violencia en su familia de origen ha ido creciendo. De acuerdo con la 
Endireh	2003,	fue	de	24,2%;	en	la	de	2006	fue	de	27,4%,	mientras	que	en	la	Endireh	2011	se	incrementó	a	31,7%.	A	efectos	de	profundizar	en	
este tema, se realizó un análisis descriptivo por grupos decenales de edad y se encontró que, invariablemente, encuesta tras encuesta, se produjo 
un incremento en el porcentaje de mujeres que reportan haber atestiguado golpes en su familia de origen en todos los grupos de edad. Este 
incremento	es	mucho	mayor	entre	las	mujeres	de	75	años	y	más.	Si	bien	sólo	el	11,5%	de	las	casadas	o	unidas	lo	reportó	en	la	Endireh	2003,	más	
de	una	de	cada	cuatro	(27,4%)	lo	indicó	en	la	de	2011.	Más	aún,	a	medida	que	aumenta	la	edad	de	las	mujeres	en	el	momento	del	levantamiento	
de la encuesta, tiende a incrementarse el porcentaje de aquellas que dijeron haber atestiguado violencia en su familia de origen. De manera 
consistente con lo anterior, el porcentaje de mujeres unidas o casadas que reporta haber sufrido violencia emocional en la infancia ejercida por 
los	adultos	que	las	cuidaban	bajo	la	forma	de	insultos	y	humillaciones,	también	se	ha	incrementado:	en	la	Endireh	2003	fue	de	19,7%,	en	la	
Endireh	2006	fue	de	21,7%,	mientras	que	en	la	de	2011	llegó	a	23,1%.	En	cambio,	el	porcentaje	de	mujeres	unidas	que	reporta	haber	sufrido	
violencia física durante su infancia por las personas que las cuidaban se ha mantenido relativamente estable, apenas con una ligera tendencia al 
descenso,	que	probablemente	no	sea	significativa:	las	Endireh	2003,	2006	y	2011	reportaron	4,1%,	39,4%	y	38,6%,	respectivamente.	Entre	las	
mujeres	alguna	vez	unidas,	los	porcentajes	son	idénticos	(39,6%).	En	cuanto	a	la	distribución	según	la	edad	de	la	violencia	física	y	emocional	
durante la infancia de las mujeres casadas o unidas, según la Endireh 2011, se puede apreciar que, para ambos tipos de violencia, la prevalencia 
es menor entre las mujeres más jóvenes y se incrementa al aumentar la edad. En el caso de la violencia emocional, la tendencia es constante hasta 
alcanzar el porcentaje más elevado en el grupo de mayor edad —75 años y más—. En el caso de la violencia física, la prevalencia se incrementa 
sistemáticamente hasta llegar al grupo de 45 a 54 años, para luego presentar un cierto descenso en los grupos de mayor edad. El hecho de que las 
prevalencias se incrementen al aumentar la edad puede sugerir que anteriormente había más violencia de este tipo contra las niñas, y que al paso 
de	los	años	estas	formas	de	abuso	han	ido	disminuyendo	(Frías	&	Castro,	2014,	p.	269).

17 De hecho, los autores van más allá en otro artículo publicado recientemente, al proponer un modelo analítico que les permite demostrar la 
relevancia de la llamada transmisión intergeneracional e intercontextual de la violencia en México, analizando la violencia física que se sufre y 
ejerce en sucesivos momentos clave del ciclo de vida, entre la infancia y la crianza de hijas e hijos, pasando por la adolescencia y el noviazgo 
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experiencia	cotidiana	de	66%	de	las	familias,	dato	que	revela	la	enorme	y	compleja	tarea	que	ha	de	
enfrentar	la	sociedad	en	esta	materia»	(Castro	&	Frías,	2010,	p.	227).	

Otro estudio que es importante mencionar aquí es el llevado a cabo por Jorge Villatoro y su 
equipo del Instituto Nacional de Psiquiatría Ramón de la Fuente. En este estudio fueron presentados 
los resultados de la Encuesta de Maltrato Infantil y Factores Asociados realizada en el año 2006. 
La encuesta fue aplicada en escuelas secundarias públicas y privadas, rurales y urbanas, de cuatro 
entidades	de	la	república	mexicana,	a	saber,	Baja	California,	Sonora,	Tlaxcala	y	Yucatán,	e	incluyó	
preguntas	 respecto	 a	 los	 cuatro	 tipos	 de	maltrato	 definidos	 por	 la	Organización	Panamericana	 de	
la Salud: maltrato físico, abuso sexual, maltrato emocional y descuido o negligencia (Villatoro et 
al., 2006). Los resultados de la encuesta mostraron que el maltrato emocional era el que más se 
presentaba, tanto para hombres como para mujeres, seguido por el maltrato físico.

Un	aspecto	a	destacar	es	la	dificultad	que	supone	que	en	estas	encuestas	no	se	incluyera	preguntas	
respecto a la severidad de los castigos o de la violencia atestiguada o sufrida directamente en la 
infancia, ni sobre la severidad de los castigos que como padres y madres pudiesen estar ejerciendo 
con	sus	hijas	o	hijos.	Para	Castro	y	Frías,	«con	toda	probabilidad	los	casos	reportados	se	refieren	a	
lo	que	en	la	literatura	se	identifica	como	“castigo	físico”,	es	decir,	nalgadas,	coscorrones,	bofetadas	
u otros golpes similares».18 De la misma forma, recomiendan estudiar las características del castigo 
físico y entenderlo como un componente central de la violencia intrafamiliar19	(Castro	&	Frías,	2010,	
p. 210). 

Respecto a esto último, los autores mencionan que el examen de otras formas de violencia contra 
las niñas y los niños, como la violencia sexual, la violencia emocional, y la negligencia, ha quedado 
en	un	segundo	plano	(Frías	&	Castro,	2014,	p.	264).

Otras	 dificultades	 o	 limitaciones	 de	 las	 encuestas	 están	 vinculadas	 a	 los	 siguientes	 aspectos:	
a)	no	existe	un	marco	conceptual	unificado,20 ni escalas debidamente validadas que permitan hacer 
mediciones sobre la violencia comparables a nivel nacional e internacional; b) las encuestas varían 
entre sí en términos del alcance de su marco muestral21 —el cual suele estar en función de los recursos 

(Frías	&	Castro,	 2011,	 pp.	 497-550;	Vázquez	&	Castro,	 2008).	De	 acuerdo	 con	 la	Endireh	 2011,	 las	mujeres	 que	 reportaron	 haber	 sufrido	
violencia	 física	durante	 la	 infancia	 tienen	un	 riesgo	115%	mayor	de	 reportar	que	 la	ejercen	contra	 sus	hijos	e	hijas,	que	aquellas	que	no	 la	
sufrieron;	este	riesgo	es	9%	mayor	para	las	que	indicaron	que	padecieron	insultos	o	humillaciones	durante	la	infancia,	y	16%	mayor	para	las	que	
atestiguaron	violencia	física	en	su	familia	de	origen.	Pese	a	esto,	es	importante	tener	en	cuenta	que,	según	esta	encuesta,	el	57,7%	de	las	mujeres	
unidas o casadas, o alguna vez unidas, indicaron no tener hijos o hijas, o que estos ya eran grandes, o no contestaron las preguntas relacionadas 
con	el	posible	uso	de	la	violencia	en	contra	de	sus	hijas	o	hijos.	Es	decir,	tenemos	una	submuestra	integrada	por	42,83%	de	mujeres	que	tienen	
hijos o hijas y que respondieron a estas preguntas en la Endireh 2011. Con base en la Endireh 2011, entre las mujeres unidas o casadas, que tienen 
hijos	e	hijas	y	que	contestaron	la	pregunta,	27,3%	ejerce	violencia	física	en	contra	de	ellos,	mientras	que	su	pareja	no.	A	la	inversa,	en	el	2,8%	de	
los	casos	es	la	pareja	la	que	ejerce	este	tipo	de	violencia	contra	los	hijos,	y	la	mujer	no;	y	en	el	18,5%	de	los	casos,	ambos	ejercen	violencia	física	
contra los hijos e hijas. Estos porcentajes son similares si también consideramos a las mujeres separadas, divorciadas y viudas. Estos datos deben 
interpretarse teniendo en cuenta que sobre las mujeres recae la mayoría de las responsabilidades de crianza y cuidado de las hijas e hijos. Es decir, 
su tiempo de convivencia con los hijos e hijas es mucho mayor que el de sus parejas o el de los padres de los niños y niñas, lo que incrementa el 
riesgo de que las madres ejerzan, en mayor medida que los padres, violencia física contra ellos. Al comparar las Endireh 2003 y 2011, se advierte 
que la proporción de mujeres casadas o unidas que en 2011 declaran que ni ella ni su pareja ejercen violencia física contra sus hijos e hijas, es de 
51,5%	vs.	48,4%	en	2003.	Se	aprecia	también	una	disminución	de	los	casos	en	que	solo	la	mujer	o	solo	la	pareja	ejerce	violencia	contra	los	hijos	
e hijas, respecto a 2003, con un incremento de parejas en las cuales la mujer reportó que ambos ejercen violencia física contra los hijos e hijas 
—16,2%	en	2003	vs.	18,5%	en	2011—	(Frías	&	Castro,	2014,	p.	290).

18 Respecto a esto precisan que en la literatura sobre esta materia se distingue claramente el abuso físico del castigo físico. La investigación respecto 
al problema comenzó centrándose en el abuso físico; sin embargo, en años recientes se ha advertido la importancia de estudiar también el castigo 
físico	(aun	el	que	se	ejerce	con	fines	«educativos»),	toda	vez	que	la	diferencia	entre	el	abuso	y	el	castigo	físico	contra	las	niñas	y	los	niños	es	ante	
todo una cuestión de grados de severidad. 

19 Cabe mencionar que Castro, Casique y Frías desarrollan el análisis de los resultados de las diversas encuestas que utilizan en sus investigaciones 
sobre el tema, a partir de considerar los distintos tipos de violencia contra las mujeres y contra las niñas y niños como producto de un contexto 
—patriarcal— de desigualdad de género socialmente construido tanto a nivel estructural como ideológico. Así, las manifestaciones de violencia 
en contra de las mujeres y las niñas y los niños, son contingentes a los patriarcados regionales en México, y esto podría explicar la distribución 
heterogénea de la violencia en el territorio, así como que ciertas mujeres o niñas y niños presenten un mayor riesgo de ser objeto de determinadas 
formas de violencia debido al contexto en el que se encuentran. También asumen la perspectiva feminista interseccional, según la cual los 
distintos sistemas de dominación/opresión como, por ejemplo, los sistemas raciales/étnicos, los sistemas de clase, el sistema sexual, así como el 
patriarcado,	contribuyen	a	explicar	la	violencia	en	la	vida	de	las	mujeres	(Frías,	2014,	p.	18;	Castro	&	Riquer,	2014,	p.	31).	

20 En las dependencias u organizaciones que las llevan a cabo.

21 Mientras algunas tienen representatividad nacional otras solo representan algunos Estados.
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financieros	disponibles—;	c)	algunas	encuestas	son	de	hogares,	mientras	que	otras	representan	solo	a	
cierto	sector	de	la	población;	d)	para	algunas	encuestas	se	ha	fijado	una	periodicidad	específica,	para	
otras no. De acuerdo con Castro y Frías, 

(…) pese a estas limitaciones y a que seguimos careciendo de información respecto a muchos 
aspectos	específicos	relacionados	con	este	tipo	de	violencia,	las	encuestas	recientes22 aportan, 
como	se	mostró	en	páginas	anteriores,	datos	valiosos	sobre	esta	problemática.	 (Castro	&	
Frías, 2010, p. 208)

Junto a las encuestas, las fuentes de información existentes en las instituciones nacionales 
encargadas de la materia23 tienen serios problemas conceptuales y metodológicos. De acuerdo con 
Castro y Frías (2009), 

(…)	los	principales	problemas	que	tienen	los	registros	oficiales	y	que	dificultan	llevar	a	cabo	
las labores de prevención y erradicación de la violencia contra las niñas y los niños son: a) 
ausencia	de	definiciones	y	conceptos	sobre	violencia	contra	la	infancia	homogéneas	para	todo	
el	país	y	que	se	ajusten	a	las	definiciones	recomendadas	por	la	Organización	de	las	Naciones	
Unidas; b) inexistencia de indicadores sobre la composición y la dinámica de las familias 
donde ocurren los episodios de violencia contra las niñas y los niños; c) la información 
recabada no presenta las desagregaciones necesarias —por edad, por sexo, a nivel estatal y 
municipal, por niveles urbano/rural, etc.— para conocer la violencia contra la infancia con 
la precisión que se requiere para elaborar políticas y programas de prevención adecuados; 
d) la falta de periodicidad con la que se recaba la información de registros institucionales; 
y,	e)	dificultades	para	acceder	a	la	información	por	parte	de	investigadores,	formuladores	de	
políticas	y	programas,	y	público	en	general.	(Castro	&	Frías,	2009,	p.	20)	

Otro estudio llevado a cabo desde el enfoque cuantitativo y que hace aportes relevantes 
al abordaje de los castigos disciplinarios ejercidos por padres y madres en la ciudad de México, 
es	 el	 elaborado	por	Brígida	García	 y	Orlandina	de	Oliveira	 en	 torno	 a	 las	 familias	 en	 el	México	
metropolitano (2006). En esta investigación se analizaron las percepciones masculinas y femeninas 
sobre	la	dinámica	intrafamiliar	que	específicamente	se	refieren	a	la	participación	de	los	varones	en	
los trabajos reproductivos, la intervención de las mujeres en las decisiones familiares importantes, 
la libertad de movimiento de estas, la violencia doméstica en contra de ellas y de las hijas y los hijos 
y,	finalmente,	las	opiniones	sobre	los	roles	socialmente	asignados	a	hombres	y	mujeres	(García	&	
Oliveira, 2006). 

Las autoras analizaron los resultados de la Encuesta sobre la Dinámica Familiar en las ciudades de 
México y Monterrey (Dinaf), encuesta diseñada y aplicada en el año 2005 para captar la información 
pertinente a los propósitos de la investigación. Tales resultados permiten establecer que las diferencias 
entre las dos áreas metropolitanas en cuanto al derecho de los padres de pegar a las hijas y a los hijos 
desobedientes, son mínimas. Una de las dimensiones consideradas por las autoras para analizar las 
relaciones de poder a partir de la información de la Dinaf está vinculada a «la presencia de violencia 
en contra de las mujeres y las niñas y los niños como un mecanismo de imposición del dominio 
masculino	cuando	los	controles	ideológicos	se	debilitan»	(García	&	Oliveira,	2006,	p.	125).	

En cuanto a la violencia de los padres hacia las hijas y los hijos, «los datos de la Dinaf muestran 
que los insultos son la forma de violencia más frecuente, seguido por la violencia física y en muy 
pocos	casos	los	padres	recurren	a	dejarles	de	hablar»	(García	&	Oliveira,	2006,	p.132).	Los	hombres	
y las mujeres entrevistadas perciben un cambio importante entre la generación de ellos y la de sus 
padres con respecto a la utilización de castigos violentos. En la familia de origen la violencia (entre los 

22 Tales como: Encuesta Nacional sobre la Dinámica de las Relaciones en los Hogares 2003, 2006 y 2011 (Endireh), la Encuesta de Maltrato Infantil 
y Adolescente 2006 (EMI), la Encuesta Nacional sobre la Dinámica Familiar 2005 (Endifam), y la Encuesta Nacional de Exclusión, Intolerancia 
y Violencia en Escuelas Públicas de Nivel Medio Superior 2006 (Eeiv) (Secretaría de Educación Pública, 2008).

23 Las instituciones que generan información sobre violencia contra la infancia, a partir de sus registros cotidianos, son: El Sistema Integral para 
el Desarrollo Integral de la Familia (DIF) a través del programa de prevención al maltrato infantil (Prenam), las instituciones del sector salud 
—Secretaría de Salud, Instituto Mexicano del Seguro Social-IMSS y el Instituto de Seguridad y Servicios Sociales para los trabajadores estatales-
Issste, las Procuradurías Estatales de Justicia y la Procuraduría General de la República, y la Secretaría del Trabajo y Previsión Social. 
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padres o de estos hacia las hijas y los hijos) presentaba niveles más elevados y asumía principalmente 
la	forma	de	insultos	o	de	violencia	física	(García	&	Oliveira,	2006).	

Por	 otra	 parte,	 hay	 diferencias	 estadísticamente	 significativas	 entre	 las	 percepciones	 de	 los	
varones y las de las mujeres entrevistadas respecto a la violencia que los padres ejercen hacia sus hijas 
e hijos, pues ellas perciben mayor nivel de violencia que ellos. Al igual que en el caso de la violencia 
entre los cónyuges, el maltrato hacia las niñas y los niños es más acentuado en los sectores populares 
y	en	la	ciudad	de	México	(García	&	Oliveira,	2006).	

Uno de los resultados más relevantes que las autoras destacan es el hecho de que «las relaciones 
de las mujeres jefas de hogar con sus hijas e hijos son similares a las que prevalecen en el resto de 
los	hogares»	(García	&	Oliveira,	2006,	p.	135).	La	conclusión	a	la	que	llegan	es	que	«la	importante	
carga de trabajo que sobrellevan estas mujeres, su mayor poder de decisión, así como el haber estado 
expuestas a mayor violencia en la pareja, no se traducen en una apreciable desventaja para sus hijas e 
hijos»	(García	&	Oliveira,	2006,	p.	132).	Para	las	autoras,	

(…) este hallazgo no corrobora lo que se ha dicho en la bibliografía especializada acerca de 
las desventajas acumuladas para quienes han vivido situaciones de violencia en su infancia. 
En este sentido, se ha argumentado que las mujeres que provienen de hogares violentos están 
propensas a casarse más jóvenes, a establecer relaciones más inestables y a estar expuestas 
con más frecuencia a situaciones de maltrato en sus familias de procreación. Se trataría de 
una	acumulación	de	desventajas,	de	forma	que	las	situaciones	conflictivas	en	las	familias	de	
origen propiciarían, de diversas maneras, la repetición de formas violentas de actuar en las 
familias de procreación. A esto se aunaría el hecho de que las mujeres de sectores populares 
tienen mayor carga de trabajos reproductivos y la toma de decisiones en sus hogares es 
menos	compartida.	(García	&	Oliveira,	2006,	p.	136)	

En la misma perspectiva, las autoras dedican un capítulo de la investigación a 
(…) analizar la participación de los varones en la crianza y cuidado de sus hijas e hijos como 
parte central en el ejercicio de la paternidad, en un contexto en donde se asume que se están 
extendiendo los valores democráticos en la familia y se busca el logro de una mayor equidad 
de	género.	(García	&	Oliveira,	2006,	p.	140)	

Los resultados de este estudio ofrecen elementos que «contribuyen a plantear argumentos en 
torno a un posible cambio generacional en la práctica de la paternidad en México y en las creencias 
y prácticas de disciplinamiento que utilizan los padres en la crianza de las hijas y de los hijos» 
(García	&	Oliveira,	2006,	p.142).	Una	vez	controlado	el	efecto	de	variables	de	distinto	tipo,	como	
la escolaridad, los ingresos, la residencia rural o urbana en la niñez, la posición en la estructura de 
parentesco, la edad de la persona menor en el hogar, el trabajo extra doméstico de la cónyuge, así 
como la ciudad donde se reside y las opiniones que se tienen sobre el cuidado en forma igualitaria por 
género,	García	y	Oliveira	identificaron	que	«los	varones	que	tienen	más	presencia	en	el	cuidado	están	
en el grupo de edad adulto medio (30-39 años), en comparación con los más jóvenes o los mayores 
de	40	años»	(García	&	Oliveira,	2006,	p.	143).

(…) conforme a las hipótesis planteadas por diversos estudios previos sobre un cambio 
generacional en la paternidad, era de esperar el resultado con respecto a los adultos mayores. 
Sin embargo, sorprende que los varones más jóvenes (20–29 años) que se suponía estaban 
a la vanguardia de las nuevas prácticas paternas no sean los más dedicados al cuidado de su 
prole. Los resultados conducen a plantear que una parte de los hombres que tienen sus hijas 
e hijos a estas edades pueden no ser los que estén más dispuestos a cambiar comportamientos 
tradicionales	 largamente	 establecidos,	 y	 esto	 confirmaría	 la	 argumentación	 de	 quienes	
sostienen que son lentas las transformaciones de esta índole y apuntaría al hecho de que tal 
vez sea necesario que los varones alcancen cierta madurez y acoplamiento familiar para que 
dediquen	más	esfuerzo	al	cuidado	de	sus	hijas	e	hijos.	(García	&	Oliveira,	2006,	p.	162)	

En su conjunto, «estos hallazgos dan cuenta de un fenómeno de transformación complejo, con 
avances y resistencias, donde los grupos que se adelantan o se resisten no siempre son los esperados» 
(García	&	Oliveira,	2006,	p.	180).
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En	síntesis,	los	estudios	desarrollados	bajo	este	enfoque	han	permitido	identificar	un	conjunto	de	
variables	de	índole	sociodemográfico,	tales	como	el	tamaño	del	hogar,	la	edad	de	las	hijas	y	de	los	
hijos, el nivel educativo y socioeconómico de los padres y madres, y la condición laboral de la mujer, 
variables	que	se	configuran	en	factores	de	riesgo	de	la	violencia	a	la	que	están	expuestas	las	niñas	y	
los niños. 

Los trabajos que aquí he revisado coindicen en señalar que las niñas y los niños en condiciones 
económicas desfavorables tienen mayor riesgo de sufrir violencia. Junto a estos factores, los textos 
estudiados me han permitido establecer que la existencia de otras formas de violencia —de pareja o 
en la escuela entre pares— también se relaciona con el mayor riesgo de sufrir violencia al que están 
expuestos los niños y las niñas. 

En segundo lugar, los estudios también permiten establecer que son las madres quienes están en 
mayor riesgo de ejercer violencia contra las hijas y los hijos. Para buena parte de los autores y autoras 
consultados, uno de los factores que explica esta mayor «predisposición» para ejercer violencia contra 
las niñas y los niños, es el haber experimentado violencia en la infancia. En esta perspectiva, los datos 
le dan sustento a lo planteado por la teoría de la transmisión intergeneracional de la violencia. Sin 
embargo, para otras de las autoras incluidas aquí, el haber estado expuestas a mayor violencia en 
la infancia o por parte de la pareja no se traduce en la repetición de tales conductas violentas en las 
familias de procreación. Por último, los estudios desarrollados en el marco de este enfoque coinciden 
en señalar que el maltrato emocional o psicológico es el tipo de violencia que más se presenta, seguido 
por el maltrato físico. 

4. Estudios realizados desde un enfoque que integra métodos cualitativos y cuantitativos

Por otra parte, uno de los pocos estudios sobre el tema desarrollados en México bajo este enfoque, 
es el realizado por Leñero en el año 1994. El autor se propuso obtener información actualizada y 
generalizable a las familias urbanas y suburbanas de la ciudad de México sobre su situación como 
organización social formal e informal, y en especial, en su referencia con el trato de las niñas y los 
niños. Asimismo, se propuso «realizar un diagnóstico del proceso de cambio ocurrido en la familia, 
en sus modalidades de socialización y delinear alternativas de intervención social para sugerir 
a los programas sobre las familias» (Leñero, 1994, p. 10). Para la realización del estudio utilizó 
herramientas, tales como, 

(…) la consulta de documentos y de estudios previos, la realización de una encuesta 
sociológica hecha a una muestra representativa y limitada aproximadamente a un millar 
de padres de familia entrevistados, investigación de estudios de caso típicos y atípicos, en 
profundidad a partir de historias de vida. Finalmente, hizo uso de entrevistas con informantes 
clave para conocer sus percepciones respecto a la problemática familiar predominante. 
(Leñero, 1994, p. 184) 

Entre otros resultados, el estudio permitió establecer que el cuidado de las niñas y de los niños 
era	una	atribución	exclusiva	de	las	madres.	El	83%	de	las	mujeres	informó	que	eran	ellas	quienes	
atendían	a	sus	hijas	e	hijos.	Quienes	más	les	colaboraban	con	esta	labor	eran	los	abuelos	—en	más	
de la tercera parte de los casos—, lo cual permite establecer que era en las redes familiares en las que 
los padres de familia encontraban sus mayores apoyos. Asimismo, con la creciente participación de 
las mujeres en el trabajo extra doméstico empezó a cobrar importancia la guardería como institución 
para el cuidado cotidiano de las niñas y los niños. Sin embargo, aún era muy reducida la cantidad de 
familias que recurrían a esta institución. Eran las madres de clase media y alta las principales usuarias 
(Leñero, 1994).

En el estudio se encontró que, 
(…) en la educación de las hijas y de los hijos menores los padres utilizaban diversos 
recursos. La educación tradicional estaba basada, en buena parte, en la prohibición y en el 
castigo severo, y aún en los golpes. Esto pedía a la hija o al hijo una actitud de sumisión, de 
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obediencia, de no rebeldía ni contestación ante los padres. El autoritarismo familiar formaba 
parte de la solidez de la familia. Una familia sin jefe que asumiera el mando indiscutible era 
considerada una unidad débil y riesgosa. Las actitudes comprensivas frente a las hijas o los 
hijos eran sinónimo de dudosa educación. (Leñero, 1994, p. 112)

Para Leñero, 
(…) la concepción moderna de la vida familiar en cuanto a las formas de encauzamiento y 
orientación de las hijas y los hijos estaban cambiando radicalmente en su idealidad teórica. 
El modelo de buen padre educador era totalmente diferente. El de un buen hijo «educado» 
también. A los padres se les pedía, más que actitud prohibitiva y represiva, o incluso «amor» 
forjador o paternalista (que controla protegiendo sin dejar que se desarrolle por sí mismo 
el menor), una actitud de comprensión, acompañamiento, amor afectivo, condescendencia 
y coparticipación. A la hija o al hijo, más que obediencia sumisa, lealtad ciega al padre 
y	madre,	 se	 le	 empezaba	 a	 pedir,	 entendimiento,	 reflexión	personal,	 autenticidad,	 lealtad	
consigo mismo. (Leñero, 1994, p. 103) 

Sin embargo, para el autor, 
(…) el proceso de cambio de valores y formas de educación a las hijas y los hijos, en una 
sociedad modernizada como supuestamente pretendía ser la ciudad de México, seguía un 
camino no del todo correspondiente al modelo teóricamente asumido en la cultura moderna. 
Se mostraba ambivalente en muchos sentidos, lo cual implicaba contradicciones a veces 
críticas, puesto que se reconocía teóricamente una pauta renovada de conducta que pretendía 
seguir la nueva generación, frente a las anteriores, pero en el fondo, se mantenían actitudes 
y conductas cotidianas que reproducían las formas tradicionales de educación familiar. 
(Leñero, 1994, p. 134)

La declaración formal hecha por los padres, hacia el exterior, solía reconocer, en mayor o en 
menor	medida,	pero	de	manera	cada	vez	más	evidente,	los	valores	y	normas	que	podemos	identificar	
como sintomáticos de una moderna concepción de los derechos de las personas, incluyendo la de las 
niñas y de los niños frente a sus padres. Pese a esto, las actitudes y comportamientos reales mantenían 
aún los signos del machismo preexistente y de la inequidad formal. Así, pese a que se reconocían 
nuevas	 bases	 de	 la	 educación	 paterno-filial	 en	 cuanto	 a	 las	 relaciones	 entre	 padres,	 hijas	 e	 hijos	
menores, se mantenían gran parte de las normas aprendidas de las generaciones anteriores. Según la 
encuesta aplicada, 

(…) un muy alto porcentaje de padres de familia manifestaron un sentido prohibitivo marcado. 
Este	sistema	prohibitivo	establecido	en	 la	 familia	 tiene	un	grado	diverso	de	significación	
según	la	edad	de	las	niñas	y	de	los	niños.	Las	prohibiciones	parecen	ser	más	justificables	
y necesarias cuando se trataba de niñas o niños más pequeños. Arriba de los nueve años la 
prohibición como sistema educativo se hacía más restrictiva y negativa. (Leñero, 1994, p. 
186) 

Pero	la	actitud	represiva	se	perfila	más	claramente	con	el	sistema	y	rigor	de	los	castigos:	
(…) la información obtenida resalta el predominio declarado, por un lado, de la actitud de 
«dar	consejo	sin	amenazas»	(82%)	y	de	golpear	a	las	hijas	y	los	hijos	como	castigo	ante	faltas	
graves	(63%).	Pese	a	que	estas	actitudes	se	pudiesen	considerar	aparentemente	opuestas,	en	
realidad pueden interpretarse de la siguiente forma: la actitud ideal comprensiva y sabia de 
dar	consejos,	era	necesariamente	la	justificación	de	la	segunda,	cuando	fallaba	el	consejo.	
El	 problema	 que	 planteaban	 estos	 resultados	 está	 en	 saber	 ¿por	 qué	 fallaba	 el	 consejo?	
Asimismo, el sistema de castigos ambivalentes que incluía la violencia física del progenitor 
sobre la niña o el niño, planteaba toda una problemática de la conducta paternal – maternal 
enfrentada a valores modernos, pero con un aprendizaje experiencial de la educación recibida. 
Constituía la reserva tradicional cuando no funcionaba la buena intención «modernizada» y 
humanista que se consideraba un tanto ilusa o teórica. (Leñero, 1994, p. 127) 
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Otra de las formas predominantes del sistema de castigo, reconocido en casi la totalidad de los 
casos, 

(…) era el regaño fuerte, que se utilizaba como represión verbal, y que podía estar cargado 
de ofensa psíquica —a veces más fuerte que el mismo golpe físico— pero que en otras podía 
responder a un mecanismo de rompimiento condicionado y temporal de la relación afectiva. 
En	otros	casos	podía	significar	un	chantaje	moral	en	el	regaño	adolorido	—autocastigo	moral	
del mismo padre-madre— mostrado ante la falta, y desilusión provocada por la hija o el hijo. 
(Leñero, 1994, p. 129) 

En esta perspectiva, Leñero planteaba «la necesidad de evaluar el sentido del regaño en una 
dimensión	 cualitativa	 y	 tipificada	 según	 situaciones	 y	 antecedentes	 de	 la	 interrelación	 simbólica	
establecida entre padre-madre-hija-hijo» (Leñero, 1994, p. 134).

(…) aparecían después, con una frecuencia de la mitad de los casos, el castigo de «no ver 
televisión» considerado como privilegio en la mayoría de los hogares; privarles de ver a 
sus amigos o amigas —aislamiento—, y no dejarles salir de casa —privación de libertad 
a	domicilio—	(60%	de	los	casos).	Todos	ellos	significaban	un	sistema	represivo	utilizado	
todavía por los padres jóvenes —que se suponen más modernizados como generación—, 
y que a veces agravaba la situación y el recelo del menor llevando a la niña o al niño a 
encerrarse sobre sí mismos. (Leñero, 1994, p. 147)

5. Conclusiones

Tal como se ha visto hasta aquí, los estudios sobre el tema que podemos considerar «pioneros» 
hicieron uso de estrategias de índole cualitativa, con un impulso especial desde la antropología. 
Estas estrategias privilegiaban el uso de herramientas tales como la observación participante y 
la etnografía. En contraste, los estudios más recientes hacen uso de herramientas tales como las 
entrevistas semiestructuradas, las entrevistas en profundidad y los grupos de discusión. En segundo 
lugar, podemos observar el relativo y creciente predominio de estrategias cuantitativas en el abordaje 
del tema. Esta tendencia ha estado vinculada, de un lado, al interés por medir la prevalencia o 
magnitud de la violencia contra las personas menores y, de otro, ha estado vinculada a un interés 
más sociológico por analizar la violencia contra las niñas y los niños, teniendo en cuenta variables 
de	índole	sociodemográfico,	su	relación	con	otras	formas	de	violencia,	y	otros	procesos	de	la	vida	
adulta. Para ello ha sido fundamental la existencia de encuestas nacionales que, si bien han tenido 
diversos propósitos, han permitido tener un panorama del problema. En tercer lugar, se evidencia 
la muy poca elaboración de estudios desde un enfoque mixto en el que se integren herramientas 
cuantitativas y cualitativas. El estudio realizado desde este enfoque da cuenta de los importantes 
aportes y contribuciones que tal integración hizo posible en el abordaje del tema. 

Por	otra	parte,	los	estudios	clasificados	en	los	tres	enfoques	metodológicos	presentados	en	este	
trabajo coinciden en señalar que la violencia física es uno de los principales recursos utilizados y 
aceptados por los padres y las madres como forma de disciplinar y educar a las hijas e hijos en el 
contexto mexicano. En otros estudios, es la violencia verbal y psicológica la que ocupa el primer 
lugar en términos de los recursos utilizados por las madres y los padres. Esto último conduce a 
identificar	la	existencia	de	una	profunda	distancia	entre	el	discurso	de	los	padres	y	madres	respecto	a	
los valores y el respeto a los derechos de las niñas y los niños, y respecto a las prácticas cotidianas en 
las	que	se	continúa	considerando	adecuado	y	legítimo	el	uso	de	castigos	físicos	para	educarles.	En	fin,	
la investigación existente sobre el tema ha hecho importantes contribuciones al explorar los motivos 
de los castigos, las formas y tipos de violencia según el contexto, y las diferencias existentes en los 
castigos aplicados por los padres y madres según el sexo de sus hijas e hijos. 

Asimismo, las investigaciones han permitido analizar la manera en que algunas características 
demográficas,	 sociales	 y	 económicas	 de	 los	 padres	 y	madres	 se	 configuran	 en	 factores	 de	 riesgo	
de la violencia a la que están expuestas las niñas y los niños. Así, los estudios realizados desde 
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el enfoque cuantitativo, cuyo interés ha sido indagar el problema de la prevalencia como cuestión 
medular,	han	hecho	énfasis	en	identificar	aquellas	variables	que	se	reportan	como	asociadas	de	manera	
estadísticamente	significativa,	así	como	el	riesgo	de	haber	sufrido	violencia	física	en	la	infancia	y	de	
ejercerla con las hijas y los hijos en la edad adulta. Las variables más frecuentemente citadas han sido 
el nivel socioeconómico, la escolaridad, la generación, la cohorte, el estado civil, el haber sufrido 
violencia durante la infancia o el haber sido testigo de ella, la condición de ocupación de la pareja y 
el número de hijas e hijos. Tales estudios también han permitido establecer el efecto que tienen otras 
formas de violencia en el hogar o en la escuela como factores de riesgo para las niñas y los niños. 

Adicionalmente, los estudios que se han venido realizando han abordado el tema teniendo en 
cuenta el proceso de cambio de los valores y de las formas de educación de las hijas y los hijos. 
Respecto a esto último, algunas investigaciones nos permiten establecer que ciertos padres y madres 
optan crecientemente por otro tipo de estrategias para disciplinar a sus hijas e hijos, vinculadas al 
diálogo y al uso de premios o prohibiciones. Si bien continúan haciendo uso de los castigos físicos 
para corregir la conducta de las hijas e hijos —tales como las nalgadas—, esta última no es la primera 
estrategia por la que optan. El uso creciente del diálogo parece estar vinculado a transformaciones en 
las actitudes hacia la paternidad, y está correlacionado con variables tales como el sector social y la 
generación a la que pertenecen. 

En este sentido, se ha planteado un posible cambio generacional en cuanto a las creencias y 
prácticas de disciplinamiento que utilizan los padres y madres con sus hijas e hijos. Mientras algunos 
estudios establecen que son los padres y madres jóvenes de sector medio en quienes se presentan 
tales cambios, otros estudios establecen que los padres y madres jóvenes continúan reproduciendo 
prácticas tradicionales vinculadas directamente al uso de violencia física para corregir la conducta de 
las niñas y de los niños. Sin embargo, estos últimos estudios no establecen con claridad a qué sector 
social pertenecen tales padres y madres. Todo indica que corresponde a jóvenes de sectores populares, 
lo que plantea diferencias importantes entre los individuos que pertenecen a la misma generación 
pero	que	difieren	en	cuanto	al	sector	social	de	donde	provienen.	Entre	estos	padres	y	madres	jóvenes	
hay una apropiación claramente diferenciada de los valores considerados «modernos».

En cuanto al abordaje de las «causas» o «explicaciones del uso de la violencia física para disciplinar 
a las hijas y los hijos, lo visto hasta aquí plantea cierto predominio de los estudios que aportan pruebas 
empíricas que validan la teoría de la transmisión intergeneracional de la violencia. Pese a esto, desde 
nuestro punto de vista algunos de los trabajos presentados aquí problematizan lo planteado por esta 
teoría, en la medida en que no es el haber experimentado mayores niveles de violencia en la infancia 
o en otras etapas de la vida lo que explicaría, «únicamente», la mayor «predisposición» para ejercerla 
en la edad adulta, sino que también es necesario tener en cuenta, entre otros factores, la valoración 
positiva que los padres y madres pueden tener de los castigos físicos como un recurso que es efectivo, 
que garantiza los resultados que se pretenden alcanzar en términos de corregir la conducta de las hijas 
y de los hijos. 

Respecto a esto último, sería necesario tener en cuenta en estudios posteriores los distintos factores 
de mediación que pueden incidir en la forma como las experiencias de violencia son traducidas en 
acciones, cogniciones y emociones posteriores, en un abanico múltiple de posibilidades. «Estas van 
desde	la	utilización	de	la	agresión	como	medio	de	resolver	conflictos	y	diferencias	y	su	utilización	
frecuente,	hasta	la	pasividad	o	la	evasión	sistemática	del	conflicto»	(Jimeno,	1998,	p.	322).

Los estudios reseñados aquí dan cuenta de «la importante contribución hecha por el feminismo 
en la medida en que su esfuerzo por visibilizar la violencia doméstica o intrafamiliar permitió avanzar 
en	la	descripción	de	la	violencia	que	afecta	a	las	niñas	y	a	los	niños»	(Castro	&	Riquer,	2003,	p.	137).	
En esta perspectiva, en una parte de los estudios presentados aquí, la violencia física contra las niñas 
y los niños ha sido concebida desde un enfoque relacional, lo que le otorga un lugar fundamental al 
tema de acceso y uso desigual de diversos recursos al interior del hogar. En otros términos, el análisis 
ha permitido dar cuenta de las situaciones o condiciones en las que ocurre la violencia contra las niñas 
y los niños y las relaciones de poder y de género que median entre los padres, las madres, las hijas y 
los hijos. 
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También llama la atención el lugar que, en las investigaciones más recientes, se le ha venido 
otorgando a categorías sociológicas tales como la clase o el sector social, el origen étnico-racial, y la 
generación y cohorte. 

Este conjunto de elementos nos permite establecer que en México se ha venido acumulando 
conocimiento nuevo en esta línea desde hace varios años, pues en los diversos estudios reseñados se 
ha explorado el tema en nuevas direcciones. Pese a esto, la bibliografía existente sobre el tema hace 
relevante	continuar	indagando	en	torno	a	cuestiones	tales	como,	cuál	es	el	significado	que	tienen	para	
las madres y los padres los castigos disciplinarios que utilizan con las hijas y los hijos, qué castigos 
son considerados violentos, qué lugar ocupan los factores del contexto en las interpretaciones que las 
madres y los padres hacen de las prácticas disciplinarias a las que recurren, qué papel cumplen los 
valores y las emociones en las decisiones respecto a cómo castigar a las hijas e hijos, cómo valoran 
las experiencias de castigo disciplinario severo que experimentaron en la infancia y qué efectos tienen 
estas valoraciones en la propensión a utilizar los mismos castigos con las hijas y los hijos. 

También es importante continuar indagando en qué medida las madres y los padres han sido 
influenciados	por	nuevas	concepciones	difundidas	a	través	de	diversos	medios	en	torno	a	los	derechos	
de	las	niñas	y	los	niños,	lo	que	se	manifiesta	en	el	distanciamiento	o	transformación	de	las	prácticas	
de disciplinamiento que experimentaron en su infancia y que se utilizan usualmente con las hijas y 
los hijos.
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•	 Resumen (descriptivo): Los estudios sociales de la infancia en Sudamérica están ganando 
visibilidad en las publicaciones, así como en la agenda pública en este continente. En esta investigación 
llevé a cabo la recopilación de datos mediante la búsqueda exhaustiva de publicaciones sobre la 
infancia desde la perspectiva de la sociología de la infancia en los países hispanohablantes. Los 
países con mayor producción son Argentina, Chile, Colombia, Ecuador y Perú. Mi propósito es 
identificar	y	examinar	 los	diversos	aspectos	de	estas	 temáticas	en	 las	producciones,	con	el	fin	de	
reconocer quiénes son los académicos y académicas que hablan de los niños y niñas y de la niñez en 
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Childhood protagonism and participation in South America

•	 Abstract (descriptive): Studies on childhood in South America are gaining more prominence in 
scientific	publications	as	well	as	in	the	public	agenda	in	the	region.	This	study	involved	an	exhausting	
data search of publications in Spanish-speaking countries that focus on children using the sociology 
of childhood perspective. The countries with the highest number of publications in this area were 
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realizou a busca de dados por meio da busca exaustiva por publicações sobre a infância a partir 
da perspectiva da sociologia da infância nos países hispanófonos. Os países que apresentam maior 
produção	são	Argentina,	Chile,	Colômbia,	Equador	e	Perú.	Há	a	intenção	de	identificar	e	examinar	
os	diversos	aspectos	destas	temáticas	nas	produções,	com	a	finalidade	de	reconhecer	quem	são	os	
acadêmicos que falam das crianças e da infância neste continente e o que nos diz suas produções 
sobre o protagonismo e a participação infantil.

Palavras-chave: participação	das	crianças,	produção	científica,	revisão	bibliográfica,	infância,	
América do Sul (Thesaurus de Ciências Sociais da Unesco).

Palavras-chave: sociologia da infância, estudos sociais da infância, protagonismo infantil 
(Thesaurus Iteso).

-1. Introducción. -2. Procedimientos metodológicos. -3. La participación y el protagonismo de 
los niños y niñas en el contexto suramericano. -4. Los temas de la participación y del protagonismo 
infantil en las producciones científicas suramericanas. -5. Algunas consideraciones. -Lista de 
referencias.

1.  Introducción

¿Quién	habla	de	o	por	los	niños	y	niñas?	Esta	pregunta	ha	servido	para	reflexionar	sobre	quiénes	
son los académicos y académicas que hablan de los niños, de las niñas, y de la niñez en Sudamérica y 
lo que dicen sus producciones sobre el protagonismo y la participación infantil. En los últimos años se 
ha notado un aumento de las producciones y publicaciones sobre el tema de la infancia desde la óptica 
de las ciencias sociales y a partir de una nueva perspectiva, poniendo en debate otras posibilidades 
metodológicas de realización de pesquisas con y sobre los niños y niñas, buscando comprender la 
función social de estos y de la infancia en el mundo contemporáneo.

Teniendo en cuenta este campo de estudio denominado sociología de la infancia, he constatado la 
existencia de una producción internacional de investigadores e investigadoras procedentes de diversas 
partes	del	mundo,	quienes	han	presentado	sus	trabajos	científicos	en	conferencias	y	eventos	en	esta	
área, además de haber publicado —y seguirlo haciendo— libros y periódicos sobre la infancia. Sin 
embargo,	al	verificar	estas	producciones	he	detectado	que	hay	poca	información	sobre	los	estudios	de	
la infancia en Sudamérica. 

En	 2013	 se	 hizo	 un	 breve	 levantamiento	 bibliográfico	 donde	 se	 encontraron	 artículos	 de	
investigadores	e	investigadoras	de	Suramérica	en	este	campo	científico,	lo	que	estimuló	el	interés	por	
conocer más a quienes están haciendo investigaciones sobre la infancia y los niños y niñas, o qué y 
cómo han investigado en los países hispanohablantes de Sudamérica.

A partir de las últimas décadas del siglo XX se observa un cambio de paradigma en los estudios de 
la	infancia,	que	considera	a	los	niños	y	niñas	como	actores	sociales	que	interfieren	en	el	medio	en	que	
viven. En esta perspectiva, la infancia es vista como una construcción social. Este nuevo paradigma 
(James	&	Prout,	1990),	elaborado	en	la	década	de	1990	—sobre	todo	en	el	contexto	anglosajón—,	
propone la infancia como una construcción social y la considera como una variable de análisis social, 
de	la	misma	manera	que	clase,	género	y	etnia	(Corsaro,	2011;	Mayall,	2013;	Qvortrup,	1991,	2011;	
Qvortrup,	Corsaro,	&	Honig,	2009;	Sarmento,	2005).	Este	paradigma	también	defiende	que	los	niños	
y niñas pueden y deben ser estudiados desde sus propios derechos, y también vistos como «activos 
en la construcción y determinación de sus propias vidas sociales, ya que no son solamente sujetos 
pasivos	de	las	estructuras	y	de	los	procesos	sociales»	(James	&	Prout,	1990,	p.	8).

Con respecto a la estructuración del campo, la autora Sirota (2012) apunta abordajes académicos 
que marcan la producción de los estudios de la infancia en lengua inglesa, que incluye investigadores e 
investigadoras escandinavos y alemanes, además de británicos y norteamericanos; en lengua francesa, 
que aborda la producción canadiense; y en lengua lusófona, que abarca la producción portuguesa y 
brasileña. Sin embargo, las producciones en lengua española no están descritas en este estudio, lo que 
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podría demostrar una posible ausencia sobre los investigadores e investigadoras que publican en esta 
lengua. 

En	Brasil,	 la	investigación	de	De	Castro	y	Kosminsky	(2010)	relaciona	los	estudios	sobre	los	
niños y niñas y la infancia con los problemas sociales, apuntando que, solo después de la aprobación 
de la Constitución Federal (1988) y del Estatuto de los Niños y Adolescentes (1990), los niños y niñas 
pasaron a ser reconocidos como sujetos de derechos, acción que los transforma en foco de la agenda 
política, y los torna visibles en la investigación académica. Las autoras presentan un resumen de las 
producciones	de	los	estudios	académicos	brasileños	y,	al	final	del	artículo,	se	refieren	a	la	sociología	
de la infancia como un campo de estudios en construcción. 

En 2013, en un trabajo realizado por el Grupo de Estudios e Investigaciones sobre la Sociología 
de la Infancia (Gepsi), bajo la supervisión de la profesora Maria Letícia Nascimento, se hizo el mapeo 
de	los	grupos	de	investigación	que	trabajan	con	la	sociología	de	la	infancia	en	Brasil	para	conocer	
la extensión del campo en el país, mediante búsquedas de las producciones sobre la infancia y los 
análisis de los conceptos del campo que eran utilizados por los equipos. Una de las conclusiones de 
la investigación propone que el campo se encuentra en desarrollo y que hay estrecha relación con la 
educación infantil. 

Un texto de Szulc y Cohn —antropólogas argentina y brasileña, respectivamente— también 
presenta un resumen de los estudios sobre la antropología de la niñez en Sudamérica con la descripción 
de las perspectivas brasileñas y argentinas. Las autoras destacan que hoy en día la infancia tiene 
legitimidad en las investigaciones en estos países, ganando visibilidad en las publicaciones y en la 
agenda	pública	(Szulc	&	Cohn,	2012).	En	el	 texto,	 las	antropólogas	afirman,	además,	que	 la	gran	
diversidad de América Latina, sus diversos países y sus vivencias, están inseridas en una variedad 
de contextos que mezclan lenguajes, trayectorias, políticas económicas y sociales y composiciones 
étnicas que afectan la vida de los niños y niñas. 

Por lo tanto, tomar como base la propuesta teórica de los investigadores e investigadoras 
contemporáneos, que reconocen a los niños y niñas como actores sociales, protagonistas y participantes 
del medio en que viven, en consonancia con las producciones que adoptan un nuevo paradigma de la 
infancia, posibilitará la comprensión de quién está hablando de o por los niños y niñas en los países 
hispanohablantes. 

Con las limitaciones propias de un artículo, opté por presentar el modo como los conceptos de 
participación y protagonismo infantil son retratados en las producciones de los países hispanohablantes 
de Sudamérica desde la perspectiva del campo de la sociología de la infancia. 

2. Procedimientos metodológicos

El resumen presentado en este artículo forma parte de una tesis doctoral en curso, de naturaleza 
cualitativa, en la que investigo las producciones sobre la infancia en los países hispanohablantes en 
Sudamérica. 

Los datos los recogí entre 2013 y 2014, a partir de una revisión de la literatura sobre la infancia 
en Sudamérica que desarrollé según los siguientes pasos: 1) búsquedas en diferentes sitios de la web 
—presentados abajo— sobre los estudios sociales de la infancia en los países hispanohablantes; 2) 
identificación	de	las	referencias	bibliográficas	encontradas	en	las	producciones	científicas;	3)	búsqueda	
por los principales sujetos investigadores/autores de la infancia; 4) establecimiento de contacto con 
los investigadores e investigadoras por correo electrónico —para ampliar el conocimiento de sus 
producciones—; 5) análisis de las producciones.

El	criterio	de	búsquedas	lo	definí	mediante	una	investigación	de	los	datos	en	cada	país,	teniendo	
en	cuenta	las	universidades	—departamentos,	docentes,	investigaciones	científicas,	publicaciones—;	
las publicaciones de referencia en ciencias sociales, antropología y educación; las producciones 
publicadas en el Scientific	Electronic	Library	Online (SciELO) en cada país; además de explorar 
directorios académicos; búsquedas en la base de datos Citas Latinoamericanas en Ciencias Sociales y 
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Humanidades	(Clase);	investigación	bibliográfica	latinoamericana	en	las	revistas	de	investigaciones	
científicas	y	sociales;	búsquedas	por	centros	e	 institutos	de	 investigación	a	 través	de	un	portal	de	
sociología	latinoamericana;	investigación	de	eventos	científicos	y	búsquedas	sistemáticas	mediante	
la utilización de descriptores preestablecidos en la página de Google. 

Las producciones consideradas para el corpus de la investigación deberían cumplir los siguientes 
criterios:	relación	con	el	paradigma	de	la	infancia	(James	&	Prout,	1990);	localización	de	los	textos	
completos	 publicados;	 búsqueda	 por	 currículos	 de	 investigadores	 e	 investigadoras;	 verificación	
de relación con el equipo de estudios/investigación; e incorporación de docentes/investigadores e 
investigadoras vinculados a las universidades.

Después de leer los textos, seleccioné aquellos que mostraban una aproximación a la sociología 
de la infancia y que podían ayudar a ampliar la comprensión del campo en los países hispanohablantes.

La búsqueda totalizó 1165 publicaciones sobre la infancia, pero la consulta fue de 501 obras, 
número que estaba dentro del recorte propuesto por esta investigación, resultando que 219 publicaciones 
estaban relacionadas con los estudios sociales de la niñez o de la sociología de la infancia. Mediante 
el	proceso	de	reflexión	y	análisis	de	las	producciones	identifiqué	66	publicaciones	que	trataban	el	
tema del protagonismo y de la participación infantil. 

En	el	gráfico	que	expongo	a	continuación	se	puede	observar	los	países	con	mayores	cantidades	de	
publicaciones en el campo de la sociología de la infancia, abordando temas tales como: metodologías 
investigativas con los niños y niñas; trabajo infantil; derechos; niños y niñas de la calle; niñez indígena; 
protección;	 migración	 e	 inmigración	 infantil;	 niños	 y	 niñas	 en	 conflictos	 armados;	 educación	 y	
experiencias escolares, participación y protagonismo infantil.

Gráfico 1. Número de publicaciones por país en Sudamérica.

Los temas de la participación y del protagonismo también son frecuentes en países como 
Argentina,	Chile,	Colombia,	Ecuador	y	Perú.	A	partir	de	la	revisión	bibliográfica	de	las	publicaciones	
académicas pesquisadas busqué comprender cómo los autores y autoras dialogan sobre los temas 
del protagonismo y de la participación desde una perspectiva sociológica. Para esto hice análisis 
de	contenido	cualitativo	para	verificar	los	conceptos	del	protagonismo	y	de	la	participación	en	las	
producciones. 

3. La participación y el protagonismo de los niños y niñas en el contexto suramericano

En	Sudamérica,	se	nota	una	fuerte	 influencia	de	 la	Convención	sobre	 los	Derechos	del	Niño-
CDN (1989) en las políticas sociales que reconocen los niños y niñas como sujeto de derechos, y 
entre estos derechos se incluye la participación. El derecho a la participación infantil está indicado 
entre los Artículos 12 y 17 de la CDN que garantizan el derecho del niño o niña a expresar libremente 
sus opiniones; a la libertad de pensamiento; a la libertad de asociación y de estar informado. Con la 
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CDN se observan cambios políticos y sociales, los cuales apuntan algunas iniciativas de proyectos y 
programas de participación de los niños y niñas, aumentando su visibilidad social como también en 
el	campo	científico.	

Cabe	subrayar	que	investigar	el	protagonismo	y	la	participación	infantil	en	la	sociedad	significa	
repensar las prácticas y los discursos que les afectan e, igualmente, comprender las dinámicas sociales 
que	reconocen	a	los	niños	y	niñas	como	actores	sociales	(Alanen,	2001;	Baraldi,	2010;	Corsaro,	2011;	
Frønes,	1994;	Gaitán-Muñoz,	2006;	James	&	Prout,	1990;	Mayall,	2002;	Qvortrup,	1991,	1999	y	
2011; Sarmento, 2005; Sirota, 2012). 

Las producciones académicas sobre estos temas son realizadas desde los años 90 con el desarrollo 
del	campo	de	la	sociología	de	la	infancia,	y	siguen	con	gran	influencia	de	los	estudios	pioneros	del	
autor Hart (1992, 1997), que propone ocho categorías de participación en la sociedad en forma de 
escalera,	siendo	que	en	el	peldaño	más	alto	figuran	las	prácticas	iniciadas	por	los	niños	y	niñas	con	
las decisiones compartidas con los individuos adultos. Apoyándose en la obra de Hart, Cussiánovich 
(2001) habla de la participación protagónica como un desarrollo esencial de la vida personal de los 
niños y niñas para que puedan consolidarse como actores sociales. 

Así,	pensar	en	participación	es	pensar	en	un	derecho	fundamental	de	la	ciudadanía	(Acosta	&	
Pineda,	2007;	Apud,	2003;	Cussianovich,	2001;	Cussiánovich,	2013;	Cussianovich	&	Márquez,	2002;	
Estrada,	Madrid-Malo,	&	Gil,	2000;	Gallego-Henao,	2015;	Moreno,	1998),	que	al	reconocer	a	los	
niños y niñas como actores y protagonistas de sus vidas, ofrece la oportunidad de posicionarse delante 
de	los	intereses	(Calderón,	2009;	Contreras	&	Pérez,	2011;	Osorio-Ballesteros,	2016),	identificar	sus	
expectativas	y	demandas	(Batallán	&	Campanini,	2008;	Beloff,	2012;	Castillo,	2004;	Gallego-Henao	
&	Gutiérrez-Suárez,	2015	),	desarrollar	autonomía	frente	a	los	demás	actores	sociales	(Espinar,	2005;	
Liebel	&	Martínez,	2009),	decidir	en	un	proceso	colectivo,	aumentar	 la	autoestima	y	 la	 iniciativa	
(Rausky,	2009;	Salgado	&	Grajales,	2007),	disminuir	 la	dependencia	de	los	otros	(Lima,	1988),	y	
asumir	responsabilidades,	además	de	ser	reconocido,	valorado	y	estimado	(Cussiánovich	&	Figueroa,	
2009).

Autoras	como	Nomura	y	Solari	(2005)	definen	la	participación	infantil	como
(…) el ejercicio del poder que tienen los niños y las niñas para hacer que sus opiniones 
sean tomadas en cuenta seriamente y para asumir de forma responsable, según su grado de 
madurez y desarrollo, decisiones compartidas con otros en asuntos que afectan sus vidas y 
la de su comunidad. (p. 9)

Sobre el concepto de protagonismo marca el papel de los niños y niñas en la sociedad e implica 
cuestionar una cultura paternalista1 y proteccionista asociada a la infancia. Según Cussiánovich 
(2001), el concepto de protagonismo surge en Sudamérica con la educación popular, asociado a los 
movimientos sociales de niños, niñas y jóvenes trabajadores en la década de los años 70 para mejorar 
las condiciones de vida y por exigencias de reconocimiento de sus capacidades de decisión sobre 
sus intereses. El concepto se expande con la CDN con el reconocimiento de los niños y niñas como 
sujetos de derechos, que asegura su posición activa ante su vida y en las relaciones que establecen 
con el mundo que los rodea.

Para	 autores	 sudamericanos	 (Alfageme,	 Cantos,	 &	 Martínez,	 2003)	 el	 protagonismo	 es	 un	
concepto que revela al ser humano como un ser competente. El protagonismo como competencia, 
según Cussiánovich (2001, 2013), nutre el desarrollo de la capacidad de iniciativa, de incluirse en 
la comunidad, en la cultura, y constituir su identidad personal y social, lo que evoca la necesidad de 
espacios en que los niños y niñas puedan ejercitar la colaboración con otros actores sociales para el 
desarrollo de su sentimiento de pertenencia (Liebel, 2007). 

Sin embargo, es necesario subrayar que para estimular las prácticas asociadas a la participación y 
promoción de la agencia y del protagonismo infantil, hay que superar los pensamientos arraigados en 

1 Según Liebel (2007), el paternalismo consiste en una sumisión de los niños y niñas a los sujetos adultos; o sea, las decisiones sobre la vida de los 
niños y niñas son tomadas por las personas adultas que les garantizan un espacio reservado a ellos y ellas para que se desarrollen protegidos y 
seguros hasta que tengan madurez para tomar sus propias decisiones. 
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el	adultocentrismo	(Contreras	&	Pérez,	2011;	Cussianovich,	2001,	2013;	Pavez-Soto,	2012;	Vergara,	
Peña,	Chávez,	&	Vergara,	2015),	y	redefinir	las	relaciones	de	subordinación	y	dependencia	que	se	han	
dado con los niños y niñas históricamente. 

Más allá de esto, pensar en participación en Sudamérica implica considerar, desde un punto 
de vista socioeconómico, que se trata de un continente donde están presentes las desigualdades. 
Así, la lucha por la participación infantil en estos países es una lucha contra la discriminación, la 
segregación	social,	la	subordinación,	entre	otros	elementos	que	configuran	y	limitan	la	posibilidad	
de	la	participación	de	los	niños	y	niñas	en	la	sociedad	(Contreras	&	Pérez,	2011;	Ospina-Alvarado,	
2013;	Rausky,	2009).	

4. Los temas de la participación y del protagonismo infantil en las 
producciones científicas suramericanas

Como temas frecuentes en las producciones de los investigadores e investigadoras que trabajan 
con sociología de la infancia en Sudamérica, la participación y el protagonismo de los niños y niñas 
han sido destacados en los artículos académicos. Abajo expongo cómo los conceptos aparecen en las 
producciones de los autores y autoras por país. 

Los autores y autoras fueron organizados en tablas para facilitar la comprensión y evitar la 
repetición de citaciones en el cuerpo del texto:

Cuadro 1. Autores y autoras de las temáticas en Argentina.

Temas Autores y autoras en Argentina

Protagonismo

	 Batallán	&	Campanini,	2008	
	 Cosse,	Llobet,	Villalta,	&	
     Zapiola, 2011 
	 Imhoff	&	Brussino,	2013	
	 Martínez, 2012 
	 Morsolin, 2013 
	 Rausky,	2009

Participación

	 Batallán	&	Campanini,	2008	
	 Beloff,	2012
	 Cosse, 2012
	 Cosse et al., 2011 
	 Duro	&	Marcón,	2002
	 Ferullo, 2006
	 Gentile, 2011
	 Hecht, 2007 
	 Imhoff	&	Brussino,	2013	
	 Llobet, 2011 
	 Martínez, 2012 
	 Moreyra, 2007
	 Morsolin, 2013 
	 Rausky,	2009

El abordaje sociológico sobre el tema de la participación infantil aparece en Argentina con 
discusiones	que	hayan	sido	predominantes	en	las	producciones,	sobre	los	ambientes	en	que	se	verifica	
la autoría social de los niños y niñas. 

El	concepto	de	la	participación	de	los	niños	y	niñas	en	este	país	fue	identificado	en	los	artículos	
de los autores presentados arriba, en relación con las formas de expresión, información, opinión, 
comunicación y libre asociación, y se desarrolla en distintos ámbitos, sobre todo en las calles, en 
las familias, en la escuela y en los espacios públicos. Los artículos indican que es necesario generar 
espacios para promover y fortalecer canales de participación para que los niños y niñas practiquen 
cómo exponer sus opiniones en la vida social. 
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La percepción de los niños y niñas como actores sociales divide los debates acerca de la relación 
con el trabajo infantil. Por un lado, se considera la autoría como la capacidad que tienen los niños y 
niñas	para	ejercer	funciones	sociales	(remuneradas	o	no)	y,	por	otro,	el	trabajo	infantil	es	identificado	
como un problema social causado por la desigualdad y las situaciones de pobreza. Desde esta posición 
se resalta la participación infantil como la autodeterminación para asumir decisiones sobre su vida, 
así	como	la	opción	por	el	trabajo	(Cussianovich,	2001;	Rausky,	2009).

Los	artículos	(Batallán	&	Campanini,	2008;	Beloff,	2012;	Llobet,	2011;	Rausky,	2009)	también	
destacan que tanto el protagonismo como la participación infantil deben ser pensados en relación 
con la ciudadanía pues, como sujetos de derechos, los niños y niñas son ciudadanos y ciudadanas en 
el presente, y el trabajo es parte integral de la acción humana. Hay investigadores e investigadoras 
que se posicionan a favor de la participación de los niños y niñas en el trabajo solamente escolar 
y	doméstico,	y	otros	que	defienden	la	actividad	laboral	como	derecho	y	participación	activa	en	las	
diferentes esferas sociales.

Con	respecto	a	la	participación	infantil	en	la	escuela	y	en	las	familias,	las	producciones	(Duro	&	
Marcón,	2002;	Hecht,	2007;	Imhoff	&	Brussino,	2013;	Moreyra,	2007;	Morsolin,	2013)	denuncian	el	
modelo adultocéntrico y proteccionista, y también señalan la necesidad de escuchar el punto de vista 
de los niños y niñas y considerarlos capaces de tomar decisiones sobre sus propias vidas. 

Para promover la ciudadanía, la educación de los niños y niñas debe tener como principio la 
práctica de la participación, lo que posibilitará que hablen por sí mismos, que construyan su identidad, 
que	defiendan	sus	propios	intereses	y	que	aprendan	a	vivir	en	comunidad.	La	participación,	según	
las	 investigaciones	 (Beloff,	 2012;	 Gentile,	 2011;	 Llobet,	 2011),	 debe	 ser	 estimulada	 en	 distintas	
oportunidades, lo que requiere habilidades, normas, valores y aprendizajes que favorezcan una 
educación orientada a esta.

Las producciones argentinas no han presentado descripciones conceptuales sobre las diferencias 
entre protagonismo y participación, pero han anunciado el paradigma del protagonismo infantil, 
recuperando la noción de participación protagónica al lado de la educación popular. Así que, al 
detallar la participación infantil, conceptos oriundos del campo de la sociología de la infancia —tales 
como agencia, actor social y protagonismo infantil— suelen caracterizar las formas como los niños y 
niñas	modifican	las	relaciones	sociales	en	los	medios	en	que	viven.	

En Chile, los autores y autoras que publican sobre las temáticas son:

Cuadro 2. Autores y autoras de las temáticas en Chile.

Temas Autores y autoras en Chile

Protagonismo

	 Contreras	&	Pérez,	2011
	 Pacheco	&	Aguirre,	2011
	 Peña-Ochoa,	Chávez-Ibarra,	&													
       Vergara, 2014
	 Rojas-Flores, 2010

Participación

	 Boeninger,1981
	 Bustos,	1999
	 Bruñol,1997	
	 Contreras	&	Pérez,	2011
	 Corvera, 2011
	 Guerrero	&	Palma,	2010	
	 Pacheco	&	Aguirre,	2011
	 Pavelic	&	Salinas,	2014
	 Pavez-Soto, 2012
	 Peña-Ochoa et al., 2014
	 Pérez	&	Figueroa,	2005
	 Rojas-Flores, 2010
	 Vergara et al., 2015
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Todas las publicaciones que abordan la participación como temática la presentan como un 
nuevo desafío para la sociedad de reconocer a los niños y niñas como actores sociales. Desde este 
punto de partida, los autores y autoras encontrados en Chile, miran la participación asociada a la 
cooperación,	a	la	confianza	y	al	principio	de	iniciativa,	además	de	promover	prácticas	que	favorezcan	
el empoderamiento de los niños y niñas y generen oportunidades de reconocimiento social en el 
medio en que están inmersos. 

Las	producciones	(Contreras	&	Pérez,	2011;	Corvera,	2011;	Pavelic	&	Salinas,	2014)	demuestran	
que la participación infantil en Chile enfrenta fuertes resistencias que producen condiciones adversas 
a su ejercicio, pues los proyectos para la infancia tienen un foco más carencial que promocional. Pero 
las discusiones indican que las construcciones de proyectos pueden favorecer la inserción de los niños 
y niñas en los distintos espacios, y garantizar sus derechos.

Para pensar la participación, todos los autores y autoras citados consideran que hay que 
desencadenar acciones que promuevan la iniciativa de los niños y niñas; acciones que los motiven a 
tomar decisiones en los distintos contextos y situaciones, y que ofrezcan espacios para que puedan 
participar con sus pares y con los individuos adultos. Así, la participación hace que los niños y niñas 
ejerzan control, se integren a procesos de sus intereses, y aumenten su autoestima, pues cuanto mayor 
conocimiento adquieren con esta práctica, tanto mayor serán las transformaciones en los ambientes 
en que viven. 

Respecto	a	los	espacios	para	la	participación,	los	artículos	chilenos	(Contreras	&	Pérez,	2011;	
Pérez	&	Figueroa,	 2005;	Vergara	 et	 al.,	 2015)	 puntualizan	que	 los	 sujetos	 adultos	 no	 escuchan	 a	
los niños y niñas y toman decisiones por ellos, que solo los informan y no los dejan participar del 
proceso de toma de decisiones. Esto sucede principalmente en las familias y en las escuelas, donde 
difícilmente hay preocupación por la enseñanza de un juicio más crítico y democrático. También es 
importante decir que el tiempo de ocio de los niños y niñas está cada vez más institucionalizado, lo 
que trae pérdidas a su participación en el mundo público. 

Participar, según los autores y autoras de Chile, también requiere mejor trato a los niños y niñas, 
para que se sientan confortables y seguros en las interrelaciones, conversaciones y diálogos, pues es 
necesario que se valore el intercambio de posiciones y opiniones para asegurar prácticas participativas, 
sin olvidar que los niños y niñas deben sentirse libres para hablar, sin miedo, sintiéndose escuchados 
y con el derecho de defender sus puntos de vista; además, con el fortalecimiento de estas actitudes es 
posible la producción de un conocimiento colectivo, político, democrático, donde tengan la ocasión 
de ser protagonistas de sus vidas.

Para Pavelic y Salinas (2014), los lugares libres y sin control del tiempo amplían la oportunidad 
que tienen los niños y niñas de organizarse, buscando formas propias de participación. Las autoras 
advierten que es necesaria la atención al discurso de la participación para que esta no se convierta en 
la trampa que propone una visión ilusoria —no participativa—, y para que no solo dependa de las 
personas adultas que haya participación.

Sobre	 el	 concepto	 de	 protagonismo,	 las	 producciones	 (Pavelic	&	Salinas,	 2014;	 Pavez-Soto,	
2012;	Peña-Ochoa	et	al.,	2014;	Pérez	&	Figueroa,	2005)	se	refieren	a	la	participación	protagónica,	
que es una manifestación de la capacidad que tienen los niños y niñas para enfrentar las adversidades, 
apropiarse de los espacios y (re)producir los modelos culturales. Los niños y niñas fueron abordados 
como actores y receptores —activos y pasivos— en las producciones académicas de este país.

Los artículos de los investigadores e investigadoras en Colombia tratan el tema de la participación 
con foco en discusiones sobre la participación de niños y niñas de calle, en las instituciones de 
protección infantil, en temas relacionados con la ciudadanía, en proyectos sociales en busca de paz, y 
en el mundo social. Los autores y autoras se reseñan en el cuadro de abajo.
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Cuadro 3. Autores y autoras de las temáticas en Colombia.

Temas Autores y autoras en Colombia

Protagonismo

	Espitia-Vásquez, 2006
	Estrada et al., 2000
	Gallego-Henao	 &	 Gutiérrez-Suárez,	

2015
	Gallego-Henao, 2015

Participación

	Acosta	&	Pineda,	2007
	Alvarado	&	Llobet,	2013
	Alvarado,	Ospina,	&	Vasco,	2001
	Espitia-Vásquez, 2006
	Estrada et al., 2000
	 Estrada,	Ortiz,	&	Ortega,	2003
	Gallego-Henao	 &	 Gutiérrez-Suárez,	

2015
	Gallego-Henao, 2015
	Ospina-Alvarado, 2013
	 Pacheco, Durán-Strauch, Luna, 

Romero,	Estrada,	&	Alvarezet,	2002
	Rojas, 2005
	Alvarado	&	Grajales,	2007

Para los	autores	y	autoras	de	Colombia,	definir	la	participación	de	los	niños	y	niñas	es	una	tarea	
compleja, ya que el concepto implica comunicar e intervenir socialmente. La participación también 
es	definida	como	una	construcción	social	que	«es	fruto	de	la	vida	en	comunidad,	y	su	significado	ha	
variado en el curso de la historia, hasta constituirse social y jurídicamente en derecho fundamental de 
la ciudadanía» (Estrada et al., 2000, p. 14).

Algunas publicaciones colombianas (Ospina-Alvarado, 2013; Pacheco et al., 2002; Rojas, 2005) 
discuten	la	participación	directa	de	los	niños	y	niñas	en	el	conflicto	armado	y	en	otras	situaciones	
de violencia. También apuntan la necesidad de que las instituciones diseñen proyectos sociales que 
desarrollen otros potenciales participativos en los niños y niñas, además de estimular la participación 
comunicativa, afectiva, cultural y estética, fortaleciendo así las relaciones establecidas con las familias 
y demás instituciones sociales, buscando estimular otros estilos de vida. 

Con	esa	mirada	también	están	los	trabajos	(Acosta	&	Pineda,	2007;	Gallego-Henao,	2015;	Espitia-
Vásquez,	2006)	sobre	la	participación	y	la	ciudadanía,	los	cuales	identifican	la	necesidad	de	promover	
la participación de niños y niñas en situación de vulnerabilidad, de violencia, y en situación de calle, 
para el desarrollo de la ciudadanía en trabajos sociales que tengan como prioridad el bienestar de los 
niños y niñas en las ciudades colombianas.

La experiencia de los niños y niñas que trabajan, y sus esfuerzos, promueven el debate por una 
participación protagónica, pues su protagonismo se asocia al ejercicio de derechos a la autoría social 
y política. Los autores y autoras de Colombia anotan que esta participación protagónica está ligada a 
la organización infantil, de manera que los niños y niñas desempeñan el papel de su propio desarrollo 
en su comunidad para atender sus intereses superiores. 

En	esta	línea,	el	concepto	de	protagonismo	infantil	es	calificado	por	Gallego-Henao	(2015,	p.	
157) como un 

conjunto de personas que se agrupan con el objetivo de manifestar libremente sus 
pensamientos, sus sentimientos y sus emociones, y de apropiarse de los diferentes escenarios 
públicos en los que ellas desean arriesgarse a opinar, a intervenir, y a ejercer su ciudadanía.

En Ecuador, las temáticas fueron abordadas en las producciones con el foco en los movimientos 
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migratorios, en los derechos de los niños y niñas, en el trabajo infantil, en el ejercicio de la ciudadanía, 
en	las	investigaciones	científicas,	en	la	escuela	y	en	la	familia.	Los	autores	y	autoras	abajo	referenciados	
indican algunos pilares para pensar la participación infantil, tales como ser, tener y formar parte de 
algo.

Cuadro 4. Autores y autoras de las temáticas en Ecuador.

Temas Autores y autoras en Ecuador

Protagonismo
	 Albornoz, 2010
	 Unda, 2008
	 Unda, Díaz, Sandoval, Muñoz, 

Granda,	&	Llanos,	2010

Participación

	 Albornoz, 2010
	 De	La	Jara,	Cordero	&	Rivas,	1999
	 De	Rhor	&	Cordero,	1997
	 Herrera	&	Carrillo,	2005
	 Moreno, 1998
	 Unda, 2008
	 Unda et al., 2010

El	primer	pilar	se	refiere	a	«ser	parte»	de	una	sociedad,	el	cual	se	asocia	al	segundo	pilar	donde	
los niños y niñas tienen que realizar intercambios con los demás actores sociales y formar parte o 
decidir en situaciones que involucran una acción relacionada con el colectivo, constituyendo así el 
tercer pilar. Estos tres puntos producen un sentimiento de pertenencia, pues para ser miembro de una 
comunidad hay que compartir experiencias, sensaciones e informaciones para que se produzca un 
sentido y se pueda desarrollar las acciones.

Unda	 (2008)	 enfatiza	que,	 a	 pesar	 de	 ser	 invisibles,	 los	 niños	y	niñas	 actúan	y	modifican	 su	
entorno, condicionando a los sujetos adultos a tomar medidas en relación con ellos. Los artículos que 
abordan la participación infantil y los movimientos migratorios apuntan que los niños y niñas que 
marchan	con	sus	padres	y	madres	a	otro	país,	enfrentan	las	dificultades,	aprenden	a	vivir	más	solos,	
aprenden otra lengua, negocian entre pares por espacios en la escuela y negocian con sus padres y 
madres las frustraciones y necesidades ante el nuevo cotidiano. 

El tema de la participación también se relaciona con el mercado de trabajo, y los investigadores 
e investigadoras debaten dos perspectivas sobre la temática: la primera habla de los movimientos 
sociales de los niños y niñas y aboga para que sean reconocidos sus derechos como trabajadores y 
trabajadoras, y para que tengan salarios justos; y la segunda debate la protección y la participación 
con respecto al trabajo infantil. Así que cuando se habla de participación infantil en el trabajo, las 
discusiones proponen un protagonismo social de los niños y niñas para que puedan luchar por sus 
derechos, desde una relación horizontal entre los actores sociales, para buscar soluciones conjuntas 
y trabajo en equipo, con iniciativa de los propios niños y niñas en proponer soluciones y asumir el 
derecho de opinar, asumir responsabilidades y actuar socialmente al lado de sus pares (Morsolin, 
2013, Unda et al., 2010). 

En esta línea, los temas también se relacionan con la educación y con la atención a la familia, 
que son factores esenciales para disminuir la situación de pobreza de la familia y de los niños y 
niñas. Además, apuntan que los programas sociales de atención a los niños y niñas de la calle son 
insuficientes	para	que	ellos	y	ellas	tengan	mejores	condiciones	de	vida.	

La participación de los niños y niñas en la escuela y en la familia está relacionada con la discusión 
de ciudadanía y democracia. Para estimular la participación se hace necesario escuchar las expresiones 
y	opiniones	de	los	niños	y	niñas,	pues	los	artículos	(De	La	Jara,	Cordero,	&	Rivas,	1999;	Moreno,	
1998; Unda, 2008) demuestran que en Ecuador «el hablar» estaba asociado a la reprensión, o sea, para 
que los niños y niñas ejerzan el derecho a la participación, la primera vía de ejercicio es el habla, tarea 
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propuesta como esencial para las familias y escuelas, para que se promueva cambios culturares en la 
formación de los niños y niñas. 

La obra de Moreno (1998) plantea que la participación es un aprendizaje, un ejercicio de la 
opinión por parte de los niños y niñas y de escucha para los individuos adultos. Esta doble condición 
es un indicativo de que los niños y niñas no son seres aislados en la sociedad, y que para que se pueda 
caminar conforme a la constitución ecuatoriana —que garantiza los derechos de los niños y niñas—, 
hay que promover en la práctica cotidiana nuevos aprendizajes y la construcción colectiva de las 
reglas. Esto supone no solamente la participación de los niños y niñas en la sociedad, sino también 
un camino hacia la democracia. 

En las producciones de los investigadores e investigadoras en Perú, el tema de la participación 
está estrechamente ligado al protagonismo infantil. El marco conceptual acerca del protagonismo 
supone, según Cussiánovich (2001, 2009, 2013), la discusión social, política, cultural y ética acerca 
de la participación. Con la CDN (1989) se enfatizó el derecho de los niños y niñas como actores de 
sus propias vidas y, por lo tanto, no se puede pensar en protagonismo sin participación. En el cuadro 
de abajo se puede ver que los autores y autoras discuten los dos temas en sus producciones. 

Cuadro 5. Autores y autoras de las temáticas en Perú.

Temas Autores y autoras en Perú
Protagonismo 	 Bazán,	2010

	 Castillo, 2004
	 Cussiánovich, 2001, 2009, 2013 
	 Cussiánovich	&	Figueroa,	2009
	 Cussiánovich	&	Márquez,	2002
	 Espinar, 2005
	 Walter, 2006

Participación 	 Ames	&	Rojas,	2010
	 Bazán,	2010
	 Castillo, 2004
	 Cussiánovich, 2001,2009, 2013
	 Cussiánovich	&	Figueroa,	2009
	 Cussiánovich	&	Márquez,	2002
	 Espinar, 2005
	 Walter, 2006

Los artículos de los autores y autoras de Perú expresan la preocupación por el derecho de los 
niños y niñas y por su condición de ciudadanos y ciudadanas, pues la participación infantil es un 
proceso que posibilita a los niños y niñas que sean protagonistas y se empoderen en la sociedad, 
asuman compromisos, tomen decisiones, y propongan alternativas y soluciones para sus intereses.

También	relacionan	el	concepto	con	la	autonomía	e	interrelación	con	su	entorno.	Según	Bazán	
(2010), para que los niños y niñas sean protagonistas hay que ser fecundo en el desarrollo del 
protagonismo de las otras personas; o sea, implica interacción con los demás. 

Las obras de Cussiánovich (2001, 2009, 2013) destacan que la participación se conecta con el 
derecho a opinar, lo que recupera la voz, la visibilidad, la identidad y la dignidad de los niños y niñas 
que tienen el derecho a escuchar y a ser escuchados. Aún más, para que permee a toda la sociedad, 
la participación infantil se logrará a través de un proceso de lucha colectiva, de respeto y de cambios 
en la cultura relacionados con la formación de niños y niñas. Para conquistar relaciones horizontales, 
hay que enfrentar una lucha mayor frente a las relaciones de poder, al adultocentrismo y a la visión de 
inferioridad, factores estos que constituyeron la visión de niñez en las sociedades. 

Según el autor, para pensar el protagonismo y la participación de los niños y niñas en la sociedad 
peruana, aún hay que garantizar cambios sociales que él llama de «nuevas culturas políticas en la 
región» (2013, p. 12). Para eso se hace necesario retornar a la democracia constitucional, garantizar 
los derechos humanos y promover la participación ciudadana. 
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La participación infantil en Perú exige deconstruir las representaciones sociales sobre la infancia, 
motivar la institucionalización en ámbitos de participación, desarrollar la competencia política en los 
niños, niñas y jóvenes, así como la efectuación de los derechos de los niños y niñas como actores 
sociales y políticos. 

Sobre	el	protagonismo	infantil,	las	producciones	(Ames	&	Rojas,	2010;	Bazán,	2010;	Calderón,	
2009; Castillo, 2004; Cussiánovich, 2001, 2002, 2013; Espinar, 2005; Walter, 2006) enfatizan que 
se hace necesario un cambio de paradigma con relación a la niñez, pues en Perú los pasos para 
los	 derechos	 de	 los	 niños	 y	 niñas	 aún	 son	 embrionarios.	Así,	 los	 esfuerzos	 científicos	 y	 sociales	
deben dirigirse a la conquista de una sociedad donde los niños y niñas sean considerados como seres 
humanos en su individualidad, con pertenencia a un colectivo mayor que recupere la centralidad de 
la condición societal de los niños y niñas para que cotidianamente y en comunidad puedan ejercitar 
la participación social. 

El concepto está vinculado al de la ciudadanía, pues el ser humano, como miembro de una 
sociedad, puede gozar del derecho a participar y a pertenecer a una comunidad que comparte social 
y culturalmente los valores y la capacidad de agencia. Por cierto, en los artículos que he considerado 
en esta investigación se enfoca el ejercicio de la democracia como un proceso a ser valorado en la 
educación de los niños y niñas y en la vida cotidiana de las familias. 

5.  Algunas consideraciones

Este trabajo es parte de una investigación doctoral que todavía está en curso y que se ha centrado 
en el protagonismo y la participación infantil como temas frecuentes en las producciones sociales 
sobre la infancia en Sudamérica. La acción ha tenido como meta presentar a los autores pesquisados, 
bien como las principales preocupaciones investigativas en Argentina, Chile, Colombia, Ecuador 
y Perú sobre la participación de los niños y niñas, y cómo estas vienen siendo relacionadas con los 
problemas sociales de estos países. Además, por ser un campo en desarrollo, las investigaciones 
desde la perspectiva de la sociología de la infancia dialogan con otras disciplinas teóricas para debatir 
los temas. 

Reiterar la importancia de la CDN para la participación de los niños y niñas es asegurar el ejercicio 
de sus derechos en Sudamérica y promover experiencias participativas protagónicas democráticas. 
El protagonismo infantil dispone de mayor presencia, pertenencia y acción de los niños y niñas en la 
sociedad,	con	la	configuración	de	acciones	colectivas	que	luchan	por	el	respeto	y	por	las	demandas	
que hacen los niños y niñas en virtud de las situaciones que viven.

Reformular las relaciones impuestas por la perspectiva adultocéntrica, paternalista y proteccionista, 
parece ser un camino para posibilitar la escucha de los niños y niñas y cambiar las actitudes hacia 
ellos; por ejemplo: consultarlos por sus necesidades y opiniones; ayudarlos a consolidar prácticas 
participativas para que puedan manejar sus vidas; aceptar que la libertad de expresión de los niños 
y niñas es un derecho que debe ser garantizado. Así pues, las investigaciones, además de reclamar 
acciones efectivas de participación, señalan la emergencia del diálogo intergeneracional acompañado 
de la aceptación de los niños y niñas como protagonistas de sus vidas y actuantes en la sociedad.
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•	 Resumen (analítico): este trabajo tiene como objetivo examinar las representaciones 
discursivas en torno a estereotipos de género en comentarios digitales producidos por jóvenes en 
Facebook. Partimos del supuesto de que se mantienen con vigencia las representaciones tradicionales 
en torno a tales estereotipos. Seleccionamos seis fotos publicadas en los últimos doce meses en dos 
Fan Page de personalidades mediáticas juveniles argentinas. Extrajimos de cada publicación los 
comentarios realizados por sus seguidores/as, que fueron, en total, 1646. Realizamos un análisis 
de las estrategias discursivas de nominación y predicación en dichos comentarios. Este trabajo nos 
permitió constatar que la exhibición de la intimidad es una de las estrategias de construcción de 
identidades más comunes, volviendo necesaria la categoría de extimidad para el análisis de las 
producciones ciberdiscursivas juveniles.

Palabras clave: redes sociales (en línea), juventud, estereotipos sexuales, rol de género (Tesauro 
de Ciencias Sociales de la Unesco).

Gender representations in Facebook Fan Page’s digital comments

•	 Abstract (analytical): This paper aims examining discursive representations about gender 
stereotypes in digital comments posted by young people in Facebook. We assume that traditional 
gender stereotypes representations remain in force. We chose the comments made by young people in 
six different pictures posted on two Fan Pages from two Media young personalities in the last year. 
We chose the pictures under the criteria of spontaneity. We collected the comments made by followers, 
obtaining 1646 comments. We analyzed the discursive strategies of nomination and predication on 
such comments. The analysis revealed that building up identities upon the exposition of the intimacy 
is a common resource, which implies that the category of extimacy is necessary for understanding 
ciber-discursive productions made by young people.

Key words:	Social	networks	(online),	youth,	gender	stereotypes,	gender	roles	(Unesco	Social	
Sciences Thesaurus).
*  Este artículo corto se deriva de una investigación mayor perteneciente al proyecto «Prácticas discursivas en diversos contextos presentes 

y	 pasados:	 Español	 Lengua	 Extranjera	 (ELE),	 ciberespacio,	 medios	 de	 comunicación	 y	 otros»-	 Código	 26/H504.	 Institución	 financiadora:	
Secretaría	de	Ciencia,	Arte	e	Innovación	Tecnológica	de	la	Universidad	Nacional	de	Tucumán,	dirigido	por	la	Dra.	Ana	María	Ávila	de	Jalil	
desarrollado	a	partir	de	01/01/2014	y	continúa.	Área	de	conocimiento:	Idiomas	y	literatura.	Sub-área:	Estudios	generales	del	lenguaje.

**		 Becario	Doctoral	del	Consejo	Nacional	de	Investigaciones	en	Ciencias	y	Tecnologías	(Conicet).	Licenciado	en	Letras	por	la	Universidad	Nacional	
de Tucumán. Orcid: 0000-0002-9780-5475. Correo electrónico: jldp1989@gmail.com

***		 Becaria	Doctoral	del	Consejo	Nacional	de	Investigaciones	en	Ciencias	y	Tecnologías	(Conicet).	Profesora	en	Letras	por	la	Universidad	Nacional	
de Tucumán, Magister en Dinámicas de cambio en las sociedades modernas avanzadas por la Universidad Pública de Navarra. Orcid: 0000-0002-
1805-7940. Correo electrónico:evanarvaja@gmail.com



Rev.latinoam.cienc.soc.niñez juv 16 (2): 759-775, 2018
http://revistalatinoamericanaumanizales.cinde.org.co

José Luis De Piero - María evangeLina narvaJa

760
doi:https://doi.org/10.11600/1692715x.16208

Representações do gênero nos comentários digitais em dois Fan Page de Facebook

•	 Resumo (analítico): este trabalho tem como objetivo examinar as representações discursivas 
ao redor do estereótipos do gênero nos comentários digitais produzidos pelos jovens. Vamos partir 
do suposto de que as representações tradicionais em torno dos estereótipos de gênero permanecem 
em	vigor.	Para	isto,	selecionamos,	seis	fotografias	publicadas	em	dois	Fan	Page	das	personalidades	
mediáticas nos últimos doze meses. Estas imagens foram escolhidas ao partir do critério de 
espontaneidade, extraímos de cada publicação os comentários que foram no total de 1646. Realizamos 
um analises das estratégias discursivas da nomeação e predicação nos mencionados comentários. 
Este trabalho revelou que a exibição das intimidades é uma estrategia comum na construção 
das identidades, voltando necessária a categoria de extimidade para o analises das produções 
ciberdiscursivas juvenis. 

Palavras-chave: redes sócias (em línea), juventude, estereótipos sexuais, rol dos géneros 
(Thesaurus de Ciências Sociais da Unesco).

-1. Introducción. -2. Representaciones discursivas y comentarios digitales. -3. Estereotipos 
de género y redes sociales. –4. Metodología. -5. Resultados. -6. Discusión. -7. Palabras finales. 
–Lista de referencias.

1. Introducción

Un	estudio	reciente	realizado	por	Unicef	(Paolini	&	Ravalli,	2016)	sobre	la	percepción	y	hábitos	
de los/as niños/as y adolescentes en internet y redes sociales evidenció que más de la mitad de los 
y las menores de entre 13 y 15 años encuestados accedió a internet entre los 7 y los 10 años. No 
obstante,	este	dato	se	modifica	según	el	nivel	socioeconómico	de	los	y	las	participantes.	El	estudio,	
además,	confirmó	que	Facebook	continúa	siendo	una	red	social	usada	masivamente,	de	modo	que	el	
95%	abrió	un	perfil	y	el	78%	considera	que	es	la	más	utilizada,	seguida	por	Twitter	e	Instagram.

En	relación	con	la	privacidad	de	los	perfiles	de	redes	sociales,	 la	 investigación	mostró	que	la	
mayoría	prefiere	un	perfil	público,	de	modo	que	esto	permite	conectarse	con	otros	y	otras	adolescentes	
de	su	edad	(Paolini	&	Ravalli,	2016).

Estos datos ponen en evidencia que las maneras en las que los y las jóvenes exhiben su intimidad 
en los nuevos medios son situaciones comunicativas que precisan de un estudio riguroso proveniente 
de distintas áreas del conocimiento. Una mirada que intenta explicar este fenómeno la brinda Sibilia 
(2008) quien habla de una cultura de la extimidad que ofrece un constante «festival de vidas privadas» 
y que pone en juego, en espacios públicos, expresiones que en el pasado correspondieron al ámbito 
de lo íntimo.

En este contexto, los nuevos medios se presentan como un escenario propicio para la puesta en 
escena de expresiones de identidad diversas donde se difuminan los límites entre público/privado; 
este	tema	es	aún	parte	de	un	debate	intenso	entre	quienes	defienden	la	conjugación	de	estos	entornos	
y quienes, principalmente dentro del derecho, consideran que existen límites claros que deben ser 
sostenidos	y	aclarados	(Van	Dijck,	2016).

En este panorama, el presente trabajo constituye un punto de intersección entre nuestras 
investigaciones doctorales, que toman como ejes fundamentales los ciberdiscursos juveniles y 
el Análisis del Discurso. A medida que los respectivos trabajos se han ido desarrollando, hemos 
compartido	interrogantes	y	reflexiones	en	torno	a	las	formas	que	asumen	la	performatividad	de	los	
géneros y las sexualidades en las producciones audiovisuales de los y las jóvenes en el ciberespacio.  

En vista de esos procesos, en esta oportunidad se busca integrar ambas investigaciones y aportar 
una perspectiva analítica desde los Estudios del Discurso aplicados a los Estudios de Género en las 
redes	sociales	en	Internet	y	de	los	Estudios	en	Juventudes	que,	como	se	afirma	en	Palazzo,	Narvaja,	
De Piero, Páez de la Torre (2017, p. 21) «La elección de una perspectiva discursiva de análisis obedece 
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a la necesidad de estudiar de manera sistemática las relaciones entre hechos discursivos, prácticas 
sociales, contextos socioculturales e ideologías».

Este trabajo tiene entonces como objetivo describir la existencia y examinar las representaciones 
discursivas en torno a los estereotipos de género en comentarios digitales producidos por jóvenes, 
quienes	 reconfiguran	 la	 comunicación	 digital	 para	 adaptarla	 a	 lo	 que	 denominamos,	 siguiendo	 a	
Palazzo (2010) el «ciberdiscurso juvenil». 

2. Ciberdiscurso juvenil (CDJ), representaciones discursivas y comentarios digitales

El	CDJ	se	refiere	a	las	formas	particulares	de	expresión	que	combinan	lo	oral	coloquial	con	otros	
signos no verbales en la escritura a partir de las cuales los y las jóvenes se apropian de los discursos 
circundantes y le aportan rasgos particulares, fundamentalmente en relación con lo que denomina, 
siguiendo	 a	 Martín-Barbero	 (2002),	 «experiencia	 profana»,	 que	 implica	 que	 la	 «desfachatez,	 la	
antinormatividad, las formas de tratamiento, las temáticas y los símbolos son el discurso del presente, 
de una edad social que se recorta de otras» (Palazzo, 2010, pp. 7-8). Estos rasgos caracterizan 
un discurso de prácticas cotidianas de comunicación, de enunciación del presente con códigos 
endogrupales,	de	construcción	de	grupalidades	y	afirmación	de	sus	identidades,	que	se	distancia	de	
los	discursos	adultocéntricos,	sin	que	esto	signifique	la	expresión	explícita	de	contradiscursos	a	la	
enunciación del poder (Palazzo, 2010, p. 4). La autora señala además que el CDJ se caracteriza por 
la	creatividad,	las	reglas	se	construyen	en	la	interacción	y	no	están	prefijadas	ni	son,	necesariamente,	
las mismas reglas de la convivencia social fuera de línea.

Por otra parte, en el presente trabajo analizamos las representaciones discursivas de los estereotipos 
de género. Entendemos las RD desde la propuesta de Montecino-Soto (2005), siguiendo a Vasilachis 
(2003),	quienes	las	definen	como

la manifestación de la realidad mediante los recursos léxicos, semánticos y sintácticos 
utilizados por los hablantes (...) Tales representaciones simbólico–discursivas son producidas 
o simplemente reproducidas y puestas en circulación a través de los medios y de las más 
diversas prácticas sociales, entre ellas la conversación. (Montecino-Soto, 2005, p. 14)

Es decir, las creencias que los sujetos somos capaces de manifestar a través de las herramientas 
que nos brinda el lenguaje, y que permiten tanto reproducir como cuestionar las experiencias sociales y 
que, en tanto textos, son factibles de ser analizadas, interpretadas o criticadas. Dichas representaciones 
guían el comportamiento individual y social, y las relaciones con el medio, en un movimiento 
dinámico	 que	modifica	 a	 ambos,	 puesto	 que	 constituyen	modos	 particulares	 de	 conocimiento,	 de	
percibir y valorar los objetos sociales. 

Sugerimos como una vía para el abordaje de las RD el análisis de las «estrategias discursivas» 
que	vehiculizan	dichas	representaciones.	Definimos	«estrategias	discursivas»	siguiendo	a	Reisigi	y	
Wodak	(2009,	p.	94)	como	«un	plan	más	o	menos	intencional	de	prácticas	(incluidas	las	prácticas	
discursivas) adoptado para alcanzar una meta particular social, política, psicológica o lingüística». 
Estos autores distinguen cinco estrategias, pero focalizaremos principalmente en la nominación y en 
la predicación.

Al respecto de los comentarios digitales, optamos por la caracterización propuesta por Sal 
Paz (2013) cuyos rasgos principales recuperamos a continuación. El comentario es dialógico,  
eminentemente interactivo: esta interacción deviene en el carácter direccional de los enunciados 
orientados a una comunidad concreta. Su organización es similar a la de los géneros conversacionales, 
aunque de recepción mediata. La participación a veces se solapa porque puede ser simultánea 
o sucesiva, aunque siempre como respuesta a una voz anterior: sea a la entrada original o sea a 
algún	otro	comentario.	«(…)	el	comentario	digital	construye	los	significados	y	la	relación	entre	los	
interlocutores de un modo dinámico» (Sal Paz, 2013, p.158). Además, menciona que los interlocutores 
entablan una relación simétrica entre ellos. Finalmente plantea como rasgos esenciales la brevedad y 
la condensación junto con rasgos generales como la claridad, la coloquialidad y la originalidad.
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3. Estereotipos de género y redes sociales

Los estereotipos de género forman parte del conjunto de estereotipos sociales, siendo uno de los 
subtipos	más	potentes,	aún	en	el	siglo	XXI.	Aquellos	estereotipos	se	refieren	al	conjunto	de	atributos	
que se considera que caracterizan a mujeres y hombres dentro de un grupo y que, a su vez, condicionan 
las relaciones sociales. De este modo, se atribuyen diferencias de carácter y temperamento, basadas 
en	 diferencias	 biológicas	 y	 psicosociales	 que	 no	 pudieron	 establecerse	 científicamente,	 pero	 que	
sirvieron	 para	 justificar	 los	 roles	 culturales	 de	 género	 (Castillo-Mayén	 &	Montes-Berges,	 2014;	
Rodríguez-Castro,	Lameiras,	Carrera-Fernández,	&	Magalhães, 2012). Podemos distinguir en ellos 
una doble dimensión: descriptiva y prescriptiva, por	la	que	se	establecen	como	“deben	ser”	mujeres	
y hombres en función de los rasgos de personalidad, intelectuales y de apariencia física (estereotipos 
descriptivos), a la vez que determinan las conductas, el tipo de actividades y las ocupaciones que deben 
adoptar (estereotipos prescriptivos) (Rodríguez-Castro et al., 2012). Estos estereotipos subyacen a la 
asignación de roles diferenciados para mujeres y hombres —que suelen favorecer a los últimos—
basados en la supuesta existencia de características psicológicas diferentes para cada sexo.

En relación con la dimensión descriptiva, las sociedades reproducen un sistema dicotómico y 
jerárquico, basado en una masculinidad hegemónica. Estos pares dicotómicos podrían ofrecernos una 
caracterización aproximada de lo que implica, desde una perspectiva heteropatriarcal, lo masculino, 
por un lado, y lo femenino por otro, por ejemplo: fortaleza-debilidad, independencia-dependencia, 
rebeldía-sumisión, dureza-sensibilidad, indiferencia-afecto, razón-emoción, protección-indefensión 
y dinámico-estático. Las palabras ofrecidas son solo una muestra de cómo el sistema lingüístico juega 
un papel protagónico en la construcción de los estereotipos, pero también es capaz de transformarlos, 
ya que —en la medida que el lenguaje es constitutivo del pensamiento y a la vez expresión de éste 
y	el	canal	fundamental	a	través	del	cual	aprehendemos	el	mundo—	funda	y	manifiesta	las	formas	y	
valoraciones sociales. 

Por otra parte, el culto al cuerpo es uno de los mensajes predominantes emitidos por los medios 
masivos de comunicación, que exalta, por encima de otros atributos, determinadas características 
físicas consideradas deseables tanto para mujeres como para hombres (Rodríguez-Castro et al., 2012). 
Mientras	que	para	ellas	las	características	corporales	se	vinculan	con	el	somatotipo	ectomórfico:	alta	
y	sumamente	delgada,	el	modelo	masculino	se	asocia	a	un	cuerpo	mesomórfico:	hombros	anchos	y	
cintura delgada, músculos marcados y bajos niveles de grasa.

Como todos los productos promocionados masivamente e insistentemente por los medios de 
comunicación, los estereotipos corporales femeninos y masculinos son interiorizados y entran en 
conflicto	con	los	cuerpos	reales.	El	estereotipo	corporal,	tanto	masculino	como	femenino,	se	erige	
a partir de tres condiciones: i) juventud —la imperiosa necesidad de evitar el paso del tiempo y 
mantener	una	piel	tersa	y	músculos	firmes—,	ii)	belleza	—cuerpos	blancos,	esbeltos	y	atléticos—	y	
iii) objeto sexual para otros.

Por su parte, los estereotipos prescriptivos refieren	a	la	construcción	social	de	lo	que	es	ser	mujer	
y	hombre	y	determinan	el	significado	de	tener	una	sexualidad	femenina	o	masculina	que,	desde	luego	
no son conceptos naturales, sino históricos, culturales, psíquicos, sociales y relacionales.

En este sentido, la sexogenitalidad de la mujer debe ser controlada y vigilada y se plantea 
como fundamentalmente reproductiva; por el contrario, cuando es ejercida por placer es inmoral y 
degradante, mientras que, en el hombre, la práctica sexogenital y la libertad sexual es permisible y se 
valora como positiva. 

Es así que, desde la adolescencia, desde el contexto familiar y desde las instituciones educativas, 
etc., se transmiten representaciones sobre la sexualidad, roles y funciones asociados a cada género 
(Tomasini, 2012). En consecuencia, se avala una doble moral sexual, por la que los hombres jóvenes 
están obligados a ser activos y perseguir el sexo, mientras que las mujeres de la misma edad están 
obligadas a ser pasivas y negar su propio placer sexual (Ramos, 2009). Esta «dicotomía pasivo/
activo propia de los estereotipos de feminidad y masculinidad (…) determinará de forma global 
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la expresión y vivencia de la sexualidad, y en concreto el comportamiento adoptado en la relación 
sexual» (Rodríguez-Castro et al., 2012, p. 47).

Al mismo tiempo, son los estereotipos prescriptivos los que restringen el tipo de actividades 
y ocupaciones según el género, lo que quiere decir que asignan los roles que les ‘corresponden’ a 
hombres	y	mujeres	dentro	de	la	sociedad,	y	a	la	vez	son	reflejos	de	éstos.	El	rol	puede	entenderse	
como el «conjunto de funciones, normas de comportamiento y expectativas sociales de conducta 
apropiadas o adecuadas para cada grupo social y que regulan las relaciones interpersonales, así como 
la socialización del comportamiento» (Fernández-Poncela, 2011, p. 219). Desde la visión sociológica, 
el conjunto de acciones que implica asumir el rol asignado están relacionadas con el estatus que ocupa 
dentro de ese grupo social. En consecuencia, se considera que la interacción es exitosa siempre que 
los individuos actúen según «las expectativas que sobre su acción tienen los demás actores implicados 
en la situación» (Iranzo, 1998, p. 661). Para que esto sea posible, los actores sociales deben «tener 
interiorizadas en el sistema de personalidad, las expectativas de rol vigentes en el sistema social y que 
vienen establecidas a partir de la cultura, especialmente las normas y valores» (p. 661).

Si bien el contenido de los estereotipos de género se sostiene en el tiempo y en diferentes 
culturas,	datos	aportados	por	algunas	investigaciones	sugieren	que	se	percibe	una	modificación	en	
«los estereotipos de género como consecuencia de los cambios que se producen en la ocupación 
de	los	roles	sociales»	(Castillo-Mayén	&	Montes-Berges,	2014,	p.	1054),	como	la	conquista	de	las	
mujeres de nuevos roles en el espacio público. 

En el ciberespacio, las dinámicas sociales también se ven determinadas por los estereotipos. A 
partir del relevamiento de investigaciones desarrolladas entre los últimos años del siglo pasado y los 
primeros	años	del	siglo	XXI,	Bernárdez-Rodal	(2006)	sugiere	que	los	usuarios	y	las	usuarias	de	redes	
sociales reproducen estereotipos de género en los entornos en línea y adjudica estos comportamientos 
al temor de «sentirse diferente y extraño al grupo al que desea pertenecer» (p. 80).

En la última década, teniendo en cuenta la importancia que cobra para los y las adolescentes de 
distintos grupos sociales la comunicación online, se puede observar el desarrollo de un campo de 
investigación que se ocupa de explorar cómo se representan los estereotipos de género en Internet a 
partir	de	la	autopercepción	y	autopresentación	en	distintas	redes	sociales	(Bailey,	Steeves,	Burkell,	&	
Regan,	2013;	Bonacci,	2013;	Bond,	2009;	Calvo	&	San	Fabián,	2018;	Dueñas,	Pontón,	Belzunegui,	
&	Pastor,	2016;	López-Fernández	&	Fernández-Rius,	2015;	Tortajada,	Araüna	&	Martínez,	2013).	

Al respecto, se observan dos líneas de investigación. Por un lado, aquella que revela un cambio 
en	los	estereotipos	de	género	tradicionales	(Oberst,	Chamarro,	&	Renau,	2016),	que	implica	que	los	y	
las	adolescentes	manifiestan	una	autopercepción	de	género	menos	estereotipada	y	que,	a	su	vez,	esta	
autopercepción	es	la	que	se	despliega	en	su	autopresentación	en	Facebook.	Particularmente,	son	las	
mujeres quienes en su autopresentación se adscriben en menor medida a los estereotipos que sus pares 
masculinos. Cabe señalar que este fue un estudio desarrollado en un entorno offline1.

En contraste con estos resultados, otra línea sugiere que existen formas diferenciadas de 
comportamiento y de uso de las redes entre los y las jóvenes determinados por los estereotipos de 
género.	Los	contenidos	que	refieren	a	una	heteronormatividad	ocupan	un	espacio	predominante	entre	
las	publicaciones	de	los	usuarios	(López-Fernández	&	Fernández-Rius,	2015).

En	esta	misma	línea	se	inscribe	el	trabajo	de	Flores	y	Browne	(2017)	quienes	señalan	que	«el	
modo en que los y las jóvenes vivencian sus relaciones interpersonales en las redes sociales es mediada 
por la tradición machista, por el concepto de amor romántico que se abre paso en la Red» (p. 156)

En relación con la representación del cuerpo en las fotografías, se observa que para las jóvenes 
la	 imagen	 de	 sí	mismas	 cobra	 especial	 importancia	 (Caballero-Gálvez	&	Herrero-Jiménez,	 2017;	
Martínez-Valerio, 2013), lo cual converge en la reproducción del estereotipo tradicional de belleza 
(Bonacci,	2013)	y	en	un	marcador	de	éxito	social	y	popularidad	(Bailey	et	al.,	2013).	Igualmente,	las	
chicas	son	más	propensas	a	mostrarse	como	más	sexualmente	expresivas	en	sus	perfiles	(Bond,	2009;	

1 En este estudio, los participantes respondieron a un cuestionario en un formato de papel dentro de un contexto de clase (Oberst et al., 2016).
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López-Fernández	&	Fernández-Rius,	2015).	Por	otra	parte,	 la	virilidad	entre	 los	chicos	se	aprecia	
como un elemento a destacar en sus publicaciones, a través del posteo de imágenes del cuerpo de las 
mujeres como objeto de deseo sexual, de sus	propias	fotos	y	de	comentarios	(Caballero-Gálvez	&	
Herrero-Jiménez,	2017;	López-Fernández	&	Fernández-Rius,	2015).

Asimismo, los datos indican que existe una cultura mediática que transmite a las chicas mensajes 
vinculados al atractivo físico, a las relaciones románticas y a un alto grado de exposición en las 
redes. Sin embargo, ellas son mucho más propensas a ser juzgadas por enfatizar estos elementos en 
sus	perfiles	en	línea	(Bailey	et	al.,	2013).	En	dicho	trabajo,	sugieren,	además,	que	la	vigencia	de	las	
representaciones de los estereotipos de género se debe tanto a las normas de discriminación social 
como a un ambiente estructurado por una intensa vigilancia.

En	 el	 campo	 se	 presenta	 una	 vacancia	 de	 estudios	 sobre	 comunidades	 LGBTyQ.	 Los	 datos	
recogidos por un estudio sobre identidades sexuales desobedientes sugieren que en muchos casos los 
patrones de comportamientos heteronormativos interiorizados generan la reproducción de «modelos 
hegemónicos de representación de la lógica heterosexual» (De Abreu, 2014, p. 308). Si bien los 
entornos digitales se despliegan como espacios oportunos para la exploración de nuevas actuaciones 
sexogenéricas, las identidades sexuales disidentes deben enfrentar consecuencias reales en sus 
entornos	offline	lo	que	demanda	otro	tipo	a	negociación	(De	Abreu,	2014).	

En Argentina, una investigación realizada sobre las prácticas digitales de adolescentes de sectores 
medios	y	populares	en	Facebook	mostró	«la	tensión	entre	los	modos	paradigmáticos	de	ser	varón	y	
mujer, dado que por momentos cuestionan y por otros reproducen las tradicionales representaciones de 
género» (Linne, 2014, p. 195). Es por todo esto que en este trabajo partimos del supuesto de que, pese 
a las posibilidades y a la intención emancipatoria del ciberdiscurso juvenil que intenta distanciarse de 
las miradas hegemónicas, se mantienen con vigencia las representaciones tradicionales en torno a los 
estereotipos de género, sometidas a una corporalidad vinculada al estereotipo de belleza corporal y a 
una sexualidad heteronormativa.

4. Metodología

Considerando que la literatura sobre el tema indica la existencia de rasgos estereotipados sobre 
el género en los discursos en línea de los y las jóvenes, el presente trabajo reviste un carácter de tipo 
descriptivo,	es	decir	«sirve	para	analizar	cómo	es	y	se	manifiesta	un	fenómeno	y	sus	componentes»	
(Cubo,	 Puiatti,	&	Lacon,	 2012,	 p.	 123).	 El	método	 que	 se	 seguirá	 es	 del	 tipo	 etnográfico	 virtual	
(Domínguez, Beaulieu,	 Estalella,	 Gómez,	 Schnettler,	 &	 Read,	 2007)	 a	 partir	 de	 observaciones	
virtuales.

El objeto de estudio de esta investigación lo conforman las representaciones discursivas en torno 
a los estereotipos de género. Las unidades de análisis son los comentarios digitales presentes en Fan 
Page	oficiales	de	Facebook	de	dos	personajes	de	alta	incidencia	mediática	entre	el	público	juvenil	
argentino: Julian Serrano y Oriana Sabattini. 

Ambos jóvenes compartieron el set de grabaciones de la serie para televisión Aliados, transmitida 
entre junio de 2013 y agosto de 2014, donde elevaron su visibilidad en los medios.  Esta telenovela 
pertenece a la productora Cris Morena —que tiene una trayectoria de producción y promoción de 
personalidades juveniles en Argentina caracterizadas, principalmente, por presentar actores que 
responden a criterios estéticamente atractivos desde los patrones hegemónicos y por proponer modelos 
de jóvenes en los medios tradicionales— y se emitió en Argentina y en Latinoamérica a través de la 
cadena Fox. 

Esta serie contó, además, con la característica de ser un contenido transmediático: en cada nuevo 
formato se agregaban y complementaban aspectos de la historia central presentada en la televisión. 
Al respecto dice Zelcer (2016, p. 206) que es una propuesta: «singular, adelantada por diversos textos 
meta que circularon antes de su lanzamiento: entrevistas, críticas y gacetillas anunciaban que el 
programa podría verse tanto en la televisión tradicional como a través de la Web, en los llamados 
‘webisodios’» (sic).
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El	contenido	 transmedia	oficial	 incluye:	el	programa	de	 televisión,	el	sitio	web	con	múltiples	
secciones, una aplicación para dispositivos móviles, cuenta de Twitter, un Fan page	 oficial,	 una	
revista,	un	CD,	una	tarjeta	con	programa	de	beneficios	«Club	Aliados»,	un	perfil	en	Instagram,	una	
cuenta en Pinterest, un canal en YouTube y un juego para iPad, llamado Aliados Misiones, además de 
contenidos amateurs elaborados por usuarios.

Entre sus protagonistas están Julián Serrano (23), un joven entrerriano que empezó su carrera 
como youtuber en el año 2009. Su canal2 es el tercero con más suscriptores de Argentina y el segundo 
más antiguo, hasta junio de 2017. El personaje que ha construido en la web es reconocido por una 
exhibición	de	su	cuerpo,	por	personificar	los	caracteres	estereotípicos	del	género	masculino,	y	por	su	
narcisismo (De Piero, 2012).

Oriana Sabatini es una actriz y modelo argentina de 21 años de edad, considerada una it girl, es 
decir, en términos de Elizalde, 

jóvenes modelos, actrices, hijas de famosos o chicas de elite, que se convierten en marcadoras 
del pulso de la moda, al tiempo que dan soporte a una representación de la feminidad 
coincidente	con	una	imagen	superficial,	pero	efectiva,	de	chicas	irresistibles,	desinhibidas,	
de notable sex appeal, que se entretienen comprando ropa o calzado de moda y yendo a 
fiestas.	(2015,	p.	18)

La vida de ambos, por sus respectivas carreras, está atravesada por las redes sociales: constituyen 
un modelo de referencia para muchos y muchas adolescentes y jóvenes. Casi sin pudores, se muestran 
en las redes, juegan con su sensualidad y se construyen como una pareja atractiva, desde los parámetros 
hegemónicos.

Cabe destacar que su aparición en la tele los inscribe dentro de un medio con un posicionamiento 
ideológico	particular	y	que,	como	señalan	Baladrón-Pazos	y	Losada-Díaz	(2012,	p.	55):	«rara	vez	
estos programas ayudan a superar estereotipos reduccionistas sobre grupos sociales o dan visibilidad 
a los discursos minoritarios (…) Es la propia televisión quien construye personajes referentes en la 
sociedad. Son habitualmente personas de origen anónimo que se terminan volviendo líderes de lo 
cotidiano y del tiempo presente».

Como observamos en la muestra, la pareja está conformada por un joven de origen anónimo, que 
ha conseguido fama gracias a sus actuaciones en Youtube y que logró gran visibilización luego de 
participar en la serie, junto a personalidades con cierta fama o reconocimiento como el de la joven.

La muestra la componen un total de 1646 comentarios (Tabla 1) extraídos de seis fotos subidas 
en	las	Fan	Page	de	Facebook	de	la	pareja.	Del	total,	apenas	un	5%	(81)	fueron	realizados	por	varones,	
mientras que el resto pertenecen a mujeres. Para el análisis se excluyeron los comentarios constituidos 
únicamente por fotografías o por emoticones.

Para este trabajo seleccionamos, entonces, seis fotos publicadas en los últimos doce meses. Para la 
elección de las fotos se consideró la propuesta de trasfondo escénico de Goffman (1959) que presenta, 
entre otras características, el uso de posturas descuidadas y de vestimenta informal. El criterio de 
elección implicó, en primera instancia, fotos que se parecieran más al tipo de contenidos publicados 
por	adolescentes	en	la	web,	que	parecieran	cotidianas	(Basile	&	Linne,	2014)	y	no	tan	similares	a	
las	que	suelen	exponer	figuras	mediáticas.	Se	prefirieron	autofotos	tomadas	frente	a	un	espejo,	en	
el interior de habitaciones o de un baño y donde se perciben «ciertas actitudes, comportamientos o 
marcas propias de la intimidad de la persona no esperables de encontrarse en actuaciones públicas» 
(Narvaja	&	De	Piero,	2016,	p.	242).	

Se eligieron, de cada Fan Page, tres fotos: una individual, en la que los miembros de la pareja 
aparecen en posturas convencionalmente asociadas a la publicidad, una en la que aparecen desaliñados, 
con	posturas	corporales	relajadas,	y,	finalmente,	una	foto	de	la	pareja.	De	cada	foto	se	extrajeron	los	
comentarios presentes en ella hasta la fecha (junio de 2017).

2 https://www.youtube.com/user/JulianSerrano7 consultado por última vez el 12 de marzo de 2018.
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Tabla 1. Fotos de las Fan Page3

Fotos del Fan Page de Julián Serrano

Título de la foto  URL Fecha Comentarios

Los leo https://www.facebook.com/JulianSerranoOficial/photos/a.68738138140742
1.1073741829.680833842062175/1127528657392689/?type=3 13/03/2017 921

N/A https://www.facebook.com/JulianSerranoOficial/photos/a.68738138140742
1.1073741829.680833842062175/1080605695418319/?type=3&theater 13/01/2017 189

N/A https://www.facebook.com/JulianSerranoOficial/photos/a.68738138140742
1.1073741829.680833842062175/1108281279317427/?type=3&theater 16/02/2017 232

Fotos del Fan Page de Oriana Sabattinni

Título de la foto URL Fecha Comentarios

N/A https://web.facebook.com/orianasab/photos
/a.464055357078673.1073741837.350500501767493/715179055299634

05/11/2016
 109

Dreamhouse https://web.facebook.com/orianasab/photos
/a.464055357078673.1073741837.350500501767493/649176865233187 29/06/2016 105

Increíble	fin	
de semana @
sofitelcardales

https://web.facebook.com/orianasab/photos
/a.464055357078673.1073741837.350500501767493/635376989946508 29/05/2016 90

 
Para el estudio de los estereotipos descriptivos optamos por una combinación de métodos. Por un 

lado, mediante el análisis de la estrategia discursiva de nominación, evaluamos las formas empleadas 
para designar a los personajes en relación con los estereotipos. Por otro lado, mediante el recuento de 
palabras frecuentes se evaluó la presencia de lexemas asociados a estereotipos corporales de juventud, 
belleza y objetivación sexual consideradas típicas para lo masculino/femenino, para describir si las 
representaciones sobre género y sexualidad están ligadas solamente a la imagen corporal o si estos 
incluyen elementes referidos a otros rasgos de tales estereotipos.

En cuanto al tratamiento de los estereotipos prescriptivos se trabajó con el análisis de las 
estrategias de predicación, es decir, cómo se asocian fenómenos, eventos o procesos a los agentes 
(personajes), y cómo se designan las conductas esperables para cada uno según los roles de varón o 
mujer que operen o no en los discursos. Para ello realizamos un estudio cualitativo de comentarios 
destacables por su longitud y su expresividad.

Para el procesamiento de los datos se recurrió al programa Atlas.ti versión 7.5.

5. Resultados

En relación con el modo de nombrar a Oriana y Julián, los comentarios muestran un alto grado de 
familiaridad al utilizar apócopes de los nombres, puesto que, sobre todo el youtuber, ha desarrollado 
un modo de comunicarse con su público de cercanía e intimidad.

Sus fans los llaman por sus nombres de pila: Julián/Juli/Shuli, Oriana/Ori/Oro.
Ambos famosos son ídolos para los y las jóvenes que los siguen en las redes, y se constituyen 

como	modelos	a	imitar,	se	presentan	como	referentes	admirados	y	admirables.	Esto	se	ve	reflejado	en	
los lexemas que utilizan los y las fans en los comentarios (Tabla 2).

 

3 Todos los enlaces fueron revisados por última vez el 20/07/2017.
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Tabla 2. Sustantivos y adjetivos empleados para designar a Julián y Oriana

Julián Cant. palabras Oriana Cant. palabras
hermoso 223 hermosa 45

Juli 114 ori 29
Lindo 81 linda 18

hermosos 58 hermosos 16
pareja 54 diosa 15

Video/s 50 lindos 11
amor 40 amor 10
bello 34 juntos 9

gracias 33 pareja 9
guapo 31 perfecta 8

hermosa 24 saludos 8
linda 24 bella 7
lindos 24 divina 7
genio 20 perfectos 6

bombón 16
ídolo 15
crack 15

sonrisa 14
facha 13

hombre 12
perfecto 12
genial 10
potro 10
capo 9

perfectos 8
groso 7
puto 7

bellos 6

Asimismo, notamos un altísimo índice de aparición de elementos léxicos asociados a la imagen 
corporal: Hermoso/hermosa, lindo/linda, etc.	Todos	estos	calificativos	expresan	valoraciones	positivas	
que además se extienden a la pareja.

Cabe destacar que, a partir de un análisis comparativo de las palabras que se repiten en las 
publicaciones seleccionadas, se ha encontrado que en el caso de Oriana sólo aparecen con recurrencia 
palabras que remiten a la apariencia física (perfecta, diosa, etc.) y a su relación sentimental (juntos, 
pareja). En el caso de su compañero, si bien se repiten los vocablos vinculados a la belleza corporal, 
aparecen otros como genio, ídolo, crack, capo, groso, que nos remiten a alguien que se destaca en una 
disciplina, cuando está por encima del promedio y se utiliza para elogiarlo por su destreza y habilidad. 
Por	ejemplo,	se	utiliza	la	voz	inglesa	«crack»	en	el	lenguaje	del	fútbol	para	hablar	de	un	«deportista	de	
extraordinaria calidad» (Diccionario de la Lengua Española, 2014). Cuando establecemos la relación 
con la repetición de la palabra «videos», inferimos que los y las jóvenes valoran en Julián también la 
producción de otros contenidos como el de internet y su actuación en la televisión. 
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Otro elemento a señalar es la referencia a su sonrisa, que se presenta como una sinécdoque (la 
parte por el todo). Además, si bien el grado de recurrencia es muy bajo, solamente en su caso se 
observa	un	calificativo	estigmatizante:	puto implica no cumplir con los estereotipos descriptivos o 
prescriptivos de masculinidad. 

Notamos,	además,	cómo	se	manifiestan	algunas	representaciones	al	respecto	de	los	roles	varón/
mujer según los valores de la comunidad de seguidores. Existen frases asociadas a la representación 
del amor como un amor romántico, reconstruyendo mitos tales como la perdurabilidad de la pareja 
más allá del tiempo o la idea de que ambos forman una unidad inseparable y cuyo romance se desea 
emular:

Ustedes dos son la pareja perfecta son tal para cual 
Que duren para siempre
Los ami mucho son lo mas porque una sonrisa suya provoca miles de las mías

En vínculo con la idea anterior, encontramos comentarios en los que se observa la representación 
de la pareja como posesión. En este sentido, se concibe que el hombre es quien realiza la elección por 
el valor de la belleza de la joven. Es la mujer la afortunada de haber sido la elegida. 

que rico que estas juli que en suerte tiene tu novia
que suertuda oriana
Juli sos hermoso,y que diosa que tenes con vos,es muy linda,rrgalame un poquito de belleza 
Ori :( 
JULIAN NO SE EQUIVOCA, ELIJIO COMPLETAMENTE BIEN
Lo que mas me gusta de ti es Ori Sabatini la vdd

 Son escasos los comentarios de los y las seguidoras que permitan advertir que son las mujeres 
(u Oriana) quienes pueden asumir la agencialidad de la elección y de lo que las conduzca a su propio 
placer. 

Julian, que suerte tiene oriana de tenerte 
	Además,	en	estos	comentarios	también	se	pone	de	manifiesto	la	idea	de	la	exclusividad,	y	es	

Oriana quien debe encargarse de que Julián continúe eligiéndola, ya que él es objeto de deseo de otras 
personas.

Es que justamente lo hace para que Julián no sé olvidé la mujer que tiene al lado 
En relación con estos elementos (la posesión y la exclusividad dentro de la pareja romántica) 

aparecen las representaciones de los celos estrechamente vinculados al amor:
La culia es más celosa y no deja hacer nada al julian 
Aaah juliaan pone orden aca nena tapate te vas a enfermar jumh hermosa igual 
Yo me pregunto Julián no es celoso?

 En otro orden de cosas, es necesario notar las representaciones en torno al cuerpo se articulan 
sobre dos ejes: por un lado, los cuerpos de los referentes son modelos inalcanzables. 

«El cuerpo que jamas voy a tener»  jajj sos hermosa orii 
Oscar Alejandro Graciliano Cuevas si enserio fueras al gimnasio

 
Pero, por otro lado, encontramos algunos comentarios que expresan reprobación sobre la delgadez 

de	los	protagonistas,	que,	aunque	parecen	nacer	de	una	aparente	envidia,	reflejan	indirectamente	el	
estereotipo corporal que la sociedad valora como positiva: un cuerpo no tan delgado porque este está 
relacionado a la enfermedad:

no es por nada pero pareces anorexica 
Este	chico	esta	as	flaco	que	cristo	pobre
Te	veo	desde	que	eras	un	flacuchento	

 
En este sentido, también destacamos los comentarios existentes sobre la salud. Llama la atención 

el comentario «Cuerpo sano mente sana muy bonita», que evoca al poeta latino Juvenal, y que remite 
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a la idea del cultivo de la mente, el cuerpo y el alma para alcanzar el equilibrio holístico. Cabe 
señalar que la idea de cuerpo sano presente en este comentario se ajusta a una percepción de belleza 
coherente con el canon que impone a las mujeres una delgadez pronunciada, tal como la que exhibe 
la protagonista de la foto. 

En	contraste,	otros	reflejan	una	tensión	permanente	y	constante	entre	lo	que	la	comunidad	valora	
como positivo o negativo: «Pero bueno entiendo el nivel de ignorancia. Seguí con los abdominales». 
En este caso se subestima al joven, puesto que se establece una asociación con el cuidado excesivo del 
cuerpo para encajar en el estereotipo de belleza masculino transmitido por los medios de comunicación. 
El	cuerpo	debe	cuidarse,	pero	no	en	exceso,	debe	mantenerse	delgado,	pero	no	«flaco»	porque	eso	
sería síntoma de enfermedad; además, la excesiva atención al cuerpo se produce en desmedro del 
cuidado de la mente, de los valores o de la inteligencia.

En otro ámbito, abundan las expresiones o manifestaciones en torno a la sexualidad, no siempre 
heterosexual. Consideramos que, como el input para los comentarios son fotos con cierta carga 
erótica, los usuarios se permiten comentar en el mismo tono. Esto va de la mano con la idea de 
que el ciberdiscurso juvenil es desfachatado: inferimos que los y las jóvenes sienten cierto tipo de 
libertad para hablar de temas considerados tabú, como la expresión de deseos sexuales (homo y 
heterosexuales) en un entorno que perciben como seguro porque desaparece la vigilancia del discurso 
adulto o normativo.

Sin embargo, los comentarios que veremos a continuación no despliegan estrategias creativas 
(por ejemplo, recursos retóricos) a la hora de apropiarse o generar nuevas formas de expresión que no 
se enmarquen dentro del lenguaje sexista. Suponemos que esto se debe al hecho de que, como señala 
la bibliografía consultada, operan patrones de comportamientos heteronormativos interiorizados 
que responden a los estereotipos incorporados en el proceso de socialización de género sin que esto 
implique desconocer los procesos de desnaturalización que se visibilizan como el hecho de poder 
expresar deseos diferentes a los hegemónicos.

Existen enunciados donde se expresan deseos sexuales:
Bájate un poco mas el pantalón ahre 
Ahnoo te entro con WiFi sin contraseñaa Julii 
Ahh noo... Te saco esa bata con los dientes ;) mi amoor  sos hermoso. 
se me paroo elll.....corazon xD 

Otros de deseo homosexual dichos por mujeres:
A estas alturas ya no se quien me gusta más, si Ori o Tu? 
Poneme la vela, que las tortas sobramos
Lo que mas me gusta de ti es Ori Sabatini la vdd

Y dichos por varones
que hermoso nene

O que apelan directamente a las relaciones sexuales en el interior de la pareja, como los que 
realizan en la foto de ellos dos saliendo del baño.

despues de la foto que isieron
Se dieron matraca hasta morir estos jajajaja 
y como no va a ser increible con ese papasitooo como compañia!!! disculpa oriana pero esta 
buenisimo no te pongas celosa.... 

 Este tipo de comentarios expresan una idea de objetivación sexual que normalmente recae en la 
mujer,	pero	que	a	veces	también	lo	hace	en	el	hombre.	La	cosificación	sexual	supone	la	reducción	de	
las cualidades de una persona a sus atributos físicos como instrumento de placer sexual para otro/a. 
Esto se expresa a lo largo de todos los comentarios que aluden solamente a los aspectos físicos de 
Julián y Oriana, también en algunas de las metáforas que vimos anteriormente para expresar el deseo, 
ya que no ven a la persona en su completitud y complejidad, sino sólo como un medio para alcanzar 
el placer. 
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¿Quien es esa perra? 7-7 
Que rica estas bombón cada día más bella sos una diosa 
Juliano se ha de querer matar de no estar al lado tuyo oro sos una bomba!! 
Cositas bellas cositas bien echas 
alto chorizo debe tener julian para comer tan rico 

 
A Oriana se la representa con palabras asociadas a ser una bomba sexual, lo cual implica no 

solamente una valoración del atractivo físico, sino también de una sensualidad y sexualidad puesta 
en juego. 

Que divinaaaaaa Oriana Sabatini sos una  mi amorr 
 
Mientras que a Julián se lo asocia con un halo de inocencia o ingenuidad

me moriiiiiiiii de amorr !!!!! bebe mio y de nadie masss ( bue y de ori) 
Se saco la mugre y volvio a tener 15 
ESA CARA DE BEBO 
Juli con cara de angelito... Mi vida,nadie le cree. Ori divina. 

 
Ahora	bien,	el	siguiente	comentario	nos	merece	una	reflexión	particular:	Grossa esta mujer no 

tiene piedad de mi me va a matar 

Evoca una forma masculina de representar el cuerpo de la mujer (Femme Fatale), sin embargo, es 
enunciado por una adolescente. El deseo disidente se expresa, no obstante, haciendo uso del repertorio 
de frases sexistas. Aunque intenta correrse del deseo heterosexual, termina objetivando sexualmente a 
Oriana de un modo similar a cómo lo haría  un hombre. Es decir, aun desde un discurso homosexual 
siguen operando las lógicas heteropatriarcales, se reutilizan los códigos convencionales, sin apelar a 
posibilidades creativas novedosas. Esto podría evidenciar las contradicciones aún vigentes a la hora 
de nombrar la diferencia en contextos hegemónicos.

Este juego de personalidades y atribuciones ingresa en la lógica del héroe que se enfrenta a una 
Femme Fatale. Oriana es una mujer de grandes dotes de belleza con los que puede llegar a ocasionar 
la muerte metafórica de quienes la desean. Por su parte, Julián es el héroe que rescata a las doncellas 
con su gracia y su ingenio. Dan cuenta de ello, por un lado, los lexemas asociados a ella como 
«bomba», «divina», y todas las veces que chicos y chicas «mueren por ella»; por otro lado, todas las 
menciones	a	él	como	«genio»,	«crack»,	o	«ídolo»,	basándose	en	su	ingenio	y	capacidad	de	hacer	reír	
a los demás. Pero además, nutren este campo semántico otros comentarios.

Bueno juli no se si vas a leerlo. Pero lo cuento igual. Estoy pasando una depresión muy 
grave. Al punto que deje el colegio por un tiempo... Y mis cosas no están nada bien... En 
todos los sentidos. Y justamente acabo de despertar, y había soñado con vos. Y sinceramente 
me hiciste abrir los ojos de todo lo que me estaba pasando. Fuiste el que me hizo abrir los 
ojos con mis cosas y la verdad me puse re feliz. Gracias por todo a pesar de que tu intención 
no fue estar en mi sueño˜‚
Te adoro, sos mi Ídolo, fuiste una de las pocas cosas de las que no me arrepiento ,gracias 
por todas las sonrisas que me sacaste y me sacas día a día te amo más

Como estos, encontramos otros similares a lo largo de las distintas publicaciones en su página. 
Esta constitución de «nuevo héroe» le dio gran fama entre muchas personas, no sólo por sus personajes 
en televisión sino también por sus videos en YouTube.

Es importante mencionar, también, lo relacionado con las conductas esperables para cada rol. 
Vemos cómo se destaca la seriedad de Julián exigiéndole sonrisas en reiteradas ocasiones.

Porque no te reis Julian? Tenes una sonrisa Hermosa y no la careteas? 
hermoso aunk con una sonrisa te verias mejor 
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AL FIN MOSTRAS LOS DIENTES SERRANO!!! ya pensaba que no los tenÃas mÃ¡s jajaja 
LOS AMO POTROS

 Esto habla de un estereotipo de dureza y racionalidad esperable en los varones, aunque, no 
obstante, es disonante con la imagen que se tiene de él de un joven aún inmaduro, por lo tanto, 
sensible y vulnerable:

Súbete un poco el pantalón nene, casi sales en ropa interior
Chicas, hagamos una campaña para comprarle un cinto
Tapate te vas a enfermar

 Finalmente, en relación con los ciberdiscursos juveniles, nos parecía importante hacer mención 
a cómo las comunidades de seguidores generan códigos endogrupales sobre los que hacen referencia 
y que acentúan la inclusión/exclusión de otros participantes.

En la foto de la pareja subida a la página de Julián tres comentarios reclaman la ausencia de 
Annie: un oso de peluche que Julián usaba (y a veces aparece) en sus videos. 

Porque cortaste a Annie forro puto
ME RECORTASTE A ANNIE YO ASI NO PUEDO JULIAN ASI NO PUEDO
Como te atreves a cortar a Annie!?

	Desde	 su	 primer	 canal	 hasta	 la	 actualidad	 ha	 sido	 uno	 de	 los	 elementos	 que	 identifican	 los	
discursos de Julián, siendo el otro más relevante su propia presentación del cuerpo sin remera, recurso 
que ha explotado desde el principio.

Ya me estabas asustando que no subías una foto en cuero
«Los leo», excusa perfecta para subir una foto sin remera obvio, cuándo no Julian
Cuenta la leyenda que Julian No tiene remeras˜‚ Aahrre jajja

 Todos estos elementos nos brindan un panorama al respecto de los usos comunicativos que 
hacen los y las jóvenes en los nuevos medios. Tal como se señala en Narvaja y De Piero (2016, p. 
264) «las identidades se construyen mediante la exhibición de lo personal, lo propio y lo íntimo como 
mercancías de alto valor. Esta exhibición busca generar una ilusión de realidad en una audiencia que 
ya	no	desea	consumir	ficciones.	Todo	esto	hace	que	la	extimidad	se	vuelva	una	categoría	necesaria	
para pensar las producciones multimediales del ciberespacio».

 
6. Discusión

Iniciamos el trabajo considerando la propuesta del CDJ según lo entiende Palazzo (2010): 
comprendemos que el ciberespacio brinda a los y las jóvenes un lugar para poder construir y desplegar 
un	discurso	propio	que	les	permite	crear	grupalidad	y	afirmar	identidades.	Si	bien	el	análisis	teórico	
de este tipo de discurso no trabajó originalmente las diferencias dentro del colectivo juvenil (por 
ejemplo, de género y de clase, aunque está abierta a tales elementos sociológicos), el mismo permite 
analizar las expresiones de los y las jóvenes en un entorno aparentemente libre de ciertos mecanismos 
de vigilancia y donde la creatividad comunicativa ocupa un lugar predominante. 

El CDJ ha sido analizado en diversos géneros discursivos ciberespaciales, como el chat y los 
blogs, en este caso hemos querido observar su comportamiento en un soporte distinto: los comentarios 
digitales. Al respecto, se ha manifestado una característica que se distancia de la propuesta original ya 
que las observaciones han mostrado que el carácter dialógico (Sal Paz, 2013) no siempre se cumple 
en cuanto cada uno de los comentarios es una unidad que no siempre remite a las interacciones 
precedentes de otros/as usuarios/as, sino que sólo dialoga con el contenido de la entrada original; 
asimismo, en la mayoría de los casos, la intervención no espera obtener una respuesta ni por parte 
del administrador de la Fan Page ni por parte de los/as otros/as participantes. Por esto pensamos que 
no se puede hablar del «comentario digital» como un sólo género homogéneo aglutinante, sino que 
debe ser pensado en cada instancia comunicativa y en función del posteo que le da origen, es decir, es 
necesario	desarrollar	una	nueva	clasificación	que	tenga	en	cuenta los usos más recientes.
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El CDJ plasmado en el comentario digital muestra cómo los adolescentes que escriben lo hacen no 
desde la antinormatividad, sino desde la necesidad de dotar de mayor expresividad un código escrito 
que no les alcanza para expresar algunas cosas. Los temas que tratan giran todos en torno al presente, 
a la actualidad del momento, a la inmediatez de los sucesos, evocando hechos inmediatamente 
anteriores	o	posteriores	(como	puede	ser	la	evocación	al	intento	de	asalto	a	Julián	el	fin	de	semana	
anterior a un posteo, o la mención a la telenovela que se emitió esa misma noche posterior a la carga 
de una foto). Se evidencia, también, una despreocupación por el estilo de redacción antinormativo, 
propio del CDJ que no revela consideraciones previas sobre los posibles destinatarios; tampoco existe 
un especial cuidado por los temas: es un espacio de autonomía en el que cada sujeto se expresa 
como lo considera adecuado. Así también, abundan en la utilización de recursos de la comunicación 
multimodal, como gifs y emoticones.

En relación con las representaciones discursivas sobre estereotipos de género presentes en los 
comentarios digitales, encontramos que los datos entran en consonancia con Linne (2014), quien 
destaca que los y las adolescentes al mismo tiempo cuestionan y reproducen los modos tradicionales 
de ser varón y mujer: este punto lo observamos en el análisis de las estrategias de nominación y 
de predicación empleadas recurrentemente por los y las jóvenes. Oberst et al. (2016), señalaban 
indicadores de una autopercepción menos estereotipada de parte de los y las jóvenes. En el presente 
estudio se observan representaciones de género menos estereotipada en cuanto a la expresión de 
los deseos sexuales, sobre todo de parte de quienes se presentan con nombres femeninos en sus 
perfiles	de	Facebook	(Bond,	2009;	López-Fernández	&	Fernández-Rius,	2015).	No	obstante,	el	CDJ	
analizado en este caso ha dado muestras de un lenguaje sexista que objetiva sexualmente. Estos datos 
van en consonancia con lo encontrado por las investigaciones que sugieren que las mujeres tienden a 
realizar comentarios centrados en la apariencia física o la clase social mientras que los chicos realizan 
comentarios discriminatorios explícitos sobre el género o la orientación sexual (Dueñas et al., 2016). 

En vínculo con este resultado, hemos podido observar que la imagen corporal cobra un valor 
preponderante, determinado por el disparador de las imágenes. En este sentido coincidimos con los 
estudios	que	señalan	que	la	adaptación	a	los	estereotipos	de	belleza	se	configura	como	en	un	elemento	
de éxito social y de popularidad según los mensajes transmitidos por los medios de comunicación 
(Bailey	et	al.,	2013;	Bonacci,	2013;	Martínez-Valerio,	2013;	Tortajada	et	al,	2013),	sobre	todo	en	el	
caso de las chicas, quienes reciben casi como un mandato ser delgadas, atractivas y objetos de deseo 
sexual para los chicos, aunque estos también se encuentran condicionados a mostrarse viriles y ejercer 
los	roles	determinados	para	su	género	(Calvo	&	San	Fabián,	2018;	López-Fernández	&	Fernández-
Rius, 2015). No obstante, encontramos intervenciones que discuten estos estereotipos corporales.

Por otra parte, si bien son pocos los ejemplos que expresan un deseo homosexual continúan con 
la lógica de objetivización sexual, propia de los discursos masculinos heterosexuales (De Abreu, 
2014). 

7. Palabras finales

Para concluir hay que hacer énfasis que en este trabajo hemos partido de las RD que se ponen de 
manifiesto	a	partir	de	perfiles	de	referentes	de	la	cultura	mediática	juvenil	que	responden	al	estereotipo	
de masculinidad y feminidad vigente en nuestra sociedad. 

En este caso, aunque el CDJ se presenta como un modo en el que los y las jóvenes encuentran 
mayor expresividad y autonomía, se plantea cierta tensión ya que las expresiones volcadas en los 
comentarios no se alejan completamente de los discursos sexistas que reproducen las representaciones 
sobre los estereotipos de género, exhibiendo el uso de una variedad ciberdiscursiva juvenil de 
expresión pero que revela las contradicciones internas ideológicas de los y las participantes. 

Consideramos	pertinente	la	propuesta	que	plantean	Flores	y	Browne	(2017,	p.	158)	de	que	«Si	
bien los y las jóvenes (…) parecen reproducir el sistema hasta ahora establecido, (…) no podemos 
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desconocer el potencial que este escenario tiene para hacer posible la reformulación de ideologías 
tendientes a la equidad relacional intergénero».

Entendemos que la principal limitación de este trabajo se vincula a la selección del corpus. Si 
bien las fotos que fueron input para los comentarios responden a estereotipos de belleza corporal 
predominante, lo que quiere observarse tiene más que ver con la posibilidad de delimitar los alcances 
del concepto de ciberdiscurso juvenil: en un entorno donde no existe una censura explícita por parte 
de	discursos	 adultocéntricos,	 igualmente	 se	 siguen	 reflejando	 comportamientos	de	 auto-censura	o	
no se observan mecanismos expresivos innovadores que propongan una superación a los discursos 
heteronormativos. 

Para una profundización de este aspecto sería interesante el análisis de comentarios en sitios web 
de referentes juveniles que se presenten como disidentes de los modelos de belleza, de género y de 
sexualidad hegemónicos. Asimismo, se hace necesario realizar análisis que permitan sugerir si existen 
diferencias en el CDJ determinadas por el género de los participantes y si al introducir explícitamente 
las temáticas como género y sexualidad se introducen particularidades en la construcción discursiva 
del CDJ.

Queda	pendiente	confrontar	estos	resultados	con	otras	redes	sociales	on-line	y	otras	aplicaciones.	
Es importante el trabajo en relación a las representaciones de otras sexualidades y cómo estas también 
aparecen	estereotipadas	y	reflejan	hacia	el	interior,	lógicas	dicotómicas	similares	a	las	de	«masculino/
femenino». Analizar, además, los distintos tipos de imágenes que se plantean, como ya lo hicieron 
Basile	y	Linne	(2014),	Tortajada	et	al.	(2013)	y	Calvo	y	San	Fabián	(2018)	para	evaluar	si	existen	
patrones	más	o	menos	definidos	de	tipos	de	representaciones	visuales	de	los	géneros.	Finalmente,	
resulta interesante realizar un abordaje sobre las representaciones discursivas del amor romántico 
entre los y las jóvenes, y cómo éstas aparecen o se expresan en los medios digitales.
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•	 Resumen (descriptivo): los jóvenes contemporáneos se encuentran situados culturalmente en 
escenarios	donde	la	forma	de	ver	y	vivir	el	mundo	está	influenciada	por	las	dinámicas	de	consumo,	
entre ellas de estupefacientes. Cada vez se evidencia una progresiva normalización del consumo 
de sustancias psicoactivas, extendiéndose de manera abierta a todos los escenarios posibles, entre 
ellos la universidad; contexto donde el alcohol, los psicofármacos y la marihuana (principalmente), 
así como la cocaína y las drogas sintéticas (en menor medida), son accesibles en la cotidianidad 
de muchos de ellos y de sus contextos de socialización. En este artículo se exponen los resultados 
de una investigación que indagó por la manera cómo se estructuran las prácticas de consumo de 
sustancias psicoactivas entre universitarios, centrando la atención en las intenciones que se asocian 
al consumo y en la interacción como proceso estructurante de las prácticas sociales. Desarrolla un 
diseño cualitativo, apoyado en grupos focales y entrevistas, que rescata un modelo metodológico 
hermenéutico,	específicamente	de	la	doble	hermenéutica	propuesta	por	Giddens	(2003).	Los	análisis	
permiten concluir que las prácticas de consumo de sustancias psicoactivas se van estructurando 
a partir de la interrelación que se establece entre los elementos estructurales e individuales. Esta 
interacción determina los cursos de acción y el tipo de experiencias que viven los estudiantes en 
torno a las sustancias psicoactivas. Estas prácticas establecen saberes y crean nuevas expresiones y 
formas de relacionarse con otros miembros del grupo.

Palabras clave: joven, universidad, sustancia alucinógena, uso (Tesauro de Ciencias Sociales de 
la Unesco).
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Structuring process of transgressing practices related to the consumption of psychoactive 
substances in university students

•	 Abstract (descriptive): Contemporary young people are immersed within culturally-based 
scenarios	in	which	their	ways	of	living	are	influenced	by	the	dynamics	of	drug	consumption	and	trade.	
There is evidence of progressive normalization of the consumption of psychoactive substances among 
young people, in public spaces and in a range of scenarios, including university campuses. In this 
location, several psychoactive substances are consumed by young people, including primarily alcohol, 
psychiatric medications and marijuana and to a lesser extent cocaine and synthetic drugs, making 
these spaces a part of their everyday lives and as an essential place for the context of socialization. 
This	article	covers	findings	from	a	research	study	designed	to	explore	how	the	practices	of	consumption	
of	psychoactive	substances	were	structured	in	university	students,	specifically	with	their	intentions	
related to consumption and interaction as a structuring process in social practices. A qualitative 
design was implemented using focus groups and interviews along with a methodological-hermeneutic 
approach	based	on	the	double	hermeneutic	proposed	by	Giddens	(2003).	The	analysis	identified	that	
the practices of psychoactive substance consumption are structured based upon the interrelation 
between structural and individual elements that determine actions and the types of experiences that 
students have during psychoactive substances-related contexts. These practices establish knowledge 
and create new expressions and ways of interacting with other members of the group.

Key words: Young person, University, Hallucinogenic substance, Use (Unesco Social Sciences 
Thesaurus). 

 
Processos de estruturação de práticas de transgressoras associadas ao consumo de substâncias 

psicocativas na universidade

•	 Resumo (descritivo): Os jovens contemporâneos estão culturalmente situados em cenários 
onde	o	modo	de	ver	e	viver	o	mundo	é	influenciado	pela	dinâmica	do	consumo,	incluindo	narcóticos.	
É evidente uma normalização progressiva do consumo de substâncias psicoativas, que se estende 
para todos os cenários possíveis, incluindo a universidade; na qual álcool, drogas psicotrópicas e 
maconha (principalmente), bem como cocaína e drogas sintéticas (em menor grau), são acessíveis 
no cotidiano de muitos jovens e seus contextos de socialização. Este artigo apresenta os resultados 
de uma investigação que buscou a forma como as práticas de consumo de substâncias psicoativas 
entre estudantes universitários são estruturadas, focalizando nas intenções associadas ao consumo 
e à interação como processo estruturante de práticas sociais. Desenvolve-se um desenho qualitativo 
apoiado por grupos focais e entrevistas que resgatam um modelo metodológico hermenêutico, 
especificamente	da	hermenêutica	dupla	proposto	por	Giddens	(2003).	As	análises	permitiram	concluir	
que as práticas de consumo de substâncias psicoativas são estruturadas com base na interação que 
se estabelece entre os elementos estruturais e os elementos individuais. Essa interação determina 
os cursos de ação eo tipo de experiências que os alunos vivem com substâncias psicoativas. Essas 
práticas estabelecem conhecimentos e criam novas expressões e formas de se relacionar com outros 
membros do grupo.

Palavras-chave: jovem, universidade, substância alucinógena, uso (Thesaurus de Ciências 
Sociais da Unesco).

-1. Introducción. -2. El consumo de sustancias psicoactivas desde la estructuración de 
las prácticas sociales. Anthony Giddens. -3. Metodología. -4. Resultados: una experiencia de 
estructuración de las prácticas de consumo de sustancias psicoactivas entre universitarios. -5. 
Conclusiones sobre los procesos de estructuración de las prácticas asociadas al consumo de 
sustancias psicoactivas en universitarios. - Lista de referencias. 
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1.  Introducción

La dinámica contemporánea del comercio y uso de drogas muestra que existe un desplazamiento 
de	los	usos	restringidos,	anteriormente	regulados	y	con	significación	cultural,	hacia	la	aparición	de	
nuevas prácticas sociales de uso y consumo de sustancias y métodos cada vez más diversos disponibles 
en	el	mercado	(Franey,	1998;	Fundación	Universitaria	del	Área	Andina,	2011;	Henao,	2010).	Sobre	
el tema Henao (2010) plantea:

la revolución tecnológica permitió aislar químicamente los principios activos de las plantas 
psicoactivas, lo que hizo posible su manipulación y producción industrial, así como también 
la creación y difusión de nuevos mecanismos de consumo relacionados con la jeringuilla 
hipodérmica, el cigarrillo fabricado en máquinas, nuevos mecheros y fósforos. En muchas 
sociedades se pasó de mascar hojas de coca a inhalar cocaína, de comer o fumar opio a 
inyectarse	morfina,	y	de	fumar	puros	o	pipas	a	cigarrillos	empaquetados;	estos	cambios	son	
ejemplos de las transformaciones técnicas y económicas que describen el desplazamiento 
del uso tradicional por el consumo contemporáneo (p. 90).

Es evidente también una progresiva normalización1 del consumo de sustancias psicoactivas 
entre los jóvenes, lo que se extiende de manera abierta a todos los escenarios posibles, entre ellos 
la universidad. En el Informe Mundial sobre drogas 2013 (Oficina	de	 las	Naciones	Unidas	contra	
la droga y el delito [UNODC], 2013), la UNODC destaca el crecimiento del mercado en las nuevas 
sustancias psicoactivas comercializadas como drogas legales y drogas de diseño, asimismo cómo ha 
aumentado a nivel mundial el abuso de medicamentos por receta médica al tiempo que continúa el 
uso de drogas conocidas como la marihuana, la heroína y la cocaína. En este sentido, el II Estudio 
Epidemiológico Andino sobre consumo de drogas en población universitaria colombiana, señala que 
el	33.9%	de	los	universitarios	declaró	haber	usado	drogas	como	marihuana,	cocaína,	LSD	y	éxtasis	
entre	otras;	mientras	que	el	85%	reportaron	el	consumo	de	bebidas	alcohólicas	y	el	19	%	el	uso	de	
tabaco (Comisión Interamericana para el Control del Abuso de Drogas/OEA, 2013). A nivel mundial, 
en los últimos tres años se ha observado una tendencia general a la estabilización del consumo de 
marihuana. Sin embargo, en algunas subregiones, especialmente de América del Norte y Europa 
occidental y central, ese consumo ha aumentado (UNODC, 2016).

Al comparar los hallazgos de estas investigaciones con estudios anteriores, se evidencia un 
incremento	del	61.1%	en	el	uso	del	alcohol	(principalmente	entre	las	mujeres).	El	uso	de	marihuana	
mostró	 una	 variación	 estadísticamente	 significativa	 desde	 11.2%	en	 el	 año	 2009	 a	 15%	en	 2012,	
situación más evidente entre los hombres. Los datos muestran una variación en el consumo de LSD 
desde	1.7%	en	2009	a	4.9%	en	2012	y	el	consumo	de	sustancias	como	el	hachís	pasó	de	0.8%	en	2009	
a	2.5%	en	2012	(Comisión	Interamericana	para	el	Control	del	Abuso	de	Drogas/OEA,	2013).	Esta	
situación es común a muchas universidades regionales donde aparece la tendencia al aumento en el 
consumo de sustancias psicoactivas, en particular el consumo de marihuana. 

En este orden de ideas, el contexto universitario, compuesto en su mayoría por población joven, 
es un escenario en el que al mismo tiempo que se dan procesos académicos; así, los estudiantes tienen 
experiencias propias del mundo juvenil entre las que aparecen este tipo de consumos (Castellanos-
Obregón	 &	 Espinosa-Herrera,	 2013).	 Es	 importante	 mencionar	 que	 en	 la	 revisión	 bibliográfica	
realizada sobre el tema, autores y estudios evidencian que el contacto con las sustancias psicoactivas 
ocurre cada vez a más temprana edad, ubicándose, con frecuencia, a edades anteriores a la entrada a 
los estudios universitarios, a una edad media de 13 años para sustancias como el alcohol y el tabaco. El 
inicio precoz se relaciona con el escalamiento que se produce en el tipo de sustancia que se consume 
al momento de vincularse a niveles superiores de educación o al mundo del trabajo. En este sentido, el 
porcentaje de consumidores aumenta con la edad, siendo el intervalo comprendido entre los 16 y los 
18	años	en	el	que	se	produce	el	mayor	incremento	(Fernández-Bustos,	2010;	García-Moreno,	2002;	

1 Entendamos normalización como prácticas rutinarias y recurrentes de acción que estructuran la vida cotidiana de los sujetos-agentes y que 
contribuyen a la producción y reproducción social (Giddens, 2003).
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Instituto	de	Adicciones	de	Madrid,	2012;	López,	Santín,	Torrico,	&	Rodríguez,	2003;	Patiño,	2012).
En	 la	 revisión	 inicial	 se	 reconocieron	 vacíos	 de	 conocimiento	 frente	 al	 tema,	 identificando	

que los estudios realizados en contextos universitarios relacionados con el consumo de sustancias 
psicoactivas habitualmente se centran en describir, mediante metodologías cuantitativas, la frecuencia 
de estos consumos, los tipos de sustancias, la relación con factores como el rendimiento académico 
o la deserción estudiantil y las características de los sujetos consumidores, entre otros aspectos. Así, 
considerando la importancia del tema, esta investigación se preguntó por ¿cómo se estructuran las 
prácticas de consumo de sustancias psicoactivas en un grupo de estudiantes de una universidad 
regional colombiana?	

Este estudio reviste valor sociológico porque pone en discusión la normalización, cada vez más 
evidente, de las prácticas de consumo de sustancias psicoactivas entre universitarios, al mismo tiempo 
que se agencian políticas prohibicionistas para las cuales el consumo se ubica como una patología 
o un problema de criminalidad. Este trabajo invita a replantear el manejo externo del tema, en tanto 
actualmente las medidas de abordaje se centran en educar respecto a lo «nocivo» de estas sustancias 
y sancionar el consumo, lo que no responde adecuadamente a las maneras como los estudiantes	-que 
se inician o son consumidores habituales-	lo comprenden y producen, en tanto conjunto de prácticas 
socialmente estructuradas. 

Asimismo, es un estudio que aporta nuevos conocimientos sobre las prácticas de consumo 
de estupefacientes entre universitarios, considerando los discursos de los actores (estudiantes) 
involucrados, de forma que se detallan las motivaciones sociales que sostienen el consumo, esperando 
que	los	resultados	de	la	investigación	puedan	aplicarse	en	otras	universidades,	a	fin	de	poder	validar	
su utilidad en un estudio comparativo.

2.  El consumo de sustancias psicoactivas desde la estructuración de las prácticas sociales. 
Anthony Giddens

Algunos elementos del modelo teórico de la estructuración, propuestos por el sociólogo Anthony 
Giddens,	permitieron	la	construcción	de	un	dispositivo	de	reflexión	conceptual	sobre	la	problemática	
que se presenta. El consumo de sustancias psicoactivas se ubica en el mundo de lo cotidiano, un mundo 
donde la relación acción (agente social) y estructura ha sido vista por las corrientes funcionalistas 
como un elemento de subordinación del primero al segundo. En este sentido, Giddens (2003) nos 
plantea una relación diferente y expresa que en el mundo de lo cotidiano la estructura social enuncia 
una forma de vida que se encuentra en correspondencia con la acción de los sujetos, ya que no es 
una relación de subordinación, ni puede verse la estructura como algo preestablecido o inmóvil; 
por el contrario, la estructura social debe pensarse como movimiento, como riqueza relacional que 
interviene, como un marco de referencia, en la acción de los agentes.

Al situar la acción de consumir sustancias psicoactivas en el marco de la vida cotidiana, podemos 
entenderla	como	«un	flujo	continuo	de	experiencias	vividas	(…)	que	pertenecen	a	colectividades	o	
comunidades sociales (…) y que se da en la copresencia de dos o varios agentes que comparten en 
ese	momento	una	posición	y	una	situación	particular»	(Giddens,	1987,	pp.	76-77).	Este	flujo	continuo	
de experiencias se evidencia en el escenario de las prácticas sociales; prácticas que, al ser recurrentes 
en el tiempo, se consideran elementos estructurantes del mundo social. Así, las prácticas de consumo 
de sustancias psicoactivas entre universitarios se vuelven comprensibles desde la interacción de las 
acciones individuales de los actores que participan en ellas, las cuales involucran las motivaciones 
y las intenciones de los agentes. Asimismo, las prácticas llevan implícita una estructura que se hace 
evidente a partir de la utilización de las reglas y los recursos que intervienen en la interacción; 
determinando las relaciones simétricas o disimétricas que se generan en los contextos de las prácticas. 
Lo anterior se resume en la ilustración 1.
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Ilustración 1. Estructuración de las prácticas sociales

                          Nota. Elaborada a partir de Giddens (2003).

3.  Metodología

Esta investigación propuso un estudio descriptivo-interpretativo de los procesos de estructuración 
de consumo de sustancias psicoactivas, considerando un diseño cualitativo de corte hermenéutico. 
Este diseño recoge y analiza datos cualitativos, a saber, los discursos de los participantes. Si bien la 
investigación	que	lo	soporta	tuvo	un	modelo	general	mixto,	cuali-cuanti,	(Creswell	&	Plano,	2011),	
este artículo solamente presenta resultados de la fase cualitativa2, realizada en el segundo momento 
de la investigación, la que fue guiada por el análisis de la doble hermenéutica, orientado a entender 
el	sentido	de	las	configuraciones	y	correlaciones	identificadas	a	 la	 luz	del	dispositivo	de	reflexión	
conceptual	elegido.	Inicialmente	se	operacionalizaron	los	conceptos	y	se	realizó	la	codificación	de	la	
información recolectada a partir de la combinación de técnicas utilizadas: la observación participativa, 
los grupos de enfoque y las entrevistas individuales semiestructuradas para lograr una mayor 
profundización en los aspectos subjetivos asociados a las prácticas de consumo entre universitarios.

La fase cualitativa se realizó durante dos años. La observación inicial se realizó siguiendo la ruta 
sugerida por un informante que interactúa en los espacios de la universidad y que comentó sobre los 
territorios vetados, las preferencias del consumidor universitario y las dinámicas dentro de estos. Con 
el	ejercicio	de	observación	se	identificaron	algunos	estudiantes	consumidores	activos,	los	territorios	
donde los jóvenes consumen, los momentos del día, las actividades que se articulan a ese consumo, 
los temas de conversación entre ellos y la particularidad de los lenguajes, entre otros elementos. A 
partir de la observación en los espacios de consumo, nos acercamos a algunos estudiantes, a quienes 
invitamos a participar en el estudio y se les solicitó, a modo de muestreo de cadena o por redes «bola de 
nieve»	(Hernández-Sampieri,	Fernández-Collado,	&	Baptista-Lucio,	2014,	p.	388),	identificar	a	otras	
personas que quisieran participar en el trabajo. Con esta estrategia se esperaba incrementar, en forma 
considerable, la probabilidad ampliar las características de la población estudiantil y se consideró 

2 Para ampliar sobre la fase cuantitativa del estudio puede consultarse Espinosa-Herrera, Castellanos-Obregón y Osorio-García (2016). Condición 
juvenil y drogas en universitarios: el caso de una universidad regional. Revista Latinoamericana de Ciencias Sociales, Niñez y Juventud, 14(2), 
1451-1468.
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pertinente en tanto el consumo de drogas es una práctica prohibida y no es fácil el acceso hacia la 
población consumidora y a sus experiencias, de manera abierta y pública. Los estudiantes invitados 
pertenecían a diferentes programas académicos de la universidad y como criterio de selección se 
exigió que estuviesen matriculados en cualquier programa pregrado de la universidad y que fuesen 
consumidores activos de sustancias psicoactivas.

Una	 vez	 definidos	 los	 invitados,	 se	 socializó	 con	 ellos	 el	 objetivo	 del	 estudio	 y	 el	 fin	 de	 la	
información que se recogería. Se realizaron ocho sesiones en profundidad o grupos de enfoque 
(Hernández-Sampieri et al., 2014, p. 408). Durante todas las sesiones participaron doce estudiantes con 
el objetivo de conversar a profundidad sobre sus experiencias de consumo de sustancias psicoactivas, 
en particular todo lo relacionado con el consumo dentro de la universidad, los espacios y actividades 
asociadas al consumo y los elementos que intervienen en la interacción durante la práctica. Las 
sesiones fueron grabadas solo en audio, con la intensión de recuperar los aportes y comentarios 
realizados durante los encuentros; lo anterior con el consentimiento informado de los participantes. 
Al respecto, es importante aclarar que los nombres que aparecen citados en los fragmentos de las 
entrevistas	son	ficticios,	a	fin	de	proteger	la	identidad	de	los	participantes.

La riqueza de la información llevó a la necesidad de profundizar con entrevistas semiestructuradas 
individuales para comparar las experiencias de consumo y, sobre todo, los aspectos relacionados con 
las motivaciones e intenciones para el consumo de sustancias psicoactivas, en especial en los espacios 
de la universidad. Los datos recogidos con los diferentes instrumentos fueron analizados con apoyo 
del	software	Atlas.ti	(Scientific	Software	Development	GmbH,	versión	7)3.

Codificación de datos

A partir de la información recolectada se realizó un proceso de inducción analítica con el objetivo 
de	identificar	atributos	o	propiedades	que	permitieran	hablar	de	las	motivaciones	e	intenciones	para	el	
consumo de sustancias psicoactivas. 

Cuando hacemos inducción analítica, desarrollamos y testeamos nuestra teoría caso por caso. 
Formulamos una explicación del primer caso en cuanto reunimos información al respecto. Aplicamos 
esa teoría al segundo caso cuando obtenemos información sobre él. Si la teoría lo explica de manera 
adecuada	y,	por	consiguiente,	confirma	la	teoría,	no	hay	problema;	pasamos	al	tercer	caso.	Cuando	
nos topamos con un «caso negativo», uno que nuestra hipótesis explicativa no explica, cambiamos la 
explicación de lo que intentamos esclarecer, agregándole esos nuevos elementos que nos sugieren los 
hechos	de	este	caso	problemático,	o	bien	cambiamos	la	definición	de	lo	que	vamos	a	explicar	a	fin	de	
excluir	el	caso	recalcitrante	del	universo	de	cosas	a	explicar	(Becker,	2011,	p.	248).

En	este	sentido	se	llevó	a	cabo	un	proceso	de	substrucción	(Becker,	2011;	Ragin,	2007),	con	el	
que se trataba de encontrar, para un sistema dado de tipos, el espacio de atributos al que pertenecían 
los datos y la reducción que se había utilizado implícitamente. El proceso queda ilustrado en la tabla 
1.

3 Licencia de la Universidad de Caldas, instalada en el Laboratorio de Estudios Sociales Comparados (Lesc). 
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Tabla 1. Proceso de substrucción

Guía de acercamiento a la realidad 
social

Proceso de substrucción Atributos o propiedades

Propósitos o intenciones: se entienden 
como «cualquier acto del cual un 
agente sepa (crea) qué puede esperar 
algo.	 Cualquier	 acto	 que	 manifieste	
una cualidad, un resultado particular 
y en el cual éste conocimiento sea 
utilizado	 por	 el	 actor	 con	 el	 fin	
de producir esta cualidad o este 
resultado» (Giddens, 1987, p. 99)

Experimentar sensaciones: hace referencia a las 
sensaciones que se buscan con el consumo. 

Cuando se consumen sustancias psicoactivas se 
potencializan	 los	 sentidos	y	 se	 refiere	 el	mayor	
disfrute de actividades cotidianas

- Excitación sexual.
- Sentir llenura.
- Reírse.
- Comer: saborear.
- Tacto: sentir placer; bienestar.
- Escuchar.
- Oler.
- Vista: colores, brillo.

Experimentar emociones: respuestas o 
reacciones ante el consumo de psicoactivas. 
Estímulos del individuo cuando percibe un 
objeto, persona, lugar, suceso o recuerdo 
importante.

- Locura.
- Alucinaciones.
- Sobresaltos.
- Delirios.

Cambiar	 estados	 de	 ánimo:	 para	 influir	 en	 la	
manera de percibir el mundo. Olvido de una 
situación problemática.

- Estar feliz.
- Desestresarse.
- Relajarse.
- Distraerse.
- Olvidar depresión.
- Olvidar la rabia.
- Olvidar la ira.
- Olvidar los problemas familiares, 

laborales, de la universidad, etc. 

Relacionarse con otros: el consumo de 
psicoactivas como una oportunidad para 
interactuar con otros sujetos.

- Construir lazos de amistad.
- Relacionarse.
- Divertirse.
- Pasar bueno.
- Encontrarse con los parceros.
- Compartir.
- Encajar en un grupo.
-	Enfiestarme.
- Celebraciones especiales.

Rendir en actividades académicas y cotidianas: el 
consumo de psicoactivas como una oportunidad 
para hacer las cosas de una mejor manera, 
aprovechar el tiempo y ser productivo.

- Rendir al realizar deportes.
- Rendir en el ejercicio intelectual.
- Concentrarse.
- Comprensión de las clases.
- Comprensión de los textos.
- Creatividad.
- Rendir en el trabajo.
- Rendir en el estudio.
- Hacer mejor las cosas.

Intenciones curativas: hace referencia al uso de 
las psicoactivas en el orden medicinal.

-	Quitar	el	sueño.
- Provocar el sueño.
- Calmar el dolor.
- Calmar problemas estomacales.

Razones: «pueden	 definirse	 como	
principios fundamentados de la acción 
con lo que los agentes se mantienen 
en contacto como elemento de rutina 
del	control	reflexivo	de	sus	conductas» 
(Giddens, 1987, p. 85)

Contexto universitario: hace referencia al 
contexto donde ocurren las prácticas y los 
elementos que las habilitan o constriñen.

- Consumo de sustancias psicoactivas.
- Percepción sobre el consumo de 

psicoactivas.
- Normativa frente al consumo de 

sustancias psicoactivas.
- Aplicación de la norma frente al 

consumo.
- Espacios de consumo.
- Acceso a las sustancias psicoactivas.

Motivos: «hacen referencia a deseos 
de los que un actor puede o no ser 
consciente, o sólo puede volver 
consciente después de haber realizado 
el acto al que un motivo particular se 
refiere»	(Giddens,	1987,	p.	117)

Hacen referencia a los elementos que se articulan 
con la intención de la acción.
Los motivos responden a deseos, necesidades, 
intereses y elementos externos.

- Experimentar sensaciones.
- Experimentar emociones.
- Cambiar estados de ánimo.
- Relacionarse con otros.
- Rendir en las actividades académicas y 

cotidianas.
- Curar padecimientos.



Rev.latinoam.cienc.soc.niñez juv 16 (2): 777-795, 2018
http://revistalatinoamericanaumanizales.cinde.org.co

Gretel espinosa-Herrera - Juan Manuel Castellanos-obreGón

784
doi:https://doi.org/10.11600/1692715x.16209

Este ejercicio demandó estrategias en la manera como se ordenaron los argumentos y 
explicaciones, ya que cada vez que se construyó un concepto, se realizó un proceso de inducción 
analítica que debió demostrarse. Lo anterior permitió dar cuenta de los aspectos que se incluyen 
en los procesos de estructuración de las prácticas de consumo de sustancias psicoactivas entre los 
universitarios entrevistados. A continuación, se presentan los resultados de la indagación.

4.  Resultados: una experiencia de estructuración de las prácticas de consumo de sustancias 
psicoactivas entre universitarios

Ilustración 2. Estructuración de las prácticas de consumo de sustancias psicoactivas en 
universitarios

           Nota. Elaborada a partir de Giddens (2003).

Elementos individuales en relación con el consumo de sustancias psicoactivas 

Teniendo en cuenta que, desde la teoría de la estructuración, el elemento individual ocupa un 
lugar importante en la explicación del consumo de sustancias psicoactivas, en el estudio culminado se 
hizo evidente que la historia personal y social de los universitarios respecto a este tipo de sustancias 
interviene en el consumo dentro del contexto universitario. Cuando los diferentes escenarios 
de	 socialización	 son	 flexibles	 y	 permisivos	 frente	 al	 tema,	 y	 si	 los	 inicios	 del	 consumo	 de	 estas	
sustancias se presentan a edades tempranas, existe una alta probabilidad de que el consumo continúe 
y se incremente en el contexto de la universidad. Lo anterior, sin dejar de reconocer la importancia 
que tienen otros elementos como las circunstancias y el medio social en que se produce la primera 
experiencia con sustancia psicoactivas, los recursos económicos disponibles, el acceso a las sustancias 
y su precio, las creencias y mitos existentes frente a los efectos de una sustancia concreta, entre otros 
aspectos.

En	 este	 orden	 de	 ideas,	 el	 estudio	 confirmó	 que	 las	 trayectorias	 de	 consumo	 de	 sustancias	
psicoactivas	 comenzaron	 entre	 el	 rango	de	 edad	promedio	 del	 fin	 de	 la	 secundaria	 y	 el	 inicio	 de	
los estudios universitarios, con un consumo que transitó desde formas experimentales hasta formas 
ocasionales y sociales. Estas prácticas se relacionan principalmente con el deseo de encajar con el 
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grupo de pares (otorgándole particular importancia a los amigos y a la pareja), y con la experiencia 
de un cambio en el estado de ánimo. Sin embargo, llama la atención que la disminución de las edades 
en el debut del consumo de sustancias psicoactivas es una tendencia mundial y, en determinados 
contextos, se aprecia la disposición a romper la clásica escalada en el uso de sustancias psicoactivas4, 
de modo que hay quienes inician directamente con sustancias de prescripción médica, marihuana o 
incluso con cocaína. Al respecto se constató que los medicamentos, en particular los psicofármacos, 
tienen un peso importante en el inicio del consumo de drogas en el contexto universitario. Las razones 
para esta situación se encuentran asociadas con el bajo costo de los medicamentos, la percepción de 
que no son sustancias ilícitas, la característica de que no dejan olor, se consiguen fácilmente, son 
fáciles de portar y más difíciles de detectar.

Coincidiendo con los autores revisados, según Cuartas (1998) y Parra (1996) el inicio del consumo 
de sustancias psicoactivas en la universidad también se asocia con la conquista de la autonomía frente 
al distanciamiento con otros ámbitos sociales como la familia, la escuela y el trabajo, o la soledad 
de los jóvenes. Esta autonomía es entendida por los entrevistados como el quiebre de los controles 
familiares y la oportunidad para los excesos, las actividades y actitudes adultas que encuentran 
justificación	y	argumentos	en	la	condición	de	ser	universitarios.	

Los resultados de la investigación amplían la importancia de los espacios de ocio para los jóvenes 
y las relaciones interpersonales con el grupo de pares. En este sentido, los jóvenes participan en una gran 
cantidad de prácticas (entre ellas el consumo de sustancias psicoactivas) como formas características 
de	relacionarse,	vivir	y	pensar.	Se	confirma	además	que,	siguiendo	el	deseo	de	querer	ser	aceptados	
en nuevos grupos, los universitarios que no han tenido contacto con sustancias psicoactivas acceden 
a las dinámicas grupales y paulatinamente se van involucrando en interacciones que desembocan en 
el inicio del consumo.

Los testimonios evidencian que la entrada a la universidad y los primeros años de vida 
universitaria	 se	 corresponden	con	un	 incremento	en	 el	 consumo	y	en	 la	diversificación	o	 tránsito	
a	 otras	 sustancias.	 La	 diversificación	 o	 policonsumo	 es	 un	 rasgo	 característico,	 sobre	 todo	 entre	
los consumidores habituales. En muchos casos existe una sustancia principal que hace habitual el 
consumo (la marihuana para el caso de los universitarios entrevistados) y unas sustancias secundarias 
que la complementan o la sustituyen en situaciones especiales o cuando no está disponible (LSD, 
cocaína, poppers). Lo anterior propicia la continuidad en el consumo, debido al lugar que ocupan 
estas prácticas en el imaginario de ser universitario y en el vínculo social que sus dinámicas facilitan. 
En este sentido, el inicio del consumo en la etapa escolar, mucho más experimental y casual, se aprecia 
entre los universitarios como una oportunidad de ensayo; una experiencia que, con frecuencia, se 
encuentra presente en las formas de relacionamiento y dinámicas particulares de la vida universitaria. 
Así, quienes ingresan a la universidad con un acercamiento previo a las sustancias psicoactivas, 
encuentran	en	el	mundo	universitario	un	espacio	permisivo	para	diversificar	la	experiencia	a	otro	tipo	
de sustancias y aumentar la frecuencia del consumo.

Si bien la asociación no aparece en todos los casos, en este estudio existe una articulación entre 
un mayor consumo de marihuana y la baja percepción de riesgo hacia esta sustancia. Lo anterior 
coincide con la Comisión Interamericana para el Control del Abuso de Drogas (2013), cuando 
plantea que, entre los países participantes en el II Estudio Epidemiológico Andino sobre consumo de 
sustancias psicoactivas en población universitaria, Colombia presenta la mayor tasa de consumo de 
marihuana en la región Andina y, a la vez, los estudiantes colombianos presentan la menor percepción 
de riesgo frente al consumo de esta sustancia, amparados en argumentos como la no-dependencia, 
no-embriaguez, el que se percibe como una medicina natural que no tiene químicos y sus usos 
terapéuticos. 

4 Para comprender el modo en que un sujeto se inicia o se mantiene en el uso de drogas se han generado diferentes modelos; entre los más 
conocidos encontramos el modelo propuesto por Kandel y colaboradores denominado «hipótesis de la puerta», el cual hace referencia al hecho 
de	que	el	uso	de	una	droga	es	de	algún	modo	el	paso	previo	para	el	uso	de	otras	drogas	(Kandel	&	Jessor,	2002).	Este	proceso	de	escalada	en	el	
uso	de	drogas	es	frecuente,	pero	no	significa	una	cadena	causal	en	la	que	las	experiencias	precoces	con	drogas	legales	sean	la	causa	de	un	uso	
posterior de drogas ilegales.
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La marihuana se considera entre los universitarios como un estilo de vida, una situación 
compartida	que	se	asocia	con	la	percepción	de	formar	parte	de	algo;	en	palabras	de	Becker	(1963),	
una subcultura, un conjunto de nociones y puntos de vista acerca de lo que es el mundo, así como 
rutinas basadas en esas nociones. En este sentido, los entrevistados consumidores de esta sustancia 
tienden a racionalizar su postura frente al consumo y elaboran argumentaciones que explican por qué 
consumir no está mal, en tanto no quieren sentirse estigmatizados o señalados por una práctica que, 
aunque creciente, sigue siendo ilegal, asunto que es mucho más visible si el consumo es individual. 
Asimismo,	se	confirma	que	las	prácticas	de	consumo	de	sustancias	psicoactivas	se	identifican	con	la	
necesidad de interactuar dentro y fuera de la institución y vincularse con actividades recreativas o 
lúdicas. A partir de lo anterior, los estudiantes se denominan a sí mismos como consumidores sociales 
y usadores de marihuana. 

Ahora bien, las prácticas de consumo de sustancias psicoactivas también se relacionan con 
procesos de estigmatización y señalamiento. La estigmatización es	confirmada	entre	los	estudiantes,	
quienes advierten que en ocasiones reciben un trato que los iguala a vagos, delincuentes o viciosos5. 
Estas	 estigmatizaciones	 pasan	 también	 por	 la	 influencia	 que	 ejercen	 las	 construcciones	 sobre	 los	
papeles	de	género	y	están	 relacionadas	con	 los	 imaginarios	edificados	a	 través	de	 la	historia,	que	
determinan una carga simbólica mucho más negativa hacia la mujer consumidora. 

Los hallazgos evidencian que no puede considerarse que el consumo esté motivado por la 
desinformación,	en	tanto	las	entrevistas	afirman	que,	en	general,	los	estudiantes	universitarios	poseen	
conocimientos adecuados acerca de las sustancias psicoactivas y sus efectos. Contrario a lo que 
plantea la Comisión Interamericana para el Control del Abuso de Drogas (2013), el consumo no tiene 
como base, al menos en los universitarios de la muestra, problemas socioeconómicos; más bien se 
trata de motivaciones que se asocian con el deseo de sentirse bien y la necesidad de mejorar algunos 
aspectos	personales	que	intervienen	en	la	interacción	con	otros.	Lo	anterior	se	confirma	en	diferentes	
estudios	(Cuartas,	1998;	Henao,	2010;	Pérez	&	Vásquez,	2000).

Como elemento concluyente puede mencionarse que los jóvenes llegan al mundo universitario con 
condiciones culturales y socioeconómicas diferentes, sin embargo, la vida universitaria homogeniza 
las prácticas y suspende las condiciones diferenciadas. Así, el consumo de sustancias psicoactivas 
es	una	práctica	que	se	naturaliza	en	el	contexto	universitario,	haciéndose	este	suficientemente	fuerte	
como para anular las diferencias, homogenizar las prácticas sociales y estructurar o reestructurar las 
prácticas de una manera diferente a la esperada. Como consecuencia se genera una subcultura de 
lo universitario, un conjunto de nociones y puntos de vista acerca de lo que es el mundo, así como 
rutinas basadas en esas nociones.

Motivaciones y propósitos del consumo

A partir de la información obtenida de los grupos focales, las entrevistas y los ejercicios realizados 
con	los	estudiantes	que	participaron	en	este	trabajo,	se	identificaron	categorías	que	permiten	hablar	de	
las motivaciones y propósitos que tienen los universitarios con respecto al consumo de psicoactivas, 
elemento importante dentro de la estructuración de este tipo de prácticas. Lo anterior permitió abrir 
la discusión acerca de lo que quieren y buscan los chicos al consumir ciertas sustancias, advirtiendo 
sobre la relación que se da, por un lado, entre el consumo y el deseo de experimentar emociones y 
sensaciones placenteras; y, por otro lado, la relación entre el consumo y la necesidad de mejorar el 
rendimiento en actividades académicas y cotidianas. 

Dado que los motivos «hacen referencia a deseos de los que un actor puede o no ser consciente, 
o sólo puede volver consciente después de haber realizado el acto al que un motivo particular se 

5 Al respecto debe establecerse una diferenciación entre el consumo de sustancias psicoactivas entre universitarios y las problemáticas relacionadas 
con las adicciones, el delito y otras situaciones que en ocasiones convergen en el modo de vida en la calle. Ambos son fenómenos y circunstancias 
de diferente naturaleza para el orden social, y generan distintas consecuencias para la sociedad. Por lo tanto, resulta poco útil tratar de comprender 
las prácticas de consumo de los estudiantes universitarios, tomando como referencia un problema como el que se menciona. 
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refiere» (Giddens,	1987,	p.	117),	los	hallazgos	de	esta	investigación	identifican	que	fue	difícil	para	
los universitarios hablar de sus motivaciones para el consumo de sustancias psicoactivas, en tanto 
se mezclaban con las argumentaciones de los propósitos de la acción. En este sentido, la categoría 
motivaciones para el consumo de sustancias psicoactivas fue inferida a partir de las intenciones 
expresadas por los estudiantes, pero se considera que este elemento deja una puerta abierta a nuevas 
investigaciones sobre el tema.

Se	 confirma	 que	 algunas	 de	 las	motivaciones	más	 frecuentes	 del	 inicio	 en	 el	 consumo	 están	
relacionadas con características propias de las edades en que suele ocurrir el primer consumo: la 
curiosidad, la búsqueda de nuevas experiencias, las creencias acerca de que estas sustancias les 
ayudarán a ser más activos, creativos y populares y que probarlas no les causará daño. La mayoría de 
las motivaciones para explicar el inicio en el consumo están generalmente asociadas con una primicia 
experimental, intermitente y el uso recreativo de estas sustancias. Lo anterior teniendo en cuenta 
que el ocio es un tiempo de relevancia para todo ser humano y que en estas edades se transcurre 
preferiblemente con amigos y parejas en espacios informales, fuera del alcance y control de los 
adultos no consumidores. 

Posteriormente, cuando las prácticas de consumo se hacen recurrentes, las motivaciones se 
convierten en deseos, necesidades e intereses, dando paso a la pregunta sobre la intencionalidad 
del	consumo	(¿para	qué	consumes?),	la	cual	fue	explicada	a	los	estudiantes	como	el	propósito	del	
consumo;	esta	sería	aclarada	con	la	pregunta	¿qué	buscas	cuando	consumes	una	sustancia	psicoactiva?	
La	codificación	inicial	permitió	agrupar	algunos	aspectos	que	se	muestran	en	la	ilustración	3.

Ilustración 3. Intencionalidades del consumo en universitarios

                         Nota. Elaborada a partir de Giddens (2003).

El análisis de estos elementos permite hablar del interés que tienen los universitarios de integrarse 
al	grupo	de	pares	y	la	necesidad	de	autoafirmación	dentro	de	estos.	Asimismo,	aparece	el	deseo	de	
facilitar el contacto social, el interés de mostrar más audacia, el deseo de sentirse eufórico, el deseo 
de desinhibirse para aumentar las habilidades para la conquista y el placer sexual, la necesidad de 
rendir académicamente, el interés por compartir o percibir experiencias sensoriales o emocionales, 
entre otras. Aquí, la relación entre universitarios es un aspecto importante, en tanto se constituye 
en un elemento imprescindible para la vida universitaria. En este sentido, el consumo de sustancias 
psicoactivas fue descrito como una oportunidad para interactuar y relacionarse con otros sujetos 
jóvenes ya que permite desinhibirse, ponerse a tono con el ambiente y con los compañeros, divertirse, 
tener valor para tomar riesgos y quedar bien con el resto del grupo. Asimismo, el consumo de sustancias 
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como marihuana se asocia más a la idea de compartir, encontrarse con los parceros, construir lazos de 
amistad,	charlar,	reflexionar	y	pasar	un	buen	momento.	

Los	jóvenes	refieren	que,	por	lo	general,	consumir	marihuana	entre	amigos	es	una	práctica	que	
conecta a los participantes dado que la dinámica consiste en pasarla bien, relajarse y disfrutar, lo que 
según los entrevistados los convierte de alguna manera «en parte de una familia». Con las dinámicas 
asociadas al consumo comienzan a generarse amistades alrededor de las historias, las experiencias 
que se tejen, las prácticas y todo eso hace parte de ser universitario, hace parte de transitar por la 
universidad.

Reglas y recursos contenidos en las prácticas asociadas al consumo de sustancias psicoactivas 
 
En la fundamentación del conocimiento que se va produciendo en el mundo social, aparece una 

noción de práctica que incluye reglas que no dependen de sujetos ni voluntades, sino que se van 
estructurando a partir de un juego de estrategias en el espacio-tiempo de la interacción; así como 
también cualidades que Giddens (2003) denomina recursos,	mientras	que	Bourdieu	(2000,	pp.	108-
110) las llama capitales valorados dentro del campo. Así, las reglas y recursos se van reconstituyendo 
en la interacción social, estableciendo saberes y formas de relacionarse con los otros miembros del 
grupo. 

En	 el	 consumo	 de	 psicoactivas	 entre	 universitarios,	 algunos	 de	 los	 recursos	 identificados	 se	
relacionan con el conocimiento y la experiencia (conocimiento sobre las sustancias, sus efectos, la 
experiencia en las combinaciones y sus efectos, la frecuencia de consumo, la dosis adecuada). Lo 
anterior se constituye en un recurso de autoridad que permite orientar a otros dentro del grupo, al 
tiempo	que	genera	un	valor	reconocido	en	quien	lo	trae.	Otro	recurso	identificado	es	tener	el	contacto	
con la persona que vende la marihuana, lo cual es un recurso muy valorado dentro del campo en que 
se mueven los consumidores; otro es la habilidad para armar el porro6. 

 El recurso económico es uno valorado en el campo del consumo, dado que la materia prima 
para armar los cigarrillos (cueros, cripa) debe comprarse. En la universidad en estudio, por recibir 
estudiantes en su mayoría de estratos bajo-medio y con pocas posibilidades económicas por sus 
condiciones mayoritariamente dependientes, tener dinero es un recurso valorado dentro del escenario; 
sin embargo, con la tendencia en aumento del autocultivo de marihuana, las prácticas de compartir 
lo que se trae de la casa o regalar un moño aparecen también en aumento. Tener un moño traído de 
su propia mata es un recurso muy valorado dentro de los miembros del grupo por diversas razones: 
es gratis, no tiene químicos y genera alrededor del proveedor la imagen de cumplir con uno de los 
aspectos básicos de la marihuana: compartir con el otro. 

Existen recursos en las prácticas de consumo de sustancias psicoactivas, pero también existen 
reglas que se van reconstituyendo en la interacción entre quienes participan de las prácticas. Estas 
reglas se orquestan desde la lógica del orden relacional y práctico; en su mayoría son reglas invisibles, 
nadie las pone, pero todas las conocen y las siguen. Una de las reglas más importantes para el consumo 
es compartir el porro sin importar quien sea; no se niega porque la lógica es compartir con los amigos, 
compartir conocimientos, experiencias. Por ello, entre los universitarios fumar acompañado es un 
elemento	 importante	que	cohesiona	el	grupo	y	cuyo	significado	se	asocia	con	estar	 sintonizado	y	
relajado con los amigos. 

 Por lo general, cuando se consume en grupos se hace en círculo o en línea dependiendo del 
espacio. La forma más común para pasar el porro es de uno a otro en el sentido de las manecillas del 
reloj,	permitiendo	una	integración	más	fluida.	El	círculo	permite	a	los	participantes	estar	cara	a	cara.	
Resulta particular el hecho de que entre parejas sea común pasarse el humo de boca en boca con un 
beso. 

6 La práctica de armar un porro se adquiere con el tiempo. El porro de marihuana debe tener forma cilíndrica, pero es común que los principiantes 
tengan	dificultades	al	momento	de	armarlo	en	 tanto	 requiere	delicadeza	y	destreza.	Después	de	muchos	 intentos	se	arma	 lo	que	 los	 jóvenes	
llaman «empanadas fumables», «pitillo» o «banano». Con el tiempo se va mejorando la técnica, y a los sujetos con la habilidad de armar bien los 
cigarrillos se les llama «arquitectos».
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 Aunque la forma más común de consumir marihuana es armando un cigarrillo, existen otras 
formas como las pipas, las frutas y los dulces. Las pipas generalmente son de uso individual, aunque 
pueden usarse en grupo cuando hay poca cripa o se está en espacios inapropiados. La cripa es lo 
más apropiado para fumar en pipa, por un lado, porque sus efectos se sienten más rápido y, por otro, 
porque el olor es más suave y fácilmente confundible con el olor del cigarrillo. Fumar en las frutas 
es similar a la pipa, en tanto se hace una perforación en la fruta, generalmente en bananos, manzanas 
y	piñas,	aunque	también	puede	hacerse	en	zanahorias	y	papas,	allí	se	abren	dos	orificios:	en	uno	se	
coloca el porro y por el otro se fuma. Esta particular forma de fumar se asocia más a los espacios 
campestres o paseos en grupos. 

 Las elaboraciones como brownies, chocolates, arroz con leche, tortas, té, pomadas y lápiz labial, 
entre otras formas, buscan tener los efectos de la marihuana disimulando la indeseada «pizca», esto 
es, el olor que queda impregnado en el cuerpo después de fumar. Para eliminarlo se utilizan cremas 
de manos, lociones, gel antibacterial, jabón para manos, incienso, goma de mascar o mentas para el 
aliento. También existen matanceras, herramienta en forma de pinza que permiten coger el porro y 
fumarse la pata sin quemarse ni dejar impregnado el olor en los dedos. 

 Si la sustancia es el popper, las formas de consumir son otras. Por lo general esa sustancia tiene 
un olor muy fuerte y se inhala. Con frecuencia se aplica en la ropa: unas veces se aplica en el cuello 
de la camisa como si fuera loción o en la empuñadura de la manga larga, de esa manera el chico puede 
oler la sustancia constantemente en el cuello o el puño de la ropa. Otras sustancias como los hongos, 
se mezclan con productos como la leche condensada y bebidas como el agua panela.

Particularidades del contexto universitario en relación con las prácticas asociadas al 
consumo de sustancias psicoactivas

Por la importancia del espacio como una forma dinámica de pertenencia, los universitarios 
entrevistados	 reconocen	 e	 identifican	 algunas	 zonas	 específicas	 para	 las	 prácticas	 de	 consumo	 al	
interior de la universidad. Algunos de estos espacios se caracterizan por ser abiertos, al aire libre 
y	alejados	del	tránsito	de	personas.	Este	hallazgo	es	confirmado	por	el	estudio	de	Red	Unir	(2009)	
en el que se evidencian espacios, dentro y fuera de las universidades de Medellín, asociados con 
las	prácticas	de	consumo	de	sustancias	psicoactivas,	que	otorgan	significados	sobre	las	maneras	de	
habitar, de entender y vivir el paso por la universidad. 

Coincidiendo con Henao (2010), para muchos estudiantes la universidad está cargada de 
emociones que derivan de las experiencias y sentimientos que se generan por la permanencia en estos 
espacios, representando para ellos su segunda casa. Esta vivencia se relaciona con la sensación de 
seguridad y protección que les genera la institución. La percepción que tienen los entrevistados sobre 
la universidad es que se constituye en un espacio propio de quienes lo habitan y se ven a ellos mismos 
como protagonistas y principales habitantes del escenario, lo cual les otorga, desde sus experiencias, 
derechos sobre los espacios de la universidad. 

Los hallazgos muestran que entre los estudiantes existe el imaginario de que la universidad, por 
tener carácter público, es un espacio libre más allá de las normas institucionales. Al mismo tiempo, 
ese carácter de institución universitaria se vive como un territorio al que los dispositivos de la fuerza 
pública no pueden acceder, constituyéndose en un escenario calmo y tranquilo que los resguarda, 
evitando	 que	 se	 expongan	 a	 los	 riesgos	 de	 la	 calle,	 la	 violencia,	 redes	 de	microtráfico	 y	 abusos	
policiales, entre otras situaciones negativas.

Se	confirma	la	debilidad	de	las	acciones	propuestas	(generalmente	desde	las	oficinas	de	bienestar	
universitario)	para	mitigar	las	prácticas	de	consumo	en	las	universidades,	lo	que	se	refleja	también	
en posiciones institucionales que no son claras frente a la situación de consumo de la población 
universitaria. Lo anterior se relaciona con la permisibilidad en los controles institucionales y las 
normativas vigentes frente al tema. Si bien las normativas prohíben el consumo de sustancias 
psicoactivas como un elemento generador de problemas de convivencia dentro de la institución, el 
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tema no es abordado con regularidad o sistematicidad sino hasta que en algún espacio del campus se 
hace evidente y recurrente el consumo. Estas situaciones generan que, en la medida en que se cierran 
espacios para evitar el consumo en ellos, los grupos de estudiantes inmersos en estas prácticas se 
desplazan	hacia	nuevos	escenarios.	Estos	nuevos	espacios	se	van	redefiniendo	y	resignificando	de	
manera permanente, desde sus experiencias personales y prácticas colectivas. 

Esta nueva conquista del espacio se va dando en la medida en que unos actores y prácticas 
permanecen cada vez más en el territorio y otros por indiferencia, malestar o exclusión evitan hacer 
presencia en él. En este sentido, la música, los juegos, la apariencia de los concurrentes, la forma de 
vestir, el color del pelo, el peinado, el tono de la voz, el olor en el espacio, los gestos, el lenguaje, 
entre otros, son aspectos que van territorializando estos espacios y caracterizando a las personas que 
los frecuentan. Al respecto, un elemento importante en la estructuración de las prácticas sociales es 
la	coherencia	de	la	posición	individual	con	la	grupal,	lo	que	define	la	inclusión	o	no	en	los	grupos.	
En este orden de ideas, la coherencia que se menciona es un aspecto muy importante entre los 
universitarios; de ahí que las personas se sientan, directa o indirectamente, presionadas a asumir 
una postura que les permita mantener la armonía consigo mismos y con los demás. Es precisamente 
esta una de las maneras en la que se estructuran las prácticas entre universitarios: al interior de los 
grupos se excluyen a aquellos que no comparten intereses similares, y lo contrario a la exclusión es 
la dinámica de inclusión. Los hallazgos evidencian que los grupos de universitarios se encuentran en 
una doble dinámica: por un lado, existe una coerción interna, es decir, internamente están en proceso 
de	autoidentificarse	y	constantemente	se	están	construyendo	en	la	aceptación	de	otros	como	ellos,	
por lo que resulta muy valorado reunirse con los mismos que hacen lo que yo hago; y, por otro lado, 
excluyen a aquellos cuyos intereses son diferentes y no encajan en el grupo.

Aunque los autores muestran que en las dinámicas y actividades dentro de los grupos de 
universitarios prevalece el consumo, las conclusiones de la investigación evidencian que existen otras 
muchas actividades que realizan al momento de reunirse, en las que las sustancias psicoactivas no 
son el elemento central. En este sentido, se destaca el hecho de que aparecen dos tipos de estudiantes: 
el que consume y forma parte de las prácticas de consumo y el estudiante que no consume, pero que 
también participa de las prácticas asociadas a este tipo de sustancias. Lo anterior sugiere pensar que 
el consumo de sustancias psicoactivas, en especial el consumo de marihuana, se comporta como un 
dispositivo socializador que permite a los estudiantes vincularse entre sí, compartir experiencias y 
generar lazos de solidaridad, complicidad y amistad. 

El consumo de sustancias psicoactivas: ¿una práctica problemática?

Algunos abordajes epidemiológicos ubican el consumo de sustancias psicoactivas como 
una práctica problemática o asociada a comportamientos dependientes o delincuenciales. Como 
consecuencia, las instituciones universitarias y la política pública en general plantean acciones 
prohibicionistas hacia el consumo de psicoactivas dentro de las instituciones universitarias. Sin 
embargo, esta postura implica sanciones que llevan a la estigmatización, a la exclusión del sujeto de 
determinados espacios y a su desplazamiento a lugares clandestinos. 

Los hallazgos de esta investigación evidencian que quienes asumen que la universidad es un 
espacio público,	además	de	constituirse	en	un	lugar	plural,	defienden	el	consumo	de	psicoactivas	en	
ella e incluso reclaman el territorio como un lugar libre y de libertades individuales, demandando la 
necesidad	de	tomar	distancia	con	las	redes	de	microtráfico	y	promoviendo	las	prácticas	de	autocultivo	
de sustancias como marihuana. 

Así mismo, el consumo de psicoactivas entre universitarios, en especial la marihuana, se 
constituye en un elemento dinamizador alrededor del cual los jóvenes se relacionan para realizar 
varias actividades a partir del establecimiento de prácticas recurrentes, como un hecho individual 
o colectivo, que representa intereses comunes. Así, el consumo de sustancias psicoactivas entre 
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universitarios puede entenderse como un facilitador del vínculo social y como un mediador que 
estimula la interacción entre grupos de pares.

Ahora	bien,	 las	reflexiones	que	 los	chicos	realizan	sobres	sus	propios	escenarios	dentro	de	 la	
universidad permiten pensar en una variable de poder, como la capacidad de agencia Giddens (2003), 
así como explicar el consumo como una práctica transgresora y como un ejercicio de reapropiación 
del	escenario.	La	tesis	de	la	apropiación	del	espacio	universitario,	que	se	configura	entre	los	procesos	
de producción social del territorio y el consumo de marihuana, se concreta en las estrategias de poder 
y resistencia que construyen los jóvenes para la defensa de territorios articulados al consumo de 
sustancias psicoactivas. Dichas estrategias de poder y resistencia se caracterizan por la creatividad, 
la creación de redes de intercambio, la invención de formas de encubrir los insumos y la variedad de 
actividades que se dinamizan en estos escenarios. De este modo, el poder no es solamente algo dado, 
derivado	de	la	estructura	en	el	sentido	estructuralista	(es	decir,	algo	que	no	puede	ser	modificado	y	
que subordina a las personas), sino que, como las prácticas, es producido en las relaciones sociales. 

Si bien es cierto que estos grupos de consumidores respetan algunas medidas establecidas por la 
institución universitaria, se consideran a sí mismos distintos y buscan hacerlo explícito mediante el 
discurso, las argumentaciones, la apropiación de los espacios y el consumo a la vista de todos, entre 
otros elementos diferenciadores. En la actualidad -y en unas universidades más que en otras- el 
tema de la prohibición de sustancias psicoactivas se reduce a lo que está establecido en el reglamento 
estudiantil; pero no se debaten en el marco de la academia aspectos tan importantes como los usos, 
las motivaciones, la nocividad, la convivencia, las zonas de consumo y, sobre todo, el asunto de la 
libertad	y	el	 libre	desarrollo	de	 la	personalidad.	Este	 trabajo	confirma	que	los	modelos	orientados	
hacia	el	control	y	la	prohibición	no	solucionan	los	conflictos	generados	por	el	consumo	de	sustancias	
psicoactivas; por tanto, desde lo complejo del fenómeno, es necesario plantear otros abordajes que 
lleven a comprender, desde los jóvenes y su necesidad de adaptarse al contexto universitario, las 
razones para el consumo de psicoactivas dentro del campus. 

Estos elementos plantean interrogantes a los estamentos directivos de las instituciones 
universitarias sobre la responsabilidad en el proceso de formación integral de sus estudiantes y 
evidencian la importancia de analizar los diferentes factores culturales, políticos y económicos que 
envuelven, tanto a las sustancias, como a los sujetos que las consumen. En este sentido, en el estudio 
de la Red Unir (2009) estudiantes y profesores de las universidades públicas de Antioquia y Nacional 
de Colombia señalan la necesidad de plantear el tema de los consumos de drogas como un asunto 
de libertades donde los consumidores sean escuchados y se consideren sus construcciones, sentidos 
y argumentos. Estos son insumos valiosos para tener en cuenta al momento de generar las políticas 
de intervención de la universidad, como un hecho consecuente con la formación y el respeto por la 
diferencia.

Por otro lado, en los estudios nacionales o regionales en Colombia aparece la tendencia a 
homogeneizar el problema de las drogas como si fuera un mismo fenómeno universal, atemporal y 
ahistórico, cuando se trata de un fenómeno plural con variadas manifestaciones según el momento 
histórico, la cultura, el modelo económico y la situación particular de cada país. La realidad es que los 
diversos	significados	que	le	asignan	los	sujetos	a	las	sustancias	psicoactivas	obedecen	precisamente	
a	lo	temporal	e	histórico.	Esta	mirada	aparece	en	estudios	financiados,	generalmente	por	los	Estados,	
donde la tendencia es percibir las drogas como una sustancia prohibida y su uso como una conducta 
desviada.	En	algunos	casos	justificada	por	una	línea	policiaca	y,	en	otros,	por	una	línea	terapéutica.	
Henao (2010) plantea que frente a todos estos elementos se avista un mediano conocimiento, por parte 
de las instituciones, acerca de las múltiples dimensiones que se asocian con el consumo de sustancias 
psicoactivas	 en	población	universitaria;	 ello	 se	 refleja	 en	 el	 desenfoque	y	poca	pertinencia	de	 las	
acciones y programas, que resultan desarticulados con los procesos de formación y capacitación de la 
comunidad universitaria en general.
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5.  Conclusiones sobre los procesos de estructuración de las prácticas asociadas al consumo de 
sustancias psicoactivas en universitarios

La investigación permite concluir que las prácticas de consumo de sustancias psicoactivas en 
universitarios se estructuran a partir de la interrelación que se establece entre:

a) la historia personal de los estudiantes frente al consumo de sustancias psicoactivas;
b) las características del contexto donde se dan las prácticas (la universidad) y la postura adoptada 

por la institución frente a este tipo de prácticas;
c) las motivaciones y propósitos de los universitarios para participar del consumo de sustancias 

psicoactivas;
d) la interacción entre los estudiantes que participan de este tipo de prácticas.
En este sentido, la interrelación de los elementos contextuales e individuales que se orquestan 

en las prácticas sociales producen un proceso constante de reproducción de normas y valores, tanto 
grupales como sociales, que se articulan al consumo de este tipo de sustancias. Así, lo individual 
contiene la capacidad práctica que tienen los sujetos de realizar una acción a partir de sus motivaciones 
y	propósitos,	y	los	elementos	estructurales	representan	un	marco	de	referencia	que	se	configura	en	
razones que orientan a los jóvenes para el consumo. La interacción que se genera entre los agentes 
durante la práctica de consumo de sustancias psicoactivas articula reglas y recursos que se van 
reconfigurando	en	nuevas	formas	de	conocimiento,	establecen	saberes	y	crean	nuevas	expresiones	y	
formas de relacionarse con otros miembros del grupo. 

La entrada a la universidad

Si bien la universidad, desde su condición dinamizadora de grupos sociales con diferentes 
culturas, etnias y costumbres en algunas ocasiones se convierte en un foco de inicio al uso de 
sustancias psicoactivas, el inicio en el consumo aparece con frecuencia antes de llegar a este nivel 
educativo.	Por	otra	parte,	la	diversificación	o	policonsumo	es	un	rasgo	característico,	sobre	todo	entre	
los consumidores habituales.

Hemos	identificado	a	la	universidad	como	un	escenario	que,	por	su	laxitud	y	permisibilidad	frente	
al consumo de sustancias psicoactivas, admite por omisión el consumo de sustancias psicoactiva, 
en	 particular	 el	 consumo	 de	 marihuana.	 Asimismo,	 se	 confirma	 la	 debilidad	 de	 las	 acciones	
institucionales frente a la situación de consumo de la población universitaria. Lo anterior se relaciona 
con la permisibilidad en los controles institucionales y las normativas vigentes frente al tema.

La marihuana

El consumo de psicoactivas en grupo (en particular la marihuana) tiene un gran contenido 
simbólico	entre	quienes	las	comparten,	estructurando	vínculos	sociales,	lazos	de	confianza	y	redes	
que generan nuevas formas de expresarse y relacionarse con otros. La marihuana se percibe entre los 
universitarios como un estilo de vida, una situación compartida que se asocia con la percepción de 
formar parte de algo; esto es, una subcultura, un conjunto de nociones y puntos de vista acerca de lo 
que es el mundo, así como rutinas basadas en esas nociones.

Los entrevistados consumidores de esta sustancia tienden a racionalizar su postura frente al 
consumo y elaboran argumentaciones que explican por qué consumir no está mal, en tanto no quieren 
sentirse estigmatizados o señalados por una práctica que, aunque creciente, sigue siendo ilegal.

Las prácticas de consumo

Un elemento importante en la estructuración de las prácticas es la coherencia de la posición 
individual	con	la	grupal,	lo	que	define	la	inclusión	o	no	en	los	grupos.	Al	interior	de	los	grupos	se	
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excluyen a aquellos que no comparten intereses similares y, lo contrario a la exclusión, es la dinámica 
de inclusión. 

Las prácticas de consumo se relacionan con procesos de estigmatización y señalamiento. Estas 
estigmatizaciones	pasan	también	por	la	influencia	que	ejercen	las	construcciones	sobre	los	papeles	de	
género	y	están	relacionadas	con	los	imaginarios	edificados	a	través	de	la	historia	que	determinan	una	
carga simbólica mucho más negativa hacia la mujer consumidora. 

Las motivaciones

La mayoría de las motivaciones para explicar el inicio en el consumo están generalmente asociadas 
con una primicia experimental, intermitente y el uso recreativo de estas sustancias. Posteriormente, 
las motivaciones se convierten en deseos, necesidades e intereses, entre ellos: 

– la necesidad de integrarse al grupo de pares, 
–	 la	necesidad	de	autoafirmación	dentro	del	grupo,	
– el deseo de facilitar el contacto social, 
– el interés de mostrar más audacia, 
– el deseo de sentirse eufórico, 
– el deseo de desinhibirse para cumplir con la necesidad de aumentar las habilidades para 

la conquista, 
– el interés por compartir o percibir experiencias sensoriales o emocionales.

Lo anterior advierte que los estudiantes con prácticas recurrentes de consumo buscan 
intencionalmente experimentar las sensaciones y efectos de estas sustancias, lo que nos ubica en una 
práctica intencionada y con propósitos claros.

Una práctica trasgresora

Las prácticas de consumo de sustancias psicoactivas dentro de la universidad advierten sobre 
la capacidad de agencia de los jóvenes en tanto es posible comprender el consumo de sustancias 
psicoactivas como una práctica transgresora y como un ejercicio de reapropiación del escenario. 
También como los jóvenes construyen estrategias de poder y resistencia para la defensa de territorios 
articulados al consumo; dichas estrategias se caracterizan por la creatividad, creación de redes de 
intercambio y la invención de formas de encubrir los insumos y la variedad de actividades que se 
dinamizan en dichos espacios. 

Dado que el poder no es solamente algo dado derivado de la estructura, sino que puede ser 
modificado,	en	las	prácticas	descritas	el	poder	es	producido	en	las	relaciones	sociales,	y	buscan	hacerlo	
explícito mediante el discurso, las argumentaciones, la apropiación de los espacios, el consumo a la 
vista de todos, entre otros elementos diferenciadores. 

Finalmente, en la producción y reproducción de ese mundo cotidiano se generan negociaciones 
de la interacción, un margen para la improvisación más allá de las reglas y recursos presentes en la 
interacción, se incorporan discursos y prácticas, se socava el orden de la legitimidad, se erosiona el 
poder y se crean nuevos mecanismos de control y nuevos discursos, lo que Rossana Reguillo (2000) 
llama la capacidad subversiva de la vida cotidiana.

Sugerencias

Se sugiere la revisión de la normativa institucional frente al consumo de sustancias psicoactivas, 
en especial frente a la marihuana, con una mirada incluyente que no vulnere el derecho de los 
universitarios a participar de los territorios de la universidad y su derecho al reconocimiento de 
las libertades individuales. También es importante debatir en el marco de la academia aspectos tan 
importantes como los usos, las motivaciones, la nocividad, la convivencia, las zonas de consumo. 
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Estos, entre otros elementos, plantean interrogantes a los estamentos directivos de las instituciones 
sobre la responsabilidad en el proceso de formación integral de sus estudiantes y evidencia la 
importancia de analizar los diferentes factores culturales, políticos y económicos que envuelven tanto 
a las sustancias psicoactivas como a los sujetos que las consumen.

Es necesario generar espacios de discusión frente a la temática del uso social de las drogas, 
como	una	práctica	que	se	ha	ido	normalizando	en	la	vida	universitaria	y	en	la	que	confluyen	sujetos	
de	diferentes	 culturas,	 etnias	y	 clases	 sociales,	 provenientes	de	diferentes	partes	del	país	 a	fin	de	
desestigmatizar al universitario consumidor, en especial de marihuana, y escuchar las diferentes 
voces.
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•	 Resumen (analítico): nuestro objetivo en la presente investigación fue analizar si las personas 
adolescentes de México y Colombia que nunca han intentado suicidarse, presentan más fortalezas 
internas y externas que quienes sí lo han intentado. Método: se trató de un diseño pre-experimental, 
de un estudio de caso con una medición. Participaron en el estudio 1987 estudiantes de bachillerato 
—hombres y mujeres de 15 a 18 años de edad—, seleccionados de manera no probabilística: 991 
estudiantes de Colombia y 996 de México. Utilizamos la escala (FIE-A) para medir fortalezas, y 
cinco indicadores de intento de suicidio. Los resultados principales muestran que los individuos 
adolescentes	que	nunca	han	intentado	suicidarse	presentan	puntajes	significativamente	más	altos	en	
las siguientes fortalezas: apoyo y supervisión de la madre y el padre, importancia de la salud y toma 
de decisiones. Concluimos que siguen siendo fortalezas protectoras las buenas relaciones parentales, 
específicamente	la	importancia	que	tiene	para	el	individuo	joven	contar	con	el	apoyo	y	comunicación	
del padre y de la madre.

Palabras clave: fortalezas, adolescencia, intento de suicidio, mexicanos, colombianos (Tesauro 
de Ciencias Sociales de la Unesco).

Strengths in Colombian and Mexican teens that have never attempted suicide

•	 Abstract (analytical): The objective of this research was to analyze whether Mexican and 
Colombian adolescents who have never attempted suicide present more internal and external strengths 
than those who have tried. Method: This study used a pre-experimental design and a methodology 
using case studies. 1,987 students from 15 to 18 years of age were selected in a non-probabilistic 
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manner for participation in the study; 991 Colombian students and 996 Mexican students. A scale 
(FIE-A)	was	used	to	measure	strengths	and	five	indicators	for	attempted	suicide.	The	main	results	
showed	 that	 adolescents	who	have	never	attempted	 suicide	had	 significantly	 higher	 scores	 in	 the	
following strengths: support and supervision of mother and father, importance of looking after their 
health and decision-making. The authors conclude that the key differences for young people that have 
never attempted suicide include good relationships with parents continue to be protective strengths, 
specifically	the	importance	for	a	young	person	to	have	the	support	and	communication	of	both	parents.

Key words: Strengths, adolescence, attempted suicide, mexicans, colombians (Unesco Social 
Science Thesaurus).

A força em adolescentes colombianos e mexicanos que nunca tentaram suicidar-se

•	 Resumo (analítico): o objetivo da presente investigação foi analisar se os adolescentes 
mexicanos e colombianos que nunca tentaram se suicidar apresentam mais forças internas e externas 
que aqueles que sim o tentaram. Método: tratou-se de um desenho preexperimental, de um estudo de 
caso com uma medida. Participaram no estudo 1987 estudantes de bachillerato homens e mulheres 
de 15 a 18 anos de idade, selecionados de maneira não probabilística; 991 estudantes colombianos 
e 996 mexicanos. Utilizou-se a escala (FIE-A) para medir forças e cinco indicadores de tentativa de 
suicídio. Os resultados principais mostraram que os adolescentes que nunca tentaram se suicidar 
apresentaram	pontuações	significativamente	mais	altas	nas	seguintes	forças:	apoio	e	supervisão	dos	
pais, importância da saúde e tomada de decisões. Conclui-se que os bons relacionamentos parentais 
continuam	a	ser	pontos	fortes	de	proteção,	especificamente	a	importância	para	o	jovem	de	ter	o	apoio	
e a comunicação de ambos os país. 

Palavras-chave: forças, adolescencia, tentativa de suicidio, mexicanos, colombianos (Thesaurus 
de Ciências Sociais da Unesco).

-1. Introducción. -2. Método. -3. Resultados. -4. Discusión. -Lista de referencias.

1. Introducción

Según la Organización Mundial de la Salud, una persona se suicida cada 40 segundos en el mundo, 
y	cada	año	se	suicidan	un	millón	de	personas.	El	suicidio	aumentó	en	un	60%	en	los	últimos	45	años;	
es	una	de	las	primeras	causas	de	muerte	en	personas	entre	los	15	y	los	44	años	de	edad,	y	es	definido	
como un problema de salud pública, indicador de la salud mental de la población (Domínguez-Arcila, 
2015). 

Los factores medioambientales y la presencia de adversidades en la infancia contribuyen al 
inicio y persistencia de las conductas suicidas, y tienen una asociación más fuerte que los factores 
genéticos	 (Palacios-Cruz,	 2015).	El	 estudio	 de	Bruffaerts	 et	 al.	 (2010)	 sobre	 conducta	 suicida	 en	
muestras representativas de 21 países a nivel mundial, evidenció que las adversidades de la infancia 
son potentes predictores del inicio y la persistencia de comportamientos suicidas, y el riesgo aumenta 
con el número de adversidades experimentadas. 

Lo más recurrente es la combinación de diversos factores de riesgo, entre los que se incluyen la 
situación	económica	(Caycedo,	Arenas,	Benítez,	Cavanzo,	Leal,	&	Guzmán,	2010),	el	consumo	de	
sustancias	psicoactivas	(Loboa	&	Morales,	2016;	Paniagua,	González,	&	Ruega,	2014),	la	búsqueda	
de	 sensaciones	 y	 el	 deseo	 de	morir	 (Palacios-Delgado,	 Sánchez-Torres,	&	Andrade-Palos,	 2010).	
Algunos	 autores	 y	 autoras	 afirman,	 además,	 que	 la	 presencia	 de	 un	 evento	 desencadenante	 y	 la	
disponibilidad del método suicida aumentan el riesgo de intento de suicidio en los individuos menores 
y	adolescentes	(Piedrahíta,	García,	Mesa,	&	Rosero,	2011).	

La tasa de suicidio en los países en desarrollo va en aumento, pero además existen diferencias en 
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las tasas de suicidio entre los países latinoamericanos. Algunas de estas diferencias pueden explicarse 
por factores religiosos o culturales, así como por la frecuencia de algunas condiciones de riesgo 
como el desempleo, el acceso a potenciales métodos letales, los trastornos mentales y el consumo de 
sustancias psicoactivas. 

En algunos países latinoamericanos se describen altas frecuencias de ideación e intento suicida 
en personas entre los 10 y los 24 años, y los hombres se suicidan tres o cuatro veces más que las 
mujeres, aunque son las mujeres quienes más lo intentan, al parecer debido a una mayor frecuencia 
de	síntomas	depresivos	y	al	uso	de	métodos	menos	letales	(Vera-Romero,	&	Díaz-Vélez,	2012).	

Borges,	Orozco,	Benjet	y	Medina-Mora	(2010)	señalan	que	el	suicidio	en	México	se	incrementó	
en el lapso de 1970 a 2007, principalmente en el grupo de 15 a 29 años. En el año 2016, el Instituto 
Nacional	de	Geografía	y	Estadística	informó	que	se	registraron	5909	suicidios,	que	representan	el	1%	
del	total	de	muertes	registradas,	presentando	una	tasa	de	cinco	por	cada	cien	mil	habitantes.	El	40.8%	
de	los	suicidios	ocurrieron	en	jóvenes	de	15	a	29	años,	y	el	81.7%	fueron	consumados	por	hombres;	
el ahorcamiento, estrangulamiento o sofocación fue el principal método utilizado, y el lugar en que 
más ocurren los decesos es en la vivienda particular. 

Con respecto a Colombia, según el Instituto Nacional de Medicina Legal y Ciencias Forenses 
(2015),	durante	ese	año	se	registraron	2068	suicidios	—10%	más	que	en	2014—.	El	decenio	2006-
2015 acumuló 18 618 casos, con una media de 1.862 eventos por año, 155 mensual y aproximadamente 
cinco por día. La tasa de suicidios en 2015 fue de 5.22 eventos por cada cien mil habitantes mayores 
de	cinco	años,	 aproximadamente	28%	más	que	el	promedio	de	 la	 tasa	de	 los	últimos	nueve	años	
(4.08). La mayoría de los suicidios durante 2015 sucedieron en edades comprendidas entre los 15 y 
los	34	años	(48.74%),	con	mayor	participación	de	jóvenes	entre	20	y	24	años	de	edad	(14.60%).	Para	
el	caso	específico	de	los	adolescentes,	la	mayor	tasa	estuvo	en	el	grupo	de	mujeres	de	15	a	17	años	
(11.86 por cada cien mil habitantes) seguido por las niñas de 10 a 14 años, con una tasa de 7.99. Los 
adolescentes varones de edades entre 15 y 17 años, presentaron una tasa de 7.53, y los de 10 a 14 
años, una tasa de 1.69.

Mucho se ha documentado sobre el riesgo de suicidio en la adolescencia, relacionándolo con 
características	propias	de	la	edad,	como	dificultades	en	el	manejo	de	los	impulsos,	agresividad,	baja	
tolerancia a la frustración, baja autoestima, ambivalencia entre infancia y adultez; sin embargo, no 
siempre se logra discernir entre episodios propios de la edad o comportamientos de inestabilidad 
emocional, compatibles con actos suicidas (Instituto Nacional de Medicina Legal y Ciencias Forenses, 
2015). 

La mayoría de las investigaciones que se han realizado con respecto a esta problemática abordan 
los factores de riesgo y pocos se enfocan en estudiar los recursos que tienen los jóvenes y las jóvenes 
que	no	presentan	esta	 situación	 (Sánchez-Teruel	&	Robles-Bello,	2014);	de	ahí	que	diseñamos	el	
presente estudio con base en el enfoque del Desarrollo Positivo de las personas Jóvenes (PYD, por 
sus siglas en inglés), el cual enfatiza los talentos, energías, fortalezas e intereses constructivos que 
estas tienen, más que las supuestas incapacidades (Damon, 2004). Dentro de este enfoque está el 
modelo de fortalezas que plantea que los individuos jóvenes con más fortalezas personales y sociales 
tendrán	más	oportunidades	de	tener	éxito	y	bienestar	en	el	futuro.	El	autor	define	las	fortalezas	como	
oportunidades, valores, habilidades y autopercepciones que ayudan a la gente joven a limitar su 
involucramiento en conductas de riesgo, a demostrar resiliencia ante la adversidad y a ser productivos 
(Benson,	Scales,	Hamilton,	&	Sesma,	2006).	

La hipótesis central del estudio establece que los sujetos jóvenes que nunca han intentado 
suicidarse	presentan	puntajes	significativamente	más	altos	en	fortalezas	 internas	—personales—	y	
externas —del contexto— que quienes sí lo han intentado.
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2.  Método

Tipo de estudio 

Se trata de un diseño no experimental, transversal, en el que hicimos comparaciones entre dos 
grupos: adolescentes que nunca han intentado suicidarse y adolescentes que lo han hecho una o más 
veces.

Participantes 

Se seleccionó una muestra no probabilística, de 1987 adolescentes hombres y mujeres estudiantes 
de	bachilleratos	públicos,	con	un	 rango	de	edad	de	15	a	18	años,	de	 los	cuales	el	49.87%	fueron	
colombianos	y	50.13%	mexicanos.	Los	criterios	de	inclusión	fueron:	que	los	adolescentes	cursaran	
estudios en las instituciones donde se obtuvo la información, que estuvieran dentro del rango de 
edad que se estableció, que accedieran a participar de manera voluntaria y que contaran con el 
consentimiento informado por parte de uno de sus padres o tutor legal.

De	los	adolescentes	de	México,	41.1%	fueron	hombres	y	58.9%	mujeres,	con	un	promedio	de	
edad de 16.9 años (D.E.= 1.3).	Por	lo	que	respecta	a	la	muestra	de	Colombia,	43.7%	fueron	hombres	
y	56.3%	mujeres,	con	un	promedio	de	edad	de	16.3	años	(D. E. =	0.98).	Un	mayor	porcentaje	de	
los	 adolescentes	mexicanos	 reportaron	vivir	 con	 ambos	padres	 (67.57%)	 en	 comparación	 con	 los	
colombianos	(50.95%).	

Instrumentos 

Utilizamos	la	escala	de	Fortalezas	Internas	y	Externas	en	Adolescentes	(FIE-A)	de	Betancourt-
Ocampo, Andrade-Palos, González-González y Sánchez-Xicotencatl (en prensa), la cual es una escala 
tipo	Likert,	con	cuatro	opciones	de	respuesta	que	van	de	Ninguno a Todos, de Nunca a Siempre, de 
Nada importante a Muy importante o de Totalmente en desacuerdo a Totalmente de acuerdo. 

La FIE-A evalúa 10 fortalezas del desarrollo, cinco externas —supervisión de la madre, apoyo 
de la madre, apoyo y supervisión del padre, amigos sin conductas de riesgo y amigos sanos— y cinco 
internas —importancia a la salud, evitación de conductas de riesgo, resistencia a la presión de pares, 
importancia a la religión y toma de decisiones.

Además, utilizamos cinco indicadores del inventario de Conductas de Riesgo de Andrade-Palos y 
Betancourt-Ocampo	(2008)	para	evaluar	el	intento	de	suicidio,	los	cuales	permiten	obtener	información	
sobre si el sujeto adolescente ha intentado suicidarse, el número de intentos, la edad del primer intento, 
así como los motivos que lo llevaron a hacerlo y los métodos utilizados. Los instrumentos utilizados 
fueron diseñados originalmente para adolescentes de México, por lo cual, realizamos algunos ajustes 
para	el	contexto	colombiano;	además	obtuvimos	los	índices	de	confiabilidad	(alfa	de	Cronbach)	para	
cada una de las dimensiones de la FIE-A; los resultados mostraron en general índices adecuados para 
ambas poblaciones (Tabla 1).
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Tabla 1. Confiablidad	de	las	escalas	utilizadas

Variable Número de reactivos
Alpha 

México

Alpha

Colombia
Fortalezas Externas
Apoyo de la madre

Supervisión de la madre

Apoyo y supervisión del padre

10

7

16

.94

.86

.96

.93

.83

.97
Amigos sin conductas de riesgo

Amigos sanos

6

3

.76

.64

.76

.55
Fortalezas Internas

Importancia de la religión 5 .92 .90
Importancia a la salud 7 .86 .80

Evitación de conductas de riesgo 4 .77 .73
Toma de decisiones 5 .85 .84

Resistencia a la presión de pares 8 .82 .80

Nota:	El	instrumento	fue	aplicado	al	100%	de	los	individuos	adolescentes	de	la	muestra	en	ambos	países.

Procedimiento

Solicitamos autorización a los directores y directoras de las escuelas para llevar a cabo la aplicación 
de los instrumentos; a todos los sujetos jóvenes les pedimos que respondieran tanto la escala de 
fortalezas como los indicadores de intento de suicidio. Con base en la información proporcionada por 
ellos, consideramos dos grupos: uno que agrupó a quienes respondieron que nunca habían hecho algo 
con el propósito de quitarse la vida, y el otro con quienes sí lo habían hecho.

Análisis estadísticos 

Realizamos análisis estadísticos descriptivos para conocer la distribución de las respuestas de los 
individuos jóvenes a los indicadores de intento de suicidio; además utilizamos pruebas ji cuadrada 
para determinar diferencias entre las muestras de ambos países. Asimismo, empleamos pruebas t 
de	Student	para	muestras	independientes,	con	el	fin	de	comparar	los	puntajes	en	las	fortalezas	del	
desarrollo entre los sujetos adolescentes que han y no han intentado suicidarse.

3.  Resultados

Para determinar cuántos de los adolescentes y las adolescentes han intentado suicidarse, cuáles 
fueron sus motivaciones y qué métodos utilizaron, realizamos tablas de contingencia por país y por 
sexo.	Como	se	observa	en	la	Tabla	2,	encontramos	diferencias	significativas	en	la	distribución	de	los	
sujetos adolescentes por intento de suicidio (X2=	37.29,	p<.05), donde fue mayor el porcentaje de 
adolescentes	hombres	colombianos	que	reportaron	haber	intentado	suicidarse	(7.7%	una	vez	o	más)	
en	comparación	con	los	mexicanos	(4.3%	una	vez	o	más);	en	el	caso	de	las	mujeres,	fue	ligeramente	
mayor	el	porcentaje	de	mexicanas	que	reportaron	intento	de	suicidio	(9.8%	una	vez	o	más)	en	contraste	
con	las	adolescentes	colombianas	(9%	una	vez	o	más).	
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Tabla 2. Intento de suicidio por país de residencia y por sexo de los individuos adolescentes

Hombres
(N=820)

Mujeres
(N=1116)

México Colombia México Colombia
% % % %

Nunca 44.3 43.8 41.2 40.0
Una vez 2.8 1.7 6.4 3.3

Más de una vez 1.5 6.0 3.4 5.7
 
            Nota. Datos recolectados en el año 2015.

Otro de los indicadores del cual obtuvimos información fue la edad del primer/único intento 
de suicidio, para determinar si había diferencias entre las muestras de ambos países o por sexo; 
realizamos	un	análisis	de	varianza,	donde	los	resultados	no	mostraron	efectos	significativos	por	sexo	
[F	(1,	294)	=	0.22,	p>.05], ni por país [F	(1,	294)	=	2.63,	p>.05], ni en la intersección [F (3, 294) 
=	2.49,	p>.05]. La media del primer o único intento de suicidio para las personas adolescentes de 
México,	hombres	y	mujeres,	fue	de	14.12	años	(D.E.=2.39),	y	para	 la	muestra	colombiana	fue	de	
13.78	años	(D.E.=2.32).

En lo que respecta a los motivos del intento de suicidio, en la Tabla 3 se puede observar que 
en el caso de los adolescentes varones mexicanos, la mayor proporción indicó que realizaron el 
intento suicida debido a sentimientos de tristeza y soledad; en el caso de la muestra de varones 
colombianos fueron otros motivos los que los llevaron al intento de suicidio. Para el caso de las 
mujeres, en la muestra mexicana los sentimientos de tristeza y soledad fueron los que mencionaron 
con mayor frecuencia, seguidos de los problemas familiares, los cuales fueron mencionados con 
mayor frecuencia en la muestra de mujeres adolescentes colombianas. Cabe señalar que en la muestra 
de hombres y mujeres de Colombia no se mencionaron los sentimientos de tristeza y soledad como 
una motivación para intentar el suicidio.

Tabla 3. Motivos que llevaron a intentar suicidarse por país de residencia y por sexo de los 
sujetos adolescentes

Hombres Mujeres
México
(N=35)

Colombia
(N=63)

México
(N=109)

Colombia
(N=101)

% % % %
Depresión, soledad, tristeza 53.12 - 36.28 -

Problemas familiares 6.25 25.00 24.77 33.8
Por experimentar - 2.77 4.42 0.71

Muerte de alguien cercano 3.12 2.77 3.53 5.03
Fracaso escolar 6.24 5.55 0.88 -

Problemas en general 12.50 27.77 18.58 23.02
Problemas con pareja 3.12 2.77 0.88 5.03

Otros 15.65 33.37 10.60 32.41

Nota. Datos recolectados en el año 2015.

En la Tabla 4 mostramos los resultados sobre los métodos empleados por los adolescentes y las 
adolescentes que reportaron que han intentado suicidarse. En el caso de los varones de la muestra 
de México, el mayor porcentaje mencionó que utilizó otros métodos para el intento de suicidio, y en 
segundo lugar con el mismo porcentaje encontramos las cortaduras y la intoxicación; para la muestra 
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de Colombia, una mayor proporción de varones reportaron el haberse cortado para llevar a cabo el 
intento, seguido de los adolescentes que informaron haber ingerido algún tipo de pastillas o veneno. 
Para las mujeres, tanto de México como de Colombia, la mayor proporción mencionó el cortarse 
como método para llevar a cabo el intento de suicidio, y en segundo lugar la intoxicación.

Tabla 4. Métodos utilizados en el intento de suicidio por país de residencia y por sexo

Hombres Mujeres
México
(N=35)

Colombia
(N=63)

México
(N=109)

Colombia
(N=101)

% % % %
Cortadura (cuchillo, bisturí, vidrio) 25.80 47.05 64.0 44.36

Ingiriendo pastillas o venenos 25.80 29.41 24.0 35.21
Arrojándose desde algún lugar 9.67 8.82 - 3.52

Tomando alcohol 3.22 5.88 1.0 -
Ahorcándose - 2.96 1.0 4.22

Combinando métodos 3.22 - 1.0 1.40
Otros 32.29 5.88 9.0 11.29

Nota. Datos recolectados en el año 2015.

Para analizar las diferencias en las fortalezas del desarrollo entre los sujetos adolescentes por 
intento de suicidio, realizamos pruebas t de Student para muestras independientes; cabe señalar que 
la variable de intento de suicidio la disgregamos solo en dos grupos: quienes nunca han intentado 
suicidarse y quienes lo han intentado de una a más ocasiones; los análisis los hicimos separándolos 
por país de residencia. En cuanto a los resultados de la muestra de adolescentes de Colombia, como 
se observa en la Tabla 5, los sujetos adolescentes que reportaron que nunca han intentado suicidarse 
puntuaron	significativamente	más	alto	en	cuatro	de	las	cinco	fortalezas	externas	—apoyo	de	la	madre,	
comunicación de la madre, apoyo y supervisión del padre, amigos o amigas sin conductas de riesgo 
y amigos sanos— y en tres de las cinco fortalezas internas (importancia a la salud, evitación de 
conductas de riesgo y toma de decisiones) en contraste con los individuos adolescentes que sí han 
tenido al menos un intento de suicidio.

Tabla 5. Fortalezas externas e internas de adolescentes de Colombia según intento suicida

Sin intento de 
suicidio
(N=795)

Con intento de 
suicidio
(N=165)

M DE M DE t d
Fortalezas Externas
 Apoyo de la madre 2.98 .70 2.68 .77 -4.67*** .40

 Supervisión de la madre 3.07 .61 2.94 .60 -2.44* .21
Apoyo y supervisión del padre 2.28 .86 1.95 .78 -4.65*** .40
Amigos sin conductas de riesgo 2.86 .54 2.73 .56 -2.79** .23

 Amigos Sanos 2.24 .53 2.21 .53 -.627 NS
Fortalezas Internas

 Importancia a la religión 3.04 .78 2.97 .82 -1.09 .NS
 Importancia a la salud 3.46 .52 3.26 .59 -4.36*** .35

 Evitación de conductas de riesgo 3.41 .63 3.31 .65 -1.98* .15
 Toma de decisiones 3.13 .59 3.01 .61 -2.20* .19

 Resistencia a la presión de pares 3.60 .41 3.63 .38 -.77 NS 
Nota. Datos recolectados en el año 2015.
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 En el caso de la muestra de adolescentes de México, los hallazgos mostraron diferencias 
significativas	en	tres	de	las	cinco	fortalezas	externas	evaluadas:	apoyo	de	la	madre,	supervisión	de	la	
madre y apoyo y supervisión del padre, donde quienes no han tenido intento de suicidio obtuvieron 
puntajes más altos que quienes reportaron que ya han tenido al menos un intento. En este mismo 
sentido	 encontramos	 diferencias	 significativas	 en	 tres	 de	 las	 fortalezas	 internas,	 donde	 quienes	
informaron que no han tenido intento de suicidio presentaron mayores puntajes en la importancia a 
la salud y en la evitación de conductas de riesgo, así como en la toma de decisiones, en contraste con 
quienes sí han tenido intento de suicidio (Tabla 6).

Tabla 6. Fortalezas externas e internas de adolescentes de México según intento suicida

Sin intento 
de suicidio 

(N=820)
Con intento de 

suicidio (N=144)

M DE M DE t D
Fortalezas Externas
 Apoyo de la madre 3.05 .72 2.70 .88 -4.51*** .43

 Supervisión de la madre 3.08 .64 2.82 .75 -3.80*** .37
Apoyo y supervisión del padre 2.42 .83 2.17 .88 -2.98** .29
Amigos sin conductas de riesgo 2.83 .56 2.78 .53 -.958 NS

 Amigos Sanos 2.11 .50 2.04 .53 -1.61 NS
Fortalezas Internas

 Importancia a la religión 2.36 .87 2.35 .86  - .182 NS
 Importancia a la salud 3.37 .52 3.15 .60 -4.61*** .39

 Evitación de conductas de riesgo 3.38 .65 3.23 .70 -2.49* .22
 Toma de decisiones 3.22 .60 3.09 .67 -2.35* .20

 Resistencia a la presión de pares 3.68 .40 3.69 .33  - .206 NS

Nota. Datos recolectados en el año 2015.

4.  Discusión

Como se puede apreciar, son más las mujeres adolescentes tanto mexicanas como colombianas 
que	los	varones,	las	que	informaron	que	han	intentado	suicidarse,	lo	que	confirma	los	hallazgos	de	
otros	 autores	 (Pérez,	Uribe,	Vianchá,	Bahamón,	Verdugo,	&	Ochoa,	 2013;	Vera-Romero	&	Díaz-
Vélez,	2012),	incluso	a	nivel	internacional	(Borges	et	al.,	2010).	Esto	puede	deberse	a	que	las	mujeres	
presentan con mayor frecuencia síntomas depresivos, como se aprecia en los motivos expresados por 
las jóvenes mexicanas; sin embargo, las jóvenes colombianas no expresaron como un motivo del 
intento la depresión; más bien consideraron los problemas familiares. Este último resultado contradice 
lo reportado por Loboa y Morales (2016) y Paniagua et al. (2014) en sus estudios realizados con 
población colombiana. Por lo tanto, es importante profundizar más en los motivos que ellos y ellas 
manifiestan.

En	lo	que	se	refiere	a	los	métodos	que	utilizan	para	hacerse	daño,	son	más	las	mujeres	las	que	
reportaron que suelen cortarse, y también son más las que reportan que recurren a la intoxicación con 
pastillas, datos que coinciden con los señalados por Vera-Romero y Díaz-Vélez (2012) en adolescentes 
de Sudamérica.

Los resultados de este estudio comprobaron la hipótesis de que las personas jóvenes —tanto de 
México como de Colombia— que nunca han intentado suicidarse, son quienes que presentan puntajes 
significativamente	más	altos	en	fortalezas	externas	e	internas.	

En lo que respecta a las fortalezas externas, destacan el apoyo y supervisión de ambos padres 
—en los dos países—, lo cual corrobora los resultados de otros autores (Caycedo et al., 2010; Forero, 
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Siabato,	&	Salamanca,	2017;	García	de	Alba,	Quintanilla,	Sánchez,	Morfín,	&	Cruz,	2011;	Paniagua	
et	al.,	2014;	Pérez	et	al.,	2013;	Philip,	Ford,	Henry,	Rasmuus,	&	Allen,	2016),	quienes han estudiado 
varias problemáticas familiares asociadas al intento de suicidio.

Con referencia a las fortalezas internas, destacan la importancia de la salud y la toma de decisiones, 
ya que los individuos jóvenes de ambos países que nunca han intentado suicidarse, obtuvieron puntajes 
significativamente	más	altos	en	estas	fortalezas.	Si	bien	no	encontramos	estudios	que	hayan	analizado	
estos aspectos, sí hay estudios que asocian el intento de suicidio con algunos problemas de salud 
mental	(Hermosillo-De	la	Torre,	Vacio-Muro,	Méndez-Sánchez,	Palacios-Salas,	&	Sahagún-Padilla,	
2015;	 Salazar-Torres,	 Caballero-Gutiérrez,	 &	Vázquez-Pizaña,	 2015),	 lo	 que	 podría	 relacionarse	
con la poca importancia que las gentes jóvenes dan a su salud y con que no busquen las mejores 
alternativas para solucionar sus problemas. 

En	este	estudio	corroboramos	la	influencia	de	la	familia,	y	en	específico	la	importancia	que	tiene	
para una persona joven el contar con el apoyo y comunicación tanto del padre como de la madre 
para	evitar	conductas	suicidas.	Otras	 fortalezas	que	 identificamos	en	quienes	nunca	han	 intentado	
suicidarse son: importancia de la salud, toma de decisiones y no tener amigos con conductas de riesgo. 

Existe una problemática importante en la gente joven respecto al riesgo suicida que requiere 
la atención de diversas disciplinas; en especial los psicólogos y psicólogas deberían enfocarse en 
el estudio y análisis de los factores que se pueden fortalecer en las personas jóvenes para evitar 
que recurran a conductas suicidas. Es importante señalar que este estudio no es representativo de 
los individuos jóvenes de México y Colombia, ya que la muestra no fue aleatoria y consideramos 
solamente estudiantes de bachillerato; además, el intento de suicidio lo medimos con base en una 
sola pregunta, por lo cual es necesario continuar la investigación en donde se contemplen muestras 
aleatorias	más	amplias	que	incluyan	no	solo	estudiantes,	y	que	aborden	de	manera	más	específica	la	
evaluación del intento, de tal manera que se pueda distinguir aquellos sujetos jóvenes con ideación 
suicida y quienes ya tuvieron un intento y realmente sintieron deseos de quitarse la vida. 

A pesar de las limitaciones antes señaladas, los resultados de este estudio muestran consistencias 
con otras investigaciones lo que de alguna manera representa una contribución al estudio de esta 
problemática y sugiere futuras investigaciones en las cuales se profundice más en los indicadores y 
se incluya otras fortalezas que podrían contribuir a la disminución de estas conductas, así como al 
desarrollo positivo de la población joven.

El enfoque del desarrollo positivo de la gente joven es una línea de investigación poco desarrollada 
en México y en Colombia; sin embargo, representa una alternativa de investigación complementaria 
al	estudio	de	factores	de	riesgo,	que	permite	identificar	aquellos	aspectos	que	se	pueden	fortalecer	en	
los individuos jóvenes para que se desarrollen de manera saludable. Los resultados de esta y de otras 
investigaciones	enfocadas	en	la	identificación	de	fortalezas,	pueden	contribuir	al	diseño	de	programas	
de promoción de la salud en adolescentes.
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•	 Resumen (analítico): en este artículo describimos los resultados de la investigación realizada 
en la Casa de Acogida para jóvenes de Medellín, trabajo en el que buscamos dar cuenta de la 
autopercepción de los individuos jóvenes en situación de calle que están en una etapa de recuperación, 
en relación con la forma en que los perciben los otros. Para ello, implementamos una metodología 
de investigación de tipo cualitativa, orientada por un enfoque fenomenológico que permitiera la 

*  Este artículo de investigación científica y tecnológica se basa en los resultados del proyecto titulado Tejiendo vidas: Reconstrucción de 
experiencias y percepciones propias de los jóvenes habitantes de calle en la ciudad de Medellín en 2015,	financiado	por	la	Convocatoria	para	el	
apoyo de proyectos de investigación de jóvenes y colectivos juveniles en la temática de juventud liderada por la Secretaría de la Juventud y el 
departamento de Sociología de la Universidad de Antioquia en el año 2015, convenio interadministrativo N° 4600058912. Llevamos a cabo el 
trabajo entre el 1 de agosto y el 31 de octubre de 2015, y contamos con el apoyo del semillero de investigación en formación humana Chakana, 
adscrito	al	grupo	Resodes	de	 la	Corporación	Universitaria	Minuto	de	Dios,	seccional	Bello.	Área	del	conocimiento:	Otras	ciencias	sociales;	
subárea del conocimiento: interdisciplinaria. 
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reconstrucción de sus experiencias. En el diseño metodológico mezclamos técnicas experienciales 
con la realización de grupos focales, lo que nos permitió el levantamiento de la información. Entre 
los	 hallazgos	 presentamos	 las	 reflexiones	 que	 las	 personas	 jóvenes	 realizan	 sobre	 su	 proceso	 de	
resocialización, la estigmatización y las iniciativas relacionadas con el cambio de vida.

Palabras clave: sujeto joven desfavorecido (Tesauro de Ciencias Sociales de la Unesco); 
representaciones sociales, resocialización (Tesauro Iteso).

Reconstruction of experiences and self-perceptions of homeless young people

•	 Abstract (analytical): This article describes the results of research carried out in the Medellin 
Youth Reception House. The study explored the self-perception of homeless youth who are now in 
the recovery phase, in terms of how they are perceived by others. A methodology of qualitative 
investigation using a phenomenological approach was applied and facilitated the reconstruction of 
their experiences. The information was gathered using a mix of experiential techniques and focus 
groups. The results of the study include the subjects’	reflections	on	their	process	of	re-socialization,	
stigmatization and initiatives related to how they changed their lives form. change of life are among 
the	findings	in	this	study.

Key words: Disadvantaged youth (Unesco Social Sciences Thesaurus); social representations, 
re-socialization (Iteso Thesaurus).

Reconstrução da experiência e percepções próprias dos jovens em situação de rua

•	 Resumo (analítico): neste artigo se descrevem os resultados da pesquisa realizada no Abrigo 
para jovens de Medellín, que procurou explicar a auto-percepção dos jovens moradores de rua que 
estão em uma fase de recuperação, em relação à forma como eles são percebidos pelos outros, 
para o qual foi implementada uma metodologia de pesquisa qualitativa guiada por uma abordagem 
fenomenológica que permitiria a reconstrução das suas experiências. No desenho metodológico foram 
misturadas técnicas experienciais com a realização de grupos focais que permitiram o levantamento 
da	informação.	Entre	os	resultados	são	apresentadas	as	reflexões	que	os	jovens	fizeram	sobre	o	seu	
processo de ressocialização, a estigmatização e as iniciativas relacionadas com a mudança de vida.

Palavras-chave: jovem desfavorecido (Thesaurus de Ciências Sociais da Unesco); representações 
sociais, ressocialização (Thesaurus Iteso). 

-1. Introducción. -2. Metodología. -3. Resultados. -4. Conclusiones. -Lista de referencias. 

1. Introducción

Una de las desventajas del proyecto urbanístico moderno en América latina es el marcado 
desequilibrio existente entre las zonas centrales y las zonas periféricas de las ciudades; a estas últimas 
suele reconocérseles como zonas de riesgo ambiental y social, y como sectores en los cuales hay 
un	marcado	contraste	entre	 la	 ilegalidad,	 los	conflictos	sociales	y	 la	potencialidad	organizativa	de	
quienes las pueblan. En Colombia, las grandes ciudades han logrado ser escenario de pluralidad y 
diversidad, y se han convertido en receptoras de comunidades desplazadas, de migrantes y de nuevos 
habitantes	que	configuran	el	mapa	poblacional	en	medio	de	las	inequidades	irresueltas	por	el	Estado	
y de las dinámicas capitalistas que acrecientan las brechas de injusticia social.

La tendencia actual en la mayoría de las ciudades colombianas es hacia el incremento de una de 
las poblaciones más desfavorecidas: las personas en situación de calle. Según Minnicelli y Zambrano 
(2012), la percepción de estos habitantes se encuentra relacionada desde inicios del siglo XIX con 
otras problemáticas, como la violencia, los desplazamientos rural-urbanos, la escasez de políticas de 
atención a la ciudadanía y, en épocas más recientes, la proliferación de negocios y consumo de drogas 
y sustancias psicoactivas. 
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De esta manera, la situación del individuo habitante de calle en Medellín es un tema que abarca 
las condiciones de vida relacionadas directamente con aspectos sociales y económicos, así como 
problemáticas asociadas como la mendicidad, la drogadicción, la inseguridad, entre otras. 

Según un estudio realizado en el año 2009 por la Universidad de Antioquia, 
el crecimiento urbano de Medellín desde los años 60 ha llevado a grandes cambios en cuanto 
al desplazamiento de los pobladores de sus lugares de origen y la descomposición social que 
se traduce en el incremento de personas en situación de calle y su subsistencia en el espacio 
público. (Restrepo, 2010)

Por otra parte, y según lo plantean otros diagnósticos llevados a cabo por las ONG en la ciudad, 
frente a esta problemática también tiene cabida el tema de las representaciones sociales en las que es 
determinante la forma en que los individuos habitantes de calle son percibidos por otros ciudadanos 
y ciudadanas como amenazantes, desagradables o incluso responsables de conductas causantes de 
repulsión	social	(Echeverry,	Galindo,	&	Echavarría,	2008),	lo	cual	conlleva	a	una	serie	de	dificultades	
frente a su propio reconocimiento de «ser ciudadanos».

Uno de los aspectos clave para dicho reconocimiento es la participación de algunos de ellos en 
programas institucionales. La trayectoria social de jóvenes habitantes de calle incita a pensar el tema 
de los derechos de esta población y en el mejoramiento de los procesos de apoyo tanto por parte de 
los entes gubernamentales como de las personas naturales —voluntarias— que se preocupan por esta 
problemática.

En este artículo presentamos los principales resultados de una investigación llevada a cabo durante 
tres meses con jóvenes que se encuentran en proceso de resocialización al interior de una institución 
de carácter público, como lo es la Casa de Acogida del Municipio de Medellín. Este espacio está 
adscrito al programa de atención y acompañamiento integral para personas de y en situación de calle, 
y trabaja bajo una modalidad abierta, lo cual implica que recibe a jóvenes en cualquier momento con 
edades entre los 18 y los 25 años. Entre las características del acompañamiento que reciben estos 
individuos jóvenes se encuentran el aseo personal, la asistencia alimentaria, los espacios para el lavado 
y secado de ropa, el apoyo y gestión de acceso a servicios de salud, y dos estrategias encaminadas al 
mejoramiento de la calidad de vida de los sujetos participantes: la atención psicosocial y los procesos 
pedagógicos centrados en la inclusión y en la convivencia a través de actividades lúdicas, educativas 
y participativas que buscan el fortalecimiento de las redes sociales y familiares de apoyo. 

El	proyecto	fue	ejecutado	por	el	semillero	de	investigación	en	formación	humana	«Chakana»,	
adscrito al Grupo de Investigación en Responsabilidad Social y Desarrollo Sostenible, Resodes, del 
Centro	de	Educación	para	el	Desarrollo	de	la	Corporación	Universitaria	Minuto	de	Dios,	financiado	
por la Convocatoria para el apoyo de proyectos de investigación de jóvenes y colectivos juveniles en 
la temática de juventud, liderada por la Secretaría de la Juventud y el departamento de Sociología de 
la Universidad de Antioquia en el año 2015. 

Una de las principales motivaciones de la investigación fue la actualización sobre la problemática 
de los individuos jóvenes habitantes de calle mediante un enfoque que permitiera abordar las 
condiciones de vida que afrontan en su cotidianidad como ciudadanos y ciudadanas, y como sujetos 
de derechos, asunto que generalmente se ha observado bajo la tensión entre la inclusión y la exclusión; 
fue por ello que partimos de la formulación de preguntas tales como: ¿qué elementos caracterizan la 
experiencia	del	«ser	joven»	y	«habitante	de	calle»	en	la	ciudad?	¿Cómo	se	entrecruzan	estas	categorías	
y	cuáles	son	las	particularidades	que	definen	las	percepciones	que	estos	sujetos	jóvenes	tienen	frente	
a	sí	mismos?	¿Cómo	se	re-crean	los	estigmas	sociales	y	qué	tan	determinantes	son	en	el	proceso	de	
resocialización	de	estos	sujetos	o	en	la	superación	de	sus	condiciones	de	vida?

Para dar respuesta a estas inquietudes propusimos como objetivo general de la investigación 
reconstruir las experiencias afrontadas por los jóvenes y las jóvenes habitantes de calle en la ciudad de 
Medellín, y las percepciones propias frente a sus condiciones de vida. Por su parte, con los objetivos 
específicos	buscamos	inicialmente	documentar	las	historias	de	vida	de	las	personas	jóvenes	habitantes	
de	calle	en	la	ciudad	de	Medellín	y	las	condiciones	de	vida	que	afrontan	en	su	cotidianidad,	identificar	
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las	percepciones	que	estas	tenían	sobre	sí	mismas	y	finalmente	comprender	las	condiciones	de	vida	de	
estos individuos jóvenes en el momento de la resocialización. 

Por otra parte, buscamos enmarcar el ejercicio investigativo en una perspectiva de derecho que 
permitiera exponer la necesidad de profundizar en propuestas académicas que visibilicen no solo 
la situación de vulnerabilidad de estos sujetos jóvenes, sino las oportunidades o capacidades que 
ellos	tienen	para	valorar	su	pasado	y	definir	proyectos	de	vida	en	los	cuales	reconozcan	su	potencial	
humano y social, entendiendo este último como las posibilidades de organización y participación y el 
reconocimiento político ante la sociedad y sus gobernantes sobre su propio estatus juvenil, sentando 
las bases del empoderamiento necesario para el ejercicio de su ciudadanía.

Es por esta razón que tomamos en cuenta las políticas públicas actuales relacionadas con las 
juventudes, y las formas en que son abordadas o no este tipo de problemáticas, situando al sujeto joven 
habitante de calle, y sobre todo a quienes deciden resocializarse a través de la Casa de Acogida, como 
sujetos activos de su transformación, en la medida en que el acompañamiento psicosocial les permite 
una mayor consciencia de sí mismos y una mayor intervención y agencia frente a sus condiciones de 
vida; pues se entiende que el punto de partida para la convivencia es el reconocimiento de la situación 
de las otras personas y la búsqueda de oportunidades conjuntas que les permitan a estas gentes jóvenes 
hacer valer sus derechos y sentirse corresponsables en la construcción del sentido y direccionamiento 
de sus vidas, así como en los procesos de resocialización en los cuales se encuentran inscritos. 

En primer lugar, propusimos la reconstrucción de experiencias, historias, sensaciones y vivencias, 
ya	que	consideramos	necesario	reinterpretar	la	situación	a	través	de	la	reflexión	del	individuo	joven,	
su	configuración	relacional	con	las	familias	y	las	instituciones	que	lo	apoyan	o	acompañan.	

Tal como lo explica Restrepo (2016), 
La experiencia urbana es heterogénea y cambiante, se transmuta según el tipo de ciudad; y en 
esta emergen fenómenos como habitar la calle, acompañado de la marginalidad, la indigencia, la 
pobreza, el desplazamiento y la exclusión social, siendo problemáticas inherentes a las grandes 
urbes. (p. 92) 

En este marco de ideas, con el acercamiento propuesto buscamos indagar por las construcciones 
subjetivas de los sujetos jóvenes habitantes de calle para recuperar sus voces frente al tema de sus 
derechos, y hacerlos sentir partícipes del tejido social que en numerosas ocasiones los margina, 
discrimina, estigmatiza o invisibiliza. 

Según lo expuesto por Navarro y Gaviria (2010), existen por lo menos dos tipos de representación 
social	del	habitante	de	la	calle:	una	«compasiva»	y	otra	«temerosa»	(Navarro	&	Gaviria,	2010,	p.	345);	
en	esta	indagación	identificamos	que	durante	el	proceso	de	resocialización	dichas	representaciones	
también	abarcan	la	percepción	de	la	calle	como	escenario	de	socialización	en	el	cual	confluyen	el	
miedo, el placer, el riesgo y la vulneración. 

En este sentido, no solo se tuvo en cuenta cómo observa la ciudadanía al sujeto joven habitante 
de calle, sino cómo estos observan a los ciudadanos y ciudadanas, qué reciben de ellos y cómo 
representan el acto de «habitar la calle». En segundo lugar propusimos la comprensión del habitar la 
calle como una condición de vida que puede ser dada tanto por situaciones ajenas al sujeto como por 
elección	propia;	y	es	en	esta	mediación	donde	cobra	mayor	relevancia	la	reflexión	sobre	las	formas	en	
que se hacen efectivas las normas y planteamientos propuestos por las políticas, ya que, tal como se 
expone	en	Cortés,	Gómez,	Martínez	y	Quintana	(2015,	p.	48)	«existe	un	proceso	de	legitimación	con	
respecto a los habitantes de calle, para ello, quienes habitan las calles llegaron a ellas por múltiples 
razones, no todas de orden estructural sino más bien llegaron por razones culturales y personales». 

Si se tiene en cuenta que el reconocimiento es la primera pauta para la formación ciudadana, 
sería posible considerar sus condiciones y el restablecimiento de los derechos que puedan serles 
vulnerados. Adicional a esto, esta ley propone buscar estrategias de convivencia, y con base en 
dicho objetivo propusimos en esta investigación sensibilizar a los individuos jóvenes habitantes de 
calle con respecto a la importancia de su participación como parte de la sociedad, por medio de 
estrategias lúdicas que fomenten la interacción y la convivencia de la persona joven y la comunidad. 
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Es conocido que «la Política Pública de Juventud expresa la necesidad de incentivar en esta población 
la construcción de una ética civil que conlleva el desarrollo de competencias encaminadas en torno al 
otro y que le apuesta al respeto por la diferencia» (Presidencia de la República de Colombia, 2013). 

Este planteamiento abarca la Convivencia y sobre ella se plantea la importancia de comprender 
las percepciones que el individuo joven habitante de calle tiene de sí mismo; así, pretendimos aportar 
a la generación de transformaciones que partan de la conciencia y lo ayuden a encontrar su identidad, 
su esencia. Por otra parte, los sujetos jóvenes habitantes de calle necesitan que se les escuche para 
poder hacer una devolución en sus narrativas con las cuales se enseña el valor de la tolerancia y se 
enfatiza en que cada ser humano piensa y siente de manera diferente; por consiguiente la tolerancia 
es llevada como bandera para propiciar una convivencia sana.

La sociedad juega un papel fundamental en el desarrollo de la vida de todas las personas; es así 
como las estrategias de inclusión buscan brindarle la oportunidad a cada una de las personas habitantes 
de calle, de sentirse partícipes de la sociedad con la obligación de asumir deberes, pero también de 
conocer sus derechos, para llegar a ser «individuos informados, concienciados y comprometidos con 
la	sociedad	(Balbo,	Jordán,	&	Simioni,	2003,	p.	3).

Es por esta razón que los conceptos «ser joven» y «habitante de calle», así como los de ciudadanía 
y participación juvenil, cobraron relevancia, y en consecuencia tomamos como punto de partida los 
planteamientos del sociólogo Carlos Darío Patiño Gaviria, quien considera la condición de juventud 
más allá de la perspectiva etaria, pues ser joven no se reduce únicamente a encontrarse dentro de un 
rango de edad determinado.

Propusimos entonces una perspectiva que integra las condiciones biológicas, sociales y culturales 
que	 tienen	en	cuenta	 los	 imaginarios	y	representaciones	como	lugares	en	 los	cuales	confluyen	 las	
definiciones,	y	para	ello	tomamos	como	base	el	concepto	de	juventud	que	este	autor	define	como	

(…) una condición subjetiva formada en condiciones de producción simbólica y emocional, en 
espacios de subjetividad social, en tensión con otros espacios, de acuerdo con las actividades que 
comparta con los otros según sus aspectos distintivos y comunes. Tiene un carácter relacional, 
se pertenece a la juventud, de acuerdo a los modos de relación con la cultura, la estructura social 
y los sistemas simbólicos propios. (Patiño-Gaviria, s. f.)

Este reconocimiento de «ser joven» dentro de una dinámica relacional llevó a plantear que el 
sujeto joven habitante de calle enfrenta unas particularidades dentro de los discursos y experiencias 
que se proponen sobre él. En consecuencia, la subjetividad de estos jóvenes se encuentra estrechamente 
vinculada	 con	 lo	 que	 la	 sociedad	 ve	 o	 juzga	 de	 ellos,	 y	 esto	 a	 su	 vez	 genera	 dificultades	 en	 su	
reconocimiento como sujetos de derechos o actores agentes de la ciudadanía a nivel local.

Con respecto a los conceptos de ciudadanía y participación juvenil tomamos en cuenta los 
elementos transmitidos en los encuentros locales sobre el tema, en particular los postulados de que 
les otorgan a los jóvenes la cualidad de actores estratégicos del desarrollo y las propuestas derivadas 
del índice de desarrollo juvenil en el cual se da importancia al reconocimiento de las condiciones de 
vida, derechos y percepciones que tienen a cerca de ellos. 

2. Metodología

La metodología propuesta para el estudio de tipo cualitativo se basó en un enfoque fenomenológico 
que	permitiera	identificar	las	percepciones	de	los	y	las	jóvenes	habitantes	de	calle	de	la	ciudad	de	
Medellín. Para llevar a cabo este ejercicio se realizó un acercamiento durante 12 semanas a la Casa 
de Acogida para Jóvenes ubicada en el barrio Prado Centro; allí los jóvenes asisten voluntariamente 
para trabajar en su integración social y durante varias fases de un proceso que puede durar un año, 
participan	 de	 talleres	 reflexivos,	 desintoxicación	 y	 apoyo	 psicosocial.	 Es	 importante	 aclarar	 que	
los 20 jóvenes que participaron del estudio hicieron parte de un segundo momento del proceso de 
resocialización, que se caracteriza por su permanencia en el lugar y por el establecimiento de mayores 
compromisos y responsabilidades.
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La metodología se desarrolló en dos momentos: el primero de ellos se tituló reconstrucción: 
tejiendo vidas y consistió en la elaboración de historias de vida sobre algunas experiencias de «ser 
Joven» habitante de calle en la ciudad de Medellín actualmente. Durante este momento se dio 
relevancia a la generación o recopilación de relatos individuales que posteriormente se hicieron 
colectivos, lo cual les permitió compartir sus experiencias.

Tal	como	se	evidencia	en	la	figura	1.,	se	aplicó	la	herramienta	de	la	cartografía	corporal	como	
herramienta privilegiada. En el ejercicio cada uno de los jóvenes realizó un esquema visual de sí 
mismo	y	se	plantearon	dos	preguntas	motivadoras:	¿Cómo	me	veía	antes?	y	¿Cómo	me	veo	ahora?	
¿Qué	ha	cambiado?	Además	de	los	componentes	gráficos	en	los	cuales	lograron	retratar	sus	principales	
transformaciones, los jóvenes utilizaron la escritura como un mecanismo para registrar los hitos de 
su nueva forma de vida, las emociones que sustentaron estos momentos y la valoración de su propio 
proceso de socialización. 

Posterior a esta actividad se realizó un conversatorio en el cual cada uno explicaba su ejercicio y 
se daba la oportunidad de que realizaran comentarios sobre lo que observaban tanto frente a sí mismo 
como frente a otros.

Figura 1. Cartografía corporal jóvenes en Casa de Acogida. Encuentro 2, 8 de octubre de 2015

                          Fotografía: estudiantes del semillero Chakana.

El segundo momento correspondió a la profundización en las percepciones que tienen los jóvenes 
habitantes de calle frente a sí mismos y a sus condiciones de vida. El interés central fue el de orientar 
la	reflexión	con	respecto	a	algunas	situaciones	relatadas	en	el	momento	anterior	y	permitir	que	los	
jóvenes	reconocieran	los	significados	que	dan	al	hecho	de	habitar	la	calle	así	como	algunos	aspectos	
relacionados con la construcción de estigmas y la idea que tienen sobre la «calidad de vida», el 
reconocimiento o no de sus derechos y sus sensaciones al interior del espacio brindado por la Casa de 
Acogida. Debido a las condiciones de trabajo propuestas por el programa, se privilegiaron los talleres 
vivenciales	utilizando	la	lúdica	como	una	herramienta	reflexiva	y	posteriormente	se	dio	lugar	a	la	
recopilación de la información mediante grupos de discusión y entrevistas semiestructuradas. 

Por este motivo y en aras de atender las sugerencias de la institución se planteó la actividad 
denominada «Atrapapesadillas» en el cual se les solicitó a los jóvenes diseñar a partir de unos 
materiales propuestos, un instrumento en el cual pudieran dejar todo aquello que les había hecho daño 
ya fuera a nivel físico, verbal, emocional, espiritual o en cualquier dimensión que quisieran proponer. 
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Una	vez	finalizaron	al	elaboración	se	recurrió	nuevamente	a	un	conversatorio	bajo	la	metodología	de	
grupo	focal	en	el	cual	se	les	cuestionó	específicamente	aquellos	aspectos	que	se	relacionaban	con	las	
formas de habitar la calle, cómo y cuándo habían sentido un estigma social frente a ellos y cuáles eran 
sus percepciones o qué entendían pro calidad de vida. 

El grupo focal permitió que los jóvenes se escucharan y manifestaran sus diferentes puntos de 
vista así como los lugares de encuentro que tenían sus experiencias, muchos de ellos relataron sus 
experiencias como una continuación de las historias de sus compañeros ya fuera por oposición o 
porque	se	identificaban	con	alguno	de	los	elementos	mencionados.	

Figura 2. «Atrapapesadillas» realizado por jóvenes en Casa de Acogida. Encuentro 3, 13 de 
octubre de 2015

 Fotografía: estudiantes del semillero Chakana

El levantamiento de la información también contó con la elaboración previa de una matriz 
categorial que permitió orientar la recolección y trazar el alcance del estudio; así se determinaron 
dos ejes sobre los cuales se construyeron unas preguntas centrales y se diseñaron los instrumentos 
(entrevistas y grupos focales), estos corresponden a las categorías representación y memoria 
personal; dichas categorías fueron implementadas por las investigadoras durante los talleres para el 
levantamiento de la información. 

Una tercera categoría emergió del proceso y constituyó el tercer eje de análisis implementado, 
esta se denominó iniciativa cambio de vida, a través de ella se pudo documentar la percepción de 
los jóvenes frente a su proceso de resocialización, sus sensaciones en la Casa de Acogida y las 
perspectivas,	temores	y	dudas	que	les	genera	su	nuevo	estado	social.	En	la	tabla	1	se	especifican	las	
subcategorías, preguntas y alcances que tuvo el diseño metodológico de la investigación. 
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Tabla 1. Categorías y subcategorías para la recolección y análisis de la información. 

Categoría Subcategoría Pregunta Alcance de la pregunta

Representación Representaciones sociales ¿Qué	piensas	de	las	personas	que	
ahora	habitan	la	calle? Descriptiva

Memoria personal Estigma ¿Cicatrices que marcaron tu vida, 
recuerdos	físicos	y	emocionales? Argumentativa

Iniciativa cambio 
de vida Habitante de calle ¿Cuáles fueron tus temores al llegar 

a	Casa	de	Acogida? Descriptiva

La	 primera	 categoría	 se	 definió	 siguiendo	 los	 planteamientos	 centrales	 de	 la	 teoría	 de	 las	
representaciones sociales, en la cual éstas se entienden como una forma de conocimiento, socialmente 
elaborado y compartido, que tiene un objetivo práctico y de construcción de una realidad común a un 
grupo social. 

La segunda categoría abordada se relacionó con los recuerdos y la memoria personal de estos 
jóvenes	con	 la	 intención	de	 identificar	 las	alteraciones,	posibles	marcas	emocionales	que	 también	
pueden incidir en su proceso de resocialización. Se presentó el estigma como la principal subcategoría 
ya que durante el levantamiento de la información se evidenciaron numerosas alusiones a este. De 
acuerdo con Goffman (1963) los estigmas son signos corporales con lo cual se intenta exhibir algo 
malo y poco habitual en el status moral de quien los presenta.

Finalmente, la tercera categoría denominada iniciativa de cambio aludió directamente al proceso 
en que se encontraban los jóvenes de la Casa de Acogida al habitar la calle por lapsos de tiempo, 
pues la resocialización se caracterizó por su manera voluntaria de asumir la transformación de sus 
condiciones de vida. Para este estudio la subcategoría fue la condición de habitante de calle, que 
contiene una noción de espacialidad determinante en cuanto a las formas de vivir la experiencia y de 
construir la subjetividad. De acuerdo con lo planteado por Marta Elena Correa se considera que «los 
habitantes de calle se presentan como una población que asume su vida en el espacio público de la 
ciudad; un espacio que constituye la imagen de la incertidumbre, la ambivalencia, pero también de lo 
infinito,	el	lugar	de	las	escapatorias,	las	deserciones	y	 las	 posibilidades	 de	 emancipación»	 (Correa,	
2007, p. 38).

El análisis de los resultados se produjo tanto con el material generado durante tres talleres 
vivenciales, como con las entrevistas semiestructuradas que se realizaron a algunos de los 
participantes en momentos posteriores a la socialización de sus elaboraciones. Desde el inicio de las 
intervenciones en campo se tuvieron en cuenta las consideraciones y resguardos éticos necesarias que 
quedaron plasmadas en consentimientos informados a través de los cuales se indicaba la protección 
de	la	información	oral	y	audiovisual	(grabaciones,	fotografías)	así	como	su	uso	exclusivo	para	fines	
académicos y de registro del proceso. 

3. Resultados

Las representaciones sociales del «ser joven» y «habitante de calle» en Medellín

Fischer,	citado	en	Navarro	y	Tamayo	define	las	representaciones	sociales	como	«construcciones	
sociales de saberes ordinarios elaborados a partir de valores y creencias compartidos por un grupo 
social,	dando	lugar	a	una	visión	del	mundo	que	se	manifiesta	en	el	seno	de	las	interacciones	sociales»	
(Navarro	&	Tamayo,	2009,	p.	11).	

Como se explica en Navarro y Gaviria, «las representaciones sociales se construyen en la 
diferencia existente al interior de una sociedad en relación a un objeto social. Ellas nacen del debate, 
de las diferencias entre grupos que comparten un mismo contexto social, en función a la experiencia 
que	 ellos	 tienen	 de	 un	 objeto	 de	 representación»	 (Navarro	&	Gaviria-Londoño,	 2010,	 p	 346);	 es	
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precisamente en esta experiencia en la cual buscamos profundizar, teniendo en cuenta que los jóvenes 
que habitan en la Casa de Acogida han adelantado un proceso de resocialización. 

Algunas de las representaciones propias de los jóvenes que participaron en el estudio se agrupan 
en la tabla 2; muchas de ellas corresponden a unas nuevas maneras de percepción producto de los 
ejercicios	reflexivos	llevados	a	cabo	en	el	albergue,	en	el	cual	se	valoran	cualidades	como	la	sinceridad	
y se referencian aspectos espirituales como el origen de la fuerza que actualmente tienen para seguir 
adelante; esto se conecta con la categoría iniciativa cambio de vida puesto que una vez inician la 
resocialización la mayoría de ellos se aparan en la fe para fortalecer sus nuevas prácticas.

Tabla 2. Representaciones propias de los jóvenes habitantes de calle en la Casa de Acogida. 

Participante Percepción (¿Cómo me veo?) Representación (¿Cómo me ven?)

1
«Creo que estoy muy bien y que gracias a Dios 
las cosas malas pasaron y que mi vida es distinta 
gracias al lugar en el que estoy.»

«Creo que la gente me ve pues a veces bien y a veces mal 
pero creo que mi cambio es para bien y lo demostraré en 
el transcurso de mi proceso.»

2 «Me veo como una persona sincera conmigo 
misma.»

«Me ven como una persona valiosa, responsable con mis 
proyectos.»

3 «Me veo como una persona muy sincera y me 
gusta ayudar a los demás.»

«Creo	que	me	ven	como	alguien	en	quien	pueden	confiar,	
persona alegre que hago reír a la gente.»

4 «Me veo bien pero con algunos errores.» «Las cosas negativas siempre ha sido las drogas y el licor 
pero yo estoy mejorando.»

5 «Con muchas ganas del cambio, mi aspecto físico 
ha cambiado mucho.» «Con mucha energía de mi familia y recuperarla.»

6 «Me veo como un monstruo.» «Y como me ven pues qué.»

7 «Yo me veo con un cambio total el cual quiero 
seguir mejorando para poder realizar mis sueños.» 

«Como una persona que quiere salir de un callejón el cual 
no creí que tuviese salida, pero tengo la capacidad de 
hacerle la puerta de salida.»

Dentro	de	las	representaciones	sociales	relacionadas	con	habitar	la	calle,	los	jóvenes	refirieron	
expresiones como «es sobrevivencia diaria» y asociaron esta faceta de su vida con el rechazo de 
las personas que al verlos se cambian de acera o toman actitudes preventivas «porque creen que les 
van	a	robar».	Para	uno	de	los	participantes	la	calle	«significa	peligro	porque	uno	no	está	preparado	
para estar ahí nos excluyen, no nos ven con buenos ojos» (Gómez, 2015. Comunicación personal-
Relatoría encuentro 2, octubre). 

Así, como se explica en Restrepo-Alzate: «habitar la calle es enfrentarse a un mundo complejo, 
porque este espacio desafía al foráneo que por cualquier circunstancia le correspondió vivir ese ‘no 
lugar’, una calle que no posibilita bienestar y desarrollo, que no cuenta con los satisfactores básicos; 
que se territorializa, pero también se le teme; que atrae, pero también repele» (2016, p. 64).

Como se puede observar en la tabla 2, los jóvenes logran reconocer en sí mismos una transformación 
y valoran la sinceridad como un aspecto relevante en su resocialización. Otro reconocimiento 
importante que puede leerse tanto en la autopercepción como en la percepción que otros tienen de 
ellos	es	la	referencia	a	la	confianza	como	un	eslabón	determinante,	puesto	que	muchos	confían	en	su	
proceso	y	se	adhieren	a	referentes	de	fe	que	les	permitan	mantenerse	dispuestos	y	firmes.	Para	otros	la	
confianza	que	depositan	los	demás	en	ellos	logra	ser	un	factor	en	el	cual	se	expresa	la	«recuperación»	
de unas mejores condiciones de vida, el restablecimiento de sus relaciones personales y familiares o 
la superación de las barreras producidas por los estimas sociales. 

Ante la pregunta por las cicatrices que marcaron sus vidas, recuerdos físicos y emocionales, los 
jóvenes hacen referencia a procesos de violencia intrafamiliar y consumo temprano de drogas del cual 
les ha costado mantenerse al margen.
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De igual manera una de las problemáticas que compartieron varios de los participantes en sus 
historias de vida fue la pertenencia o reclutamiento de grupos armados ilegales en los diferentes 
barrios de la ciudad, uno de ellos comentó: 

«Me tiré al centro de acá de Medellín, dure dos años viviendo en la calle, comiendo basuras, mi 
tía me brindó la oportunidad de irme para Montería. Afortunadamente tengo un hijo, pertenecí 
al grupo armado llamado las Águilas Negras, mi vida delincuente ha sido fácil no ha sido 
difícil, quizás de pronto por la delincuencia conseguí cantidad de cosas materiales, muchas 
cosas, pero cuando llegué a la cárcel a la edad de 18 años, se me vino todo el mundo encima, 
perdí el apoyo de mi madre, de mi familia, de mi mujer, no volví a saber nada de mi hijo, todo 
mundo me dio la espalda.» 

Otro de los participantes mencionó que no solo hizo parte de estos grupos en la ciudad donde 
vivió su adolescencia sino que reincidió en esta práctica al llegar a Medellín: 

«(...)	a	los	12	años	fui	reclutado	por	las	Autodefensas	Unidas	de	Medellín,	estuve	en	las	filas	
de las auto defensas hasta los 19 años. Regresé a la ciudad de Medellín, pero también me vi 
involucrado en grupos de acá de la ciudad (...) yo había sufrido mucho pues, mi niñez pues, 
sinceramente no tuve niñez, ni la he tenido nunca ni la tendré.»

Un tercer participante manifestó su experiencia en el barrio Manrique tras los problemas de 
consumo que enfrentó en su adolescencia: 

«Viví en Zamora muchos años y después en Manrique; mi juventud fue normal, empezaron 
muchos problemas en la casa, mi hermano menor empezó a consumir y después yo, y me metí 
en grupos delincuenciales, empecé a no ir al colegio, tuve una hija, pero por las drogas y 
las farras la perdí, y también la mujer que yo quería y me dejaron…, mas años después me 
desmovilicé con los paracos y seguí en lo mismo: drogas, farras, y así más de 10 años; caí 
en la cárcel…, hasta el día de hoy solo han sido problemas, pero gracias a Dios estoy acá en 
rehabilitación y con apoyo logro retomar mi vida.»

De acuerdo con los casos mencionados puede decirse que uno de los factores que favorece la 
permanencia de la condición de calle en estos sujetos jóvenes tiene que ver con su relacionamiento 
próximo y los nexos con grupos u organizaciones delincuenciales, al interior de los cuales el proyecto 
de vida se encuentra ligado a la adquisición de bienes materiales a través de actividades ilícitas, y al 
consumo de drogas, entre otras actividades. 

La actualización de los estigmas y los retos de la resocialización

Durante el trabajo de campo con los jóvenes y las jóvenes de la Casa de Acogida, nos dimos 
cuenta de cuáles y cómo son los estigmas sociales que giran alrededor de las personas en situación 
de	calle;	estos	se	dan	principalmente	por	el	significado	o	 los	diferentes	mitos	que	se	crean	acerca	
de la persona en situación de calle. La construcción de dichos estigmas obedece a creencias que se 
establecen de acuerdo con los aprendizajes relacionados con la norma y la moral; así como con los 
«choques»	a	los	cuales	hace	referencia	Restrepo	cuando	afirma	que	

se constituyen un sinfín de subgrupos y entre ellos, las personas que muchas veces son 
ignoradas, despreciadas, personas que por su estilo de vida, generan nuevas maneras de 
habitar la ciudad, producen en otros ciudadanos repudio, rechazo o miedo porque generan 
incertidumbre a los demás, y ante su presencia se sienten agredidos por su aspecto físico, 
porque les piden limosna, por sus actitudes hostiles, porque les interrumpen las dinámicas 
sociales y afectan su seguridad, también porque invaden el espacio público y son la parte fea 
de la ciudad. (Restrepo-Alzate, 2016, p. 95)

Las principales referencias que los sujetos jóvenes expusieron y que corresponden a estigmas 
sociales	fueron	la	condición	estética:	«Lo	ven	como	lo	más	feo,	ven	lo	más	superficial	de	esa	persona,	
y cuando están en los cinco sentidos y normal la ven diferente», y la prevención de las personas: 
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«cuando se acercan a pedir la gente piensa que los van a robar» (Gómez, 2015. Comunicación 
personal-Relatoría encuentro 3, octubre).

Esta forma de pensamiento conduce a la creación de «etiquetas» que de acuerdo con Goffman 
son estigmas que, dependiendo del grado de reacción, estropean la «identidad normal» de los demás; 
son precisamente a este tipo de situaciones a las que se ven enfrentadas a diario las personas en 
situación de calle, ya que debido a su condición reciben malos tratos y son aisladas por la sociedad.

Los individuos jóvenes que ahora se encuentran en su proceso de rehabilitación son quienes desde 
sus	experiencias	y	vivencias	logran	mirar	al	pasado	e	identificar	las	situaciones	difíciles;	evidencian	
un mayor grado de consciencia frente a la exclusión a la que están expuestos por parte de la sociedad.

Un	 aspecto	 importante	 es	 la	 influencia	 que	 tienen	 sus	 familiares	 durante	 el	 proceso	 de	
resocialización, puesto que algunas de las frases negativas que los jóvenes y las jóvenes reconocen 
como	significativas	se	conectan	con	las	reacciones	o	expresiones	que	recuerdan	haber	recibido	por	
parte de un ser querido en los momentos de recaída o de lucha; algunos ejemplos de estos son: «no 
sirves para nada, ya perdí las esperanzas puestas en vos», «te odio, no eres hijo mío, no puedes», «no 
sirves para nada, no puedes salir de la droga», «nunca vas a cambiar, ojalá te vaya mal», «mal padre, 
gamín y vicioso» (Acevedo, 2015. Comunicación personal-Relatoría encuentro 1, octubre 8). 

Figura 4. Detalle cartografía corporal jóvenes en Casa de Acogida. Encuentro 2, 8 de octubre 
de 2015

                                               Fotografía: estudiantes del semillero Chakana.

Las	 mayores	 problemáticas	 que	 estos	 individuos	 jóvenes	 identificaron	 como	 sus	 «luchas»	
personales, fueron la abstinencia a las drogas —las cuales un día cegaron sus proyectos de vida y los 
alejaron de la familia, de amigos y amigas, de la sociedad—, y en otros casos la falta de compañía 
sexual, la falta de dinero, entre otras.

La iniciativa al cambio de vida 

Los	significados	otorgados	por	los	individuos	jóvenes	de	la	Casa	de	Acogida	a	la	calle,	fueron	
diversos; para algunos es supervivencia diaria, para otros peligro: «porque no estamos preparados 
para estar ahí, nos excluyen, no nos ven con buenos ojos» (Gómez, 2015. Comunicación personal-
Relatoría encuentro 2, octubre). 
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Figura 3. Representación propia de un joven habitante de calle en Casa de Acogida. Encuentro 
2, 8 de octubre de 2015

                                          Fotografía: estudiantes del semillero Chakana.

Al referirse al concepto de calidad de vida, las personas participantes lo relacionan con las 
oportunidades para «saberse dar una buena vida, una vida digna, con lo que tengo soy feliz ya que 
muchas veces se tienen muchas cosas pero no se es feliz»; o con «luchar por nuestros sueños y metas, 
no importa las cosas materiales ni el dinero»; también señalan que «cuando el ser humano cambia 
llega la paz, la tranquilidad y bendiciones», y que «son cosas lindas tener familia, procrear, poder 
haber ido a la Guajira, santa Marta, tener la valentía de haber conocido esos lugares» (Gómez, 2015. 
Comunicación	personal-Relatoría	encuentro	3,	octubre	13).	Durante	la	reflexión	con	respecto	a	su	
memoria personal, uno de los jóvenes manifestó: 

«Yo en mi vida no pensé que fuera llegar a estar en la cárcel, yo sufrí mucho, me tocó dormir 
en un baño, me tocó dormir en un piso pelado sin ninguna colchoneta y no tenía de dónde, para 
poder consumir… tenía que vender la comida para poder consumir, es una situación bastante 
deteriorada para uno como persona, entonces cuando yo volví a recuperar mi libertad… las 
cosas materiales del mundo son pasajeras, a mí no me importa si aquel tiene un carro o si tiene 
una camisa de cien mil porque todo eso pasa, todo eso algún día se tiene que acabar.» 

En	 estas	 definiciones	 es	 posible	 observar	 que	 su	 percepción	 se	 relaciona	 con	 bienes	 de	 tipo	
inmaterial y con el reconocimiento de la transformación como la base de su iniciativa para el cambio 
de vida; así, tal como lo plantean Grisales-Romero, Márquez y Rojas, «La calidad de vida de los 
jóvenes está mediada por sus experiencias con el entorno, las cuales, una vez conocidas, ayudan a 
valorarla» (2014, p. 242)

Frente a sus derechos, estos sujetos jóvenes manifestaron que sienten gran vulneración por parte 
de la policía; sostienen al mismo tiempo que en la Casa de Acogida se sienten respetados y valorados. 
En la calle se da un trato por igual a todas y a todos, sean jóvenes, niñas o niños. De esta manera, 
es posible argumentar que a pesar de los esfuerzos por recuperar su condición de ciudadanos y 
ciudadanas, estos individuos jóvenes permanecen en una situación de exclusión de la representación 
política	y	de	la	toma	de	decisiones	que,	de	acuerdo	con	Balbo	et	al.	(2003),	corresponde	a	

(…) grupos de población a los que difícilmente se los reconoce como parte de la sociedad 
urbana y no pueden por tanto tener pretensiones de formar parte de la ciudad entendida como 
institución política, de ser citoyens —ciudadanos— y no simples citadins —citadinos. (p. 309)

Es así como la calle tiene la facultad de no distinguir entre individuos niños, adultos o ancianos; 
también los estigmas prevalecen durante el proceso de resocialización pues ni sus familias ni quienes 
han	 convivido	 con	 estas	 personas	 jóvenes	 en	 la	 calle	 logran	 observarlas	 con	 confianza	 aunque	
permanezcan al interior de la Casa de Acogida y voluntariamente participen del programa; de hecho, 
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muchas de estas personas han perdido total contacto con su círculo familiar y son rechazadas cuando 
intentan acercarse. Adicional a ello, los jóvenes y las jóvenes mencionan que «saben» que en la calle 
encuentran «todo fácil» y que en cualquier momento van a encontrar a un «demonio» que les haga 
perder toda la lucha que han llevado por superar sus condiciones de dependencia no solo a sustancias 
como las drogas y el alcohol, sino a la calle como un estilo de vida. 

Los individuos jóvenes que fueron habitantes de calle hace aproximadamente un mes en algunos 
casos, en otros casos 2 meses, sienten que pueden lograr lo que se propongan, que hay más para ellos 
de lo que se imaginan, que pronto culminarán con éxito su proceso terapéutico y que día a día un ser 
supremo les motiva a seguir con amor; esta visión esperanzadora se conecta con la perspectiva de 
confianza	y	responsabilización	que	se	fomenta	en	la	Casa	de	Acogida;	al	respecto,	uno	de	ellos	afirmó:	

«Acá nos han brindado todo el apoyo para el proceso de resocialización, siempre ha sido 
voluntario y cuando uno llega acá es volver a nacer y no quedarse viviendo en el pasado; existe 
la ley de la compensación, si uno cambia la vida cambia, eso va en cada ser ya que cada uno 
es único y especial» (Gómez, 2015. Comunicación personal-Relatoría encuentro 3, octubre 18)

Uno de los aspectos de mayor relevancia al interior de este lugar es el reconocimiento de la 
autonomía como parte substancial de la resocialización y la transformación de sus vidas, de cara 
a la misma sociedad que a diario los margina. Es indispensable, para el proceso que viven estos 
sujetos jóvenes, darles un sentido de responsabilidad social para que lo articulen al cambio que les 
espera; pero esto solo será posible en la medida en que conozcamos la percepción que ellos tienen 
acerca de dicha problemática, y que en ese reconocimiento logren también participar activamente en 
las decisiones que les conciernen como jóvenes ciudadanos y ciudadanas, empoderarse y tener un 
reconocimiento político como cualquier joven de la ciudad; que logren articularse como entes activos 
y no como víctimas de una sociedad desigual que los margina y los invisibiliza. Sobre el proceso, otra 
de las jóvenes relató: 

«Conocí las drogas, la prostitución, muchas cosas malas, me entregué a una vida de placeres 
y de lujos, sin saber que lo perdería todo. Mi adultez… ya eso fue más duro todavía, ya estaba 
sola sin mi familia ni amigos, me rechazaban por mi modo de vida, me entregué del todo a la 
droga y a la calle, hasta que encontré esta casa que me concientizó de que puedo ser una mejor 
persona y cambiar.»

En este sentido, los escenarios pensados desde la corresponsabilidad de estos sujetos jóvenes 
son indispensables como una forma de fortalecer las prácticas de agencia de estos ciudadanos y 
ciudadanas, como una forma de situar el ejercicio real y efectivo de la ciudadanía juvenil a una 
escala en la cual la autonomía personal juega un papel fundamental para el reconocimiento de sus 
capacidades y para la reducción de su pasividad frente a sus nuevos proyectos de vida. 

4. Conclusiones

Pensar en el individuo habitante de calle como aquel que recorre y concibe la ciudad como su 
casa	implica	reflexiones	que	aborden	la	subjetividad	de	sus	experiencias.	En	un	escenario	como	el	
latinoamericano, donde las personas jóvenes han adquirido un lugar en las agendas políticas locales 
y regionales, también se hace necesario problematizar los elementos que condicionan el desarrollo 
de programas, proyectos o intervenciones hacia poblaciones desfavorecidas a las cuales en muchas 
ocasiones no se les reconoce su capacidad de participación y agencia. 

Aunque	las	políticas	públicas	en	materia	de	salud	se	refieren	a	que	los	principales	factores	de	
riesgo de los individuos jóvenes en Medellín constituyen la drogadicción y la sexualidad, se han dejado 
de lado los análisis que permitan ahondar en las experiencias que acercan este grupo poblacional a 
un	proyecto	de	vida	anclado	en	una	pérdida	significativa	de	sentido	y	de	 responsabilidad	consigo	
mismos. 

Por consiguiente, este tipo de estudios se hacen mucho más relevantes si se tiene en cuenta que, 
en su mayoría, las investigaciones se han centrado en grupos poblacionales como los niños, las niñas 
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y los sujetos adultos, y se han desapercibido las particularidades del estudio de las juventudes y el 
hecho de que son precisamente las personas jóvenes habitantes de calle quienes constituyen un «foco» 
poblacional que ha venido creciendo durante los últimos años como producto de la popularización de 
la droga, de la participación en grupos sociales, de actividades ilegales y del establecimiento de redes 
que sostienen una intensa dinámica de consumo asociada también al «habitar la calle». 

De esta manera, una indagación que se permita considerar las experiencias de los individuos 
jóvenes desde adentro, y que se decida a enfocar su intencionalidad investigativa no solo a la medición 
de estándares sino también a la potenciación de espacios de autonomía personal, permitirá una mayor 
concreción	de	lo	que	Benedicto	(2016)	sostiene	frente	a	la	idea	de	ciudadanía	juvenil:	«jóvenes	que	
dejarían así de ser mero objeto pasivo de la actuación pública para convertirse en sujetos protagonistas 
de unas políticas activas de promoción de su condición ciudadana» (p. 926).

Al observar cómo se perciben los jóvenes y las jóvenes habitantes de calle como sujetos de 
derechos,	cómo	se	ven	a	sí	mismos	y	cómo	suponen	que	los	percibe	la	sociedad,	identificamos	una	
fractura en las formas en que se les hace partícipes, pues generalmente su condición se asocia a 
una incapacidad para tomar decisiones o para asumir responsabilidades, y esto se mezcla con el 
imaginario existente sobre el consumo de drogas.

Partiendo de lo anterior, propusimos este estudio como un aporte a los procesos de empoderamiento 
que se vienen llevando a cabo a través de los programas, centros de atención e instituciones que brindan 
atención a este sector poblacional, situación que requiere mayores cuestionamientos que revelen las 
causalidades y efectos así como las dinámicas subjetivas que se construyen en estas experiencias de 
vida.	Al	identificar	las	percepciones	que	los	individuos	jóvenes	tienen	frente	a	sí	mismos	y	frente	a	los	
entes claves en su formación humana —la familia, la escuela, el vecindario, la ciudad en general—, 
también pretendimos fortalecer su naturaleza social y, por tanto, la conciencia de la importancia de su 
participación en el mejoramiento de sus condiciones.

Uno de los mayores aportes al reconocimiento de las condiciones de vida de los sujetos jóvenes 
habitantes	de	calle	en	la	ciudad,	es	la	identificación	de	los	temores	que	perviven	en	su	cotidianidad;	
la oscuridad, sus propios pares y su entorno son algunos de ellos. Un aspecto que conviene resaltar 
es que aún en sus procesos de resocialización estos estigmas permanecen vivos en su memoria y 
afectan sus propias percepciones en tal forma que constituyen un eje fundamental de la intervención 
relacionada con la autoimagen, la autoestima y otros procesos de reconocimiento personal y social. 

Esto puede ser un punto importante para el proceso que los sujetos jóvenes habitantes de calle 
viven a diario; se puede articular dentro de su proyecto de vida el ser reconocidos y percibidos como 
personas que aportan de manera positiva a los procesos de cambio de la sociedad de la que ahora se 
sienten parte y a la que aspiren cambiar de forma positiva.

Es necesario que se siga encaminando los esfuerzos hacia el fortalecimiento de la identidad de 
los	jóvenes	y	las	jóvenes	habitantes	de	calle,	desde	su	propia	mirada	y	desde	la	identificación	que	
tienen como iguales con la sociedad que los rodea y de la cual pueden ser partícipes de manera activa 
en todos los procesos de cambio, no solo de sí mismos sino a nivel global en su comunidad. En este 
desarrollo, es fundamental la experiencia de quienes ya han tenido prácticas de resocialización, ya 
que	poseen	un	importante	potencial	reflexivo	frente	a	su	experiencia,	pues	sus	pensamientos	no	son	
los mismos de antes y la gran mayoría tiene hoy día la facultad de hablar de sus historias, no para ser 
víctimas de sus actos sino para ser ejemplos de vida para quienes aún no han tomado la decisión de 
recuperar el control de sus vidas.
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•	 Resumen (analítico): en el año 2016, miles de estudiantes de secundaria, en el estado de 
Río de Janeiro, Brasil, ocuparon sus escuelas en protesta por la crisis de los servicios educativos 
públicos, dando lugar al movimiento #Ocupaescola. El objetivo de este artículo es ayudar a 
comprender la naturaleza de estas ocupaciones. Con base en los resultados de una indagación 
cualitativa, con pretensiones exploratorias, que realizamos en la escuela Iepic, en el municipio de 
Niterói, presentamos una caracterización de las ocupaciones y una aproximación a los procesos de 
politización de sus integrantes, lo que nos permite concluir que el movimiento se sitúa en una tensión 
que	revela	los	déficits	del	modelo	democrático	y,	al	mismo	tiempo,	los	procesos	instituyentes	en	la	
participación política.
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•	 Abstract (analytical): in 2016, thousands of high school students in the state of Río de 
Janeiro, Brazil occupied their schools to protest the crisis in the public education system creating the 
#OccupySchool (#Ocupaescola) movement. The aim of this article is to help understand the nature of 
this occupation. Through exploratory qualitative research, conducted in the Iepic School in Niterói, 
the authors characterize the occupations and share an approximation to the politicization processes 
of the occupiers. This leads to the conclusion that the movement is based on a tension that uncovers 
the	insufficiencies	of	the	democratic	model	and,	at	the	same	time,	the	instituent	processes	of	political	
participation. 
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#Ocupaescola, #Ocupatudo: experiências políticas de estudantes do ensino médio em 
2016, no Rio de Janeiro, Brasil

•	 Resumo (analítico): em 2016, milhares de estudantes secundários, no estado do Rio de 
Janeiro, Brasil, ocuparam suas escolas protestando contra a crise do sistema público educacional, 
criando o movimento #Ocupaescola. O objetivo desse artigo é auxiliar o entendimento da natureza 
dessas	ocupações.	Com	base	na	exploração	qualitativa	exploratória,	que	fizemos	na	escola	Iepic,	
em Niterói, apresentamos a caracterização das ocupações, e uma aproximação dos processos de 
politização dos ocupantes, o que nos permite concluir que o movimento se situa na tensão que revela 
as	insuficiências	do	modelo	democrático	liberal	e,	ao	mesmo	tempo,	dos	processos	instituintes	de	
participação política.

Palavras-chave: estudante do ensino médio, movimentos de estudantes, movimento de protesto, 
movimento social, política, América Latina, jovem, protesto, ocupação (Thesaurus de Ciências 
Sociais da Unesco).

-1. Introducción. -2 Movimientos estudiantiles en América Latina. -3. Movimientos 
estudiantiles en la segunda década del siglo XXI. -4. El movimiento #Ocupaescola en Rio de 
Janeiro. -5. La experiencia del #OcupaIepic. -6. A manera de conclusión: escuelas, educación y 
democracia en las escuelas brasileñas. –Lista de referencias.

1. Introducción

Este texto versa sobre las escuelas que fueron ocupadas por las y los estudiantes, entre marzo y 
abril del 2016, como forma de protesta para exigir una educación pública de calidad, en un convulso 
escenario político-social brasileño. En la política institucional, el impeachmeant contra la presidenta 
reelegida en 2014, Dilma Rousseff, concentró la gran atención de la militancia partidista y polarizó 
a la sociedad en dos grupos: por un lado, los que deseaban la destitución de la presidenta y, por otro, 
los que anhelaban que se mantuviera en el cargo. 

El panorama se complejizó con la aproximación de los juegos olímpicos. Los preparativos 
derivaron en un conjunto de violaciones de los derechos humanos, provocados por el desplazamiento 
de miles de familias, la militarización de la seguridad ciudadana, el impacto ambiental ocasionado 
por las obras de los juegos y las transformaciones de espacios urbanos a partir de la reconstrucción 
edificatoria,	que	provocó	un	aumento	del	costo	habitacional	en	estos	espacios	(Soares,	2013).

Ante tales acontecimientos, diferentes colectivos y movimientos sociales cuestionaron y buscaron 
influir	en	 las	decisiones	gubernamentales	e,	 incluso,	frenar	 la	realización	de	 los	 juegos	olímpicos.	
En este contexto, emergieron ocupaciones estudiantiles en diferentes ciudades del estado de Río de 
Janeiro, sumándose a otras expresiones políticas que colocaban en el centro de las demandas una 
educación de calidad, tal como la huelga de los profesores vinculados a la educación pública que, para 
entonces, llevaba cinco meses1.

En una perspectiva más amplia, las ocupaciones surgieron en el marco de transformaciones 
sociales y políticas. Cabe destacar: las políticas gubernamentales de corte neoliberal que tienden 
a la privatización y la mercantilización de la educación (Rivera, 2015); la animadversión de la 
sociedad respecto a la política institucionalizada (Latinobarómetro, 2017); la emergencia de ciclos 
de	movilización	en	el	mundo	(Harvey,	Teles,	&	Sader,	2015);	los	recientes	episodios	de	lucha	de	los	
movimientos	estudiantiles	en	América	Latina	(González	&	Sánchez,	2011;	Guzmán-Concha,	2016);	
y la transformación de las militancias (Bringel	&	Pleyers,	2015).	

1  Véase: https://www.laizquierdadiario.com/Primeras-lecciones-de-la-huelga-de-profesores-de-Rio-de-Janeiro
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Así, las y los estudiantes movilizados emergen como actores políticos a través de un movimiento 
inédito de ocupaciones de escuelas secundarias. El objetivo de este artículo es ofrecer claves que 
permitan	 comprender	 las	 lógicas	 y	 los	 sentidos	 que	 dan	 sustento	 al	 movimiento	 #Ocupaescola, 
considerando que, más allá de los logros tangibles del movimiento, en las ocupaciones es posible 
observar procesos de politización intensivos. Según Elias (1996), en estos procesos los individuos 
conciben sus problemas y relaciones en términos políticos, agregando valores morales que atraviesan 
por el cuestionamiento de los formatos autoritarios y tradicionales de las instituciones del Estado, 
generando prácticas políticas instituyentes. 

Para la realización de esta tarea, analizamos diferentes fuentes primarias y secundarias. 
Específicamente,	nos	hemos	apoyado	en	registros	de	observación	y	diálogos	espontáneos	realizados	
en el Instituto de Educação Professor Ismael Coutinho (Iepic), en el municipio de Niterói, y en una 
exploración documental. Creemos que los alcances de esta investigación, aunque modestos, ofrecen 
información elemental que permitirá orientar futuras investigaciones.

La estructura argumentativa está dividida en cinco partes, además de la introducción. Realizamos, 
en principio, una aproximación conceptual a los movimientos estudiantiles; continuamos con un esbozo 
histórico de los movimientos estudiantiles en América Latina; posteriormente, abordamos el caso de 
estudio	que	nos	ocupa,	señalando	el	desarrollo	cronológico	del	movimiento	#Ocupaescola en Río 
de Janeiro; y en seguida caracterizamos la ocupación #OcupaIepic, ubicada en Niterói. Finalmente, 
a manera de conclusiones, señalamos las aportaciones de este trabajo y los nuevos horizontes de 
indagación abiertos.

2. Movimientos estudiantiles en América Latina

Las luchas estudiantiles, por sus características, han sido consideradas parte de los movimientos 
sociales contemporáneos. Si entendemos a un movimiento social como un conjunto de acciones de 
individuos y grupos que comparten una idea común de cambio, demandas dirigidas a otros, recursos 
movilizados entre los integrantes del movimiento y un cierto grado de organización entre los mismos 
(Cadena-Roa, 2016), es un hecho que, ocasionalmente, las luchas estudiantiles derivan en movimientos 
sociales estudiantiles.

Los movimientos sociales estudiantiles se han asumido, al mismo tiempo, como un movimiento 
con particularidades propias de los nuevos movimientos sociales (NMS)2.	 Estos	 serían	 definidos	
por una composición «multiclase», con reivindicaciones no-materiales, cuyas transformaciones 
propuestas no colocan en el centro a las estructuras económicas. Así, una aproximación de corte 
cultural e identitaria, se abre paso para explicar, en términos generales, las características de los 
movimientos estudiantiles (Touraine, 1998; Alexander, 1998).

Coincidimos con Aranda-Sánchez en que, si bien las teorías de los NMS ofrecen una aproximación 
importante a los movimientos estudiantiles, es importante no soslayar el conjunto de particularidades 
históricas en que nace esta conceptualización y las características históricas de la relación entre 
sociedad y Estado en América Latina. La propuesta sería, en todo caso, hacer uso de este enfoque sin 
dejar «de considerar el carácter estructural del papel del Estado en la organización social, así como 
las relaciones de aquel con la sociedad civil en los países que la integran» (Aranda-Sánchez, 2010, 
p. 248). 

Más	allá	de	su	definición	teórica,	lo	cierto	es	que	en	América	Latina	las	y	los	estudiantes	han	
participado activamente a lo largo de todo el siglo XX, siendo la década de los sesenta el momento en 
el que su presencia ganó mayor visibilidad. Su participación no debe, sin embargo, pensarse de manera 
aislada, dado que han acompañando diferentes movimientos campesinos, obreros e indígenas; así, en 
un sentido amplio, se han convertido en una fuerza democratizadora, tanto al interior de los espacios 

2 Alain Touraine (1998) acuñó una diferenciación, ya clásica, entre los «viejos» y «nuevos» movimientos, proporcionando una explicación 
alternativa de movimientos emergentes en la década de los sesenta, cuando las teorías estructuralistas y mecanicistas parecían no tener una 
respuesta favorable.
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universitarios como fuera de estos, luchando contra las políticas de privatización y la desregulación 
de	los	proyectos	neoliberales	(González	&	Sánchez,	2011;	Guzmán-Concha,	2016;	Reyes,	2013).	

Asimismo, es posible sostener que los movimientos estudiantiles latinoamericanos poseen ciertas 
particularidades. La primera se asocia a la idea de que las universidades deben jugar un rol importante 
como instituciones clave para el desarrollo de los diferentes proyectos de nación, según la visión de 
los Estados, pero también de otros actores sociales. Esto explica, al menos en parte, el porqué los 
espacios universitarios se han convertido en arenas políticas, donde convergen tendencias polarizadas 
(Guzmán-Concha, 2016).

Una	 segunda	 característica	 es	 el	 concepto	 de	 autonomía	 universitaria	 (Garretón	&	Martínez,	
1985;	Guzmán-Concha,	 2016;	Marsiske,	 2010),	 la	 cual	 puede	 considerarse,	 al	menos,	 a	 partir	 de	
tres	aspectos:	el	de	autogobierno,	el	académico	y	el	financiero3. Un referente fundamental ha sido la 
autonomía universitaria conseguida con el movimiento estudiantil de Córdoba (Argentina, en 1918) 
que, posteriormente, se extendió a toda América Latina. Dos de los factores más importantes que 
han	 influido	en	dicha	preocupación	son:	 la	 interdependencia	de	 lo	político	con	 lo	educativo,	dada	
la centralidad de las universidades para los grupos minoritarios que aspiran al poder, y el papel de 
acceso	y	ascenso	social	que	ocupa	en	América	Latina	(Marsiske,	2010;	Solari,	1972).

Por lo anterior, los movimientos estudiantiles en América Latina han situado sus reclamos ante las 
estructuras	universitarias,	el	Estado	y	la	sociedad	en	general	(Guzmán-Concha,	2016;	Marsiske,	2010).	
Estos reclamos no son una cuestión histórica terminada con el reconocimiento del estatus autonómico 
de las universidades; por el contrario, representan, un debate abierto a la luz del adelgazamiento del 
Estado en materia social y otras transformaciones sociales.

La continuidad de los movimientos estudiantiles, principalmente protagonizados por universitarios, 
queda evidenciada en los diferentes trabajos publicados4. Sin embargo, poco se ha dicho sobre el 
movimiento de estudiantes de secundaria brasileños5, acaso porque ha sido eclipsado por la reciente 
crisis política en las instituciones del Estado. En tal sentido, resulta pertinente preguntarse, ¿cómo 
comprender la naturaleza y el sentido del movimiento #Ocupaescola?,	y ¿cuáles son las continuidades, 
las rupturas, las similitudes y las diferencias que guarda este con otros movimientos estudiantiles en 
América	Latina?

3. Movimientos estudiantiles en la segunda década del siglo XXI

En América Latina existe un particular y renovado interés por el estudio de los movimientos 
estudiantiles. Una de las principales razones es la emergencia de diferentes movilizaciones en la última 
década, entre las que se encuentran: las experiencias de estudiantes secundarios en Argentina; la Mesa 
Amplia Nacional Estudiantil en Colombia, el caso de los estudiantes secundarios y universitarios en 
Chile,	y	el	movimiento	#Yosoy132	en	México.

En Chile, entre los años 2006 y 2012, los estudiantes exigieron una transformación de fondo en 
la educación. En 2006, los estudiantes secundarios protagonizaron la «Revolución de los pingüinos» 
demandando	la	modificación	de	la	Ley	Orgánica	de	Enseñanza	(Loce),	la	gratuidad	en	el	transporte	
y en la Prueba de Selección Universitaria, así como también la derogación de la Jornada Escolar 
Completa. Entre 2011 y 2012, las movilizaciones fueron impulsadas por los universitarios cuyos 
reclamos incluyeron la gratuidad en el transporte y en los ingresos a la universidad, unido a un fuerte 

3 El autogobierno permite que la universidad legisle sobre sus propios asuntos, se organice como le parezca mejor y elija a sus autoridades y 
al rector según los requisitos que ellas mismas señalen. La parte académica implica que la universidad puede nombrar y remover su personal 
académico según los procedimientos convenidos, seleccionar a los alumnos según los exámenes que ella misma aplica, elaborar sus planes 
de	estudio,	expedir	certificados,	etc.	El	aspecto	financiero	permite	la	libre	disposición	que	tiene	la	universidad	de	su	patrimonio,	así	como	la	
elaboración	y	el	control	de	su	propio	presupuesto	(Marsiske,	2010,	p.	10).

4	 Basta	ver	las	publicaciones	coordinadas	por	González	y	Sánchez	(2011)	sobre	los	«154	años	de	movimientos	estudiantiles	en	Iberoamérica»,	
producto de tres simposios internacionales y el dossier Student Movements and Political Change in Contemporary Latin America, editado por 
Guzmán-Concha (2016), publicado por la Society for Latin American Studies.

5 Véase Junior, Junior y Monteiro (2017) y Januario, Campos, Medeiros y Ribeiro (2016). 
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cuestionamiento a la reforma educativa y los fundamentos del sistema escolar en ese país (Rivera, 
2015; Vommaro, 2013, 2015).

A mediados de 2011, en Colombia nació la Mesa Amplia Nacional Estudiantil (Mane) con la 
convocatoria a un paro nacional estudiantil, en rechazo a la política educativa desplegada por el 
gobierno	colombiano.	El	detonador	del	conflicto	 fue	el	 intento	de	 reforma	de	 la	denominada	Ley	
306, que rige la Educación Superior de Colombia desde 1992. Los cambios que se pretendían hacer 
en la legislación buscaban profundizar la privatización de la Educación Superior en ese país. En 
ese contexto, la Mane impulsó el renacimiento del movimiento estudiantil, en el que participaron 
los y las estudiantes de universidades públicas, privadas, institutos técnicos y una articulación de 
organizaciones, nacionales y regionales (Archila, 2012; Vommaro, 2013). 

En	2012,	el	movimiento	mexicano	#Yosoy132 fue conformado principalmente por estudiantes 
de universidades públicas y privadas, organizados en «células» por todo país, a las cuales se fueron 
sumando otros actores sociales, bajo una pluralidad de posiciones políticas (Pineda, 2012). La exigencia 
central en la que los actores convergieron fue la democratización de los medios de comunicación, en 
un contexto electoral en el que los principales emporios televisivos del país mostraban su apoyo al 
candidato al Partido Revolucionario Institucional (PRI)7.

En algunos de estos movimientos, las demandas centrales estuvieron relacionadas con la educación 
y, por tanto, los estudiantes ocuparon un papel protagónico. No obstante, los movimientos sociales 
fueron creciendo por la incorporación de diferentes sectores de la sociedad. En Chile, por ejemplo, lo 
que comenzó como una manifestación meramente estudiantil se convirtió en un movimiento social de 
gran alcance8; o en Colombia, la Mane logró organizar una gran parte de los estudiantes universitarios 
del país, frenando la reforma legislativa, extendiéndose por la mayoría de las universidades, y 
estableciendo vínculos con organizaciones de profesores, trabajadores y otros sectores sociales.

En movimientos que no tuvieron como epicentro las demandas estudiantiles, la participación 
estudiantil también ha sido importante. Recordemos las manifestaciones brasileñas en 2013, donde 
las y los jóvenes profesionales constituyeron un grueso contingente; o las movilizaciones en México 
desde 2013, donde los estudiantes se solidarizaron con el magisterio para resistir a la implementación 
de las reformas neoliberales –particularmente la educativa–, así como también con otros sectores de 
la sociedad para exigir justicia en el caso de los estudiantes «desaparecidos» de Ayotzinapa, en el 
estado de Guerrero, en 2014.

Las características de los movimientos estudiantiles surgidos en los albores de este siglo 
presentan semejanzas con movimientos del XX, previamente señalados, y elementos innovadores. 
Para evitar generalizaciones sobre los movimientos sociales estudiantiles o su reducción a entidades 
unitarias, es importante la realización de estudios de caso, considerando características más o menos 
compartidas: 1) la efímera condición estudiantil de sus bases; 2) la variable generacional, que tiende a 
ser compuesta por jóvenes; 3) los objetivos que persiguen sus integrantes, generalmente a corto plazo; 
4) las identidades que se construyen en torno a la asamblea, con un fuerte sentido contracultural; 
5) las demandas que persiguen, estrictamente estudiantiles o acompañando reclamos sociales más 
amplios; 6) el componente ideológico, donde convergen un amplio espectro de posiciones; y 7) sus 
formas organizativas, donde se procura la horizontalidad y la «efectiva» representatividad de manera 
asamblearia	(Aranda-Sánchez,	2010;	Bringel,	2006;	Garretón	&	Martínez,	1985).

Asimismo, resulta necesario analizar cómo se interrelacionan con diferentes procesos y 
movimientos contemporáneos. En los últimos años hemos presenciado un importante «contingente» 

6 La Ley 30 de diciembre 28 de 1992, en Colombia, reglamentaba el servicio público de la Educación Superior. Su contenido esta disponible en: 
http://www.mineducacion.gov.co/1621/articles-85860_archivo_pdf.pdf. Consultado el 30 de octubre de 2016.

7 El PRI gobernó México por 71 años en el siglo XX, hasta que en el año 2000 se suscitó la alternancia partidista, llegando el Partido de Acción 
Nacional al gobierno federal.

8 Dejaron de ser los estudiantes quienes convocaron a las manifestaciones, articulándose a una red social con distintas organizaciones como la 
Central Unitario de Trabajadores en Chile, trabajadores de la educación, de la salud y una gran cantidad de gremios. Gran parte de la sociedad, 
en su conjunto, se volcó a las calles en apoyo al movimiento estudiantil (Rivera, 2015; Vommaro, 2013, 2015).
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juvenil en un conjunto de movilizaciones en diferentes regiones del mundo: aquellos que propiciaron 
la caída de distintos	gobiernos	en	África	del	Norte	en	2008;	colectivos	que	se	agrupan	como	indignados	
en Europa (sobre todo en España), en 2011; el movimiento Occupy en Estados Unidos en 2011; los 
movimientos	#Yosoy132,	el	movimiento	magisterial	y	el	movimiento	de	exigencia	de	 justicia	por	
Ayotzinapa, en México, entre los años de 2012 y 2015, y las jornadas de junio de 2013 que llenaron 
las	calles	de	Brasil.	

En dichas movilizaciones, además del amplio componente juvenil que las caracteriza, se 
comparten algunos otros procesos interrelacionados, de los cuales resulta necesario considerar al 
menos:

•	 Las problemáticas estructurales que enfrentan amplios sectores de la población juvenil, entre 
las que destacan los altos índices de desempleo juvenil, la precarización de los trabajos que se 
ofrecen y mercantilización del sistema educativo.

•	 La actualización de los repertorios de acciones colectivas contemporáneas, donde destaca la 
centralidad de los paros, las ocupaciones e intervenciones en espacios públicos, con altas dosis 
de trabajo colectivo, apropiaciones del espacio y procesos de socialización política (Jasper, 
2016).

•	 La	búsqueda	de	una	interlocución	directa	con	el	Estado,	debido	a	una	desconfianza	hacia	la	
política partidista y los intermediarios que buscan aprovechar la fuerza política del movimiento 
para	sus	propios	fines	(Vommaro,	2013,	2015).

•	 El esfuerzo por establecer relaciones y alianzas con otros actores políticos, como lo son los 
profesores (Cubides, 2016), diferentes luchas populares y movimientos sociales.

•	 La importancia de las nuevas tecnologías de la comunicación y la información, en particular 
las redes sociales, no solo como un canal de expresión y visibilidad de los movimientos, sino 
como	una	extensión	del	movimiento	(Bennett	&	Segerberb,	2012;	Reguillo,	2015).

•	 La importante dimensión ética de las movilizaciones y el despliegue de la política en el espacio 
cotidiano, basada en relaciones de reciprocidad, cooperación, afecto y amistad que forma 
parte de un re-encantamiento con lo público (Vommaro, 2013, 2015, p. 452).

En	suma,	 las	experiencias	de	movilización	estudiantil	 revelan	 las	deficiencias	de	 los	modelos	
democráticos contemporáneos, problematizando el tema de la educación (al igual que otros actores 
lo hacen con respecto a la salud o la vivienda), además de acompañar otras luchas sociales. Al 
mismo tiempo, el estudio de la participación estudiantil y juvenil en diferentes luchas y movimientos 
contribuye a comprender las características y las formas de producción política contemporáneas en 
América Latina. En este trabajo, discutimos el protagonismo de los estudiantes, situando nuestro 
análisis en las ocupaciones estudiantiles de Río de Janeiro, en 2016, a partir de nuestra experiencia 
empírica.

4. El movimiento #Ocupaescola en Río de Janeiro

En la madrugada del día 23 de marzo de 2016 una noticia se transmitió rápidamente por las 
redes sociales: una escuela secundaria pública, en la metrópolis de Río de Janeiro, amaneció ocupada 
por sus alumnos9. A partir de este momento, la invitación a la acción colectiva fue expresada 
contundentemente en las redes sociales a través de las etiquetas —o hashtags— #Ocupaescola, 
#Ocupatudo. Las reacciones, en torno a las primeras imágenes en las que los estudiantes aparecían 
durmiendo en el piso de sus escuelas o señalando la precariedad de las instalaciones y de sus planes 
de estudios, fueron diversas. Muy pronto otros jóvenes estudiantes replicaron estas acciones. Cada 
escuela	se	identificó	con	un	hashtag	propio	(e.	g.,	#OcupaIepic,	#OcupaMendes).

9 Aunque las ocupaciones no son nuevas en el contexto carioca, anteriormente estas se restringían a los squats,	asociados	en	Brasil	a	las	ocupaciones	
para vivienda efectuadas por diferentes movimientos sociales. En términos de repertorios de protesta, las ocupaciones son frecuentemente 
relacionadas	con	las	tradiciones	anarquistas	y	anarcosindicalistas	de	acción	directa,	así	como	los	movimientos	cívicos	en	ocupaciones	de	oficinas	
públicas o casas-habitación por parte de movimientos de inquilinos. 
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Las primeras ocupaciones se dieron en escuelas cercanas a la zona metropolitana de Río de 
Janeiro, pero pronto se extendieron a las ciudades próximas, como Niterói, y otras más apartadas, como 
Teresópolis y Friburgo. A través de un diálogo intenso entre esas escuelas secundarias y públicas10 se 
formó la Central de Escuelas Ocupadas (Central de Escolas Ocupadas), la cual organizaba reuniones 
y comunicados a la prensa asumiendo la vocería del movimiento. En la práctica, sin embargo, cada 
ocupación funcionaba de forma particular, lo que se observaba, por ejemplo, en las alusiones a la 
inseguridad en algunos barrios, cuya localización mantiene en situación de riesgo a los alumnos.

En las primeras semanas del movimiento atestiguamos la acelerada propagación de las ocupaciones. 
Aunque no profundizaremos en esta, al menos conviene señalar que la primera escuela ocupada en 
el norte de Río de Janeiro, el Colégio Estadual Prefeito Mendes de Moraes	(#Ocupamendes), muy 
pronto empezó a ganar la atención entre activistas y medios de comunicación; una semana más tarde 
se dio la noticia de que otras diez escuelas en la ciudad habían sido ocupadas. Dos meses después 
eran ochenta11.

El efecto de propagación de las ocupaciones a un ritmo acelerado fue el resultado de la rápida 
organización de las y los jóvenes estudiantes de secundaria, quienes experimentaron intensos procesos 
de politización, dado que para muchos de ellos y ellas se trataba de su primera experiencia de protesta 
social. Lo que observamos en el trabajo de campo fue a jóvenes estudiantes cuya edad oscilaba entre 
los 15 a 17 años y que estaban organizados en turnos y comisiones (de seguridad, cocina, limpieza 
y cultura). Además, se organizaron con un fuerte carácter endógeno, teniendo como principales 
interlocutores a las otras ocupaciones, sin aceptar el auxilio de partidos políticos y sus organizaciones 
—al menos retóricamente—.

Las demandas, por su parte, eran diversas; no obstante que tenían en común la mejora de los 
servicios de educación de las escuelas, variaban en función de las necesidades de cada escuela. Entre 
las	exigencias	comunes	de	los	estudiantes	y	los	profesores	en	huelga	figuraban:	el	rechazo	al	sistema	
de evaluación de los estudiantes y la demanda de una mejor infraestructura en las escuelas. Pero, en 
algunos casos, las y los jóvenes acordaron luchar por un «pase libre» para el transporte municipal e 
intermunicipal; procurar una gestión más autónoma en cada escuela, que incluyera la elección directa 
de los directores; y solidarizarse con los profesores que se encontraban en huelga en Río de Janeiro 
desde inicios del 2016.

Figura 1. Pauta de reivindicaciones de #Ocupaiepic

Nota. ©	2018	Simone	da	Silva	Ribeiro	Gomes	&	Carlos	de	Jesús	Gómez-Abarca.	Archivo	de	los	autores.

10 Los estudiantes en escuelas ocupadas se reunían presencialmente, pero también interactuaban y se mantenían actualizados a través de su página 
en	Facebook:	https://www.facebook.com/EscolasRJemLuta/

11 Véase: https://brasil.elpais.com/brasil/2016/04/29/politica/1461955632_442061.html
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Por otra parte, entre los aspectos documentados en el #Ocupaescola en Río de Janeiro, es 
importante señalar el malestar generalizado de los estudiantes respecto a la democracia representativa 
y un intento de hacer política de forma distinta. La similitud con otras ocupaciones recientes, los 
Okupas en España y los Occupy en Estados Unidos, es evidente en este sentido. Estos movimientos 
no buscan crear un partido político o programa de gobierno, pero sí crear un espacio en que todos 
puedan dialogar, de forma horizontal y no-jerárquica (Sitrin, 2012). Se trata de la creación crear 
nuevos territorios, que podrían denominarse «espacios liberados» del control directo de los grupos 
dominantes (Polleta, 1999), que permiten experimentar una forma de democracia directa.

5. La experiencia del #OcupaIepic

Asumiendo que cada ocupación tiene particularidades, nos dirigimos al Instituto de Educação 
Professor Ismael Coutinho (Iepic), la primera ocupación en Niterói, ciudad conectada a la metrópoli 
de Río de Janeiro (véase Figura 2). Nuestras observaciones nos proporcionaron una mirada más 
puntual de las diferentes actividades que realizan los alumnos que la ocupaban; por ejemplo, el 
cuidado con la seguridad de su ocupación. 

Figura 2. Ubicación de #OcupaIepic.

             Nota. Mapa provisto por Google Maps. © 2017 Google.

En el transcurso del día, las y los estudiantes recibían a la gente para dar a conocer sus acciones, y 
participaban en talleres ofrecidos por maestros y colectivos solidarios. La primera vez que llegamos a 
#OcupaIepic,	nos	preguntaron	quiénes	éramos	y	nos	solicitaron	una	identificación.	María12, estudiante 
encargada de la comisión de comunicación, nos recibió para mostrarnos la escuela y el funcionamiento 
de	la	ocupación,	indicándonos	que	evitáramos	retratar	el	rostro	de	las	personas	(figura	3).	

12 Pseudónimo.
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Figura 3. #OcupaIepic.

          Nota. ©	2018	Simone	da	Silva	Ribeiro	Gomes	&	Carlos	de	Jesús	Gómez-Abarca.	Archivo	de	los	autores.

Estos jóvenes decidieron «radicalizar» sus acciones para demandar recursos (materiales y 
simbólicos) al Estado, ocupando sus escuelas, anteriormente descuidadas tanto por los gestores 
estatales y directores como por parte de la población. De manera que las «puertas abiertas» hacia la 
población, permitía, al menos, dos cosas: tener cierto blindaje ante posibles intentos de desalojo y 
exponer la situación de las escuelas.

Figura 4. Intervención	en	el	huerto	de	#OcupaIepic.

           Nota. ©	2018	Simone	da	Silva	Ribeiro	Gomes	&	Carlos	de	Jesús	Gómez-Abarca.	Archivo	de	los	autores.

Las ocupaciones llevaron a los estudiantes a «apropiarse» de los centros educativos de manera 
significativa.	En	la	exploración	de	la	escuela	Epic,	como	en	otras,	fue	común	que	se	descubrieran	
espacios nunca antes abiertos para las y los estudiantes, los cuales albergaban material pedagógico 
nuevo que no había sido distribuido. En esta ocupación también se procuró rehabilitar diferentes 
espacios	(como	los	huertos)	con	el	apoyo	de	profesores	y	visitantes	solidarios	(véanse	figuras	4	y	5).
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En esa ocupación, las cosas funcionaban de manera organizada. Una estudiante nos relataba 
que los jóvenes desde las 6:30 a.m. realizaban diferentes actividades vinculadas a la alimentación, 
las comunicaciones, la vigilancia, entre otras, previamente asignadas por medio de asambleas. La 
autonomía con que realizan sus tareas parecía producir satisfacción entre los ocupantes; en sus páginas 
en	Facebook	eran	publicadas	varias	las	fotos	de	los	mejoramientos	hechos	a	las	instalaciones,	en	los	
huertos y los espacios comunes.

Entre	las	actividades	realizadas	se	encontraba	la	búsqueda	de	soluciones	para	el	conflicto	abierto	
con las instituciones del Estado. Se realizaron reuniones y mesas de negociación con la Secretaria de 
Educación del estado de Río de Janeiro (Seduc) y los directores de cada escuela (a las cuales algunos 
de los padres de familia asistieron). En un comienzo, la apuesta del gobierno estatal parecía ser el 
desgaste del mismo movimiento, sin entrar en una verdadera negociación13. Pero esto pareció dar un 
giro el día 6 de junio de 2016, cuando Francisco Dornelles, gobernador en ejercicio, decretó a través 
de la ley No. 729914 la elección de los directivos de las escuelas estatales por vía de la votación de la 
comunidad	(estudiantes	y	profesores),	una	demanda	general	de	las	#Ocupaescola en Río de Janeiro 
y, por lo tanto, una primera victoria parcial.

Después de algunas semanas, era posible observar las posiciones que ocupaban los diferentes 
actores en el tablero político: las y los profesores en huelga demandaban mejores condiciones de 
trabajo y apoyaban la lucha de las y los estudiantes secundarios; los mediadores en las instancias 
de negociación se mostraban poco inclinados al diálogo con los jóvenes; las fuerzas de seguridad 
reaccionaban con violencia ante las ocupaciones; los activistas de distintos movimientos apoyaban 
las ocupaciones15; los padres y las madres de los estudiantes se mostraban divididos, entre el apoyo y 
la	preocupación	con	la	ausencia	de	clases;	y,	finalmente,	un	grupo	menor	de	jóvenes	con	el	apoyo	de	
la	Seduc,	solicitaba	el	fin	de	las	ocupaciones	y	el	regreso	a	clases	(creando	después	de	unas	semanas	
el movimiento #Desocupa)16.

Figura 5. Intervención	de	alumnos	en	el	huerto	de	#Ocupaiepic.

 
        Nota. ©	2018	Simone	da	Silva	Ribeiro	Gomes	&	Carlos	de	Jesús	Gómez-Abarca.	Archivo	de	los	autores.

13 El 11 de abril, por ejemplo, Antonio Vieira, Secretario de educación, recibió algunos representantes de colegios ocupados y del Sindicato de 
profesores con el objetivo de oír sus reivindicaciones. Ofreció una serie de medidas (que incluyeron procurar una mayor participación estudiantil, 
el mantenimiento de la infraestructura).

14	 Véase:	 http://alerjln1.alerj.rj.gov.br/CONTLEI.NSF/c8aa0900025feef6032564ec0060dfff/faa481bd18c5c3e583257fcb0061ea02?OpenDocume
nt

15 Como se ha señalado, diferentes militantes atraídos por estos procesos visitaron las escuelas ocupadas, proponiendo talleres y otras actividades

16 Véase: http://agenciabrasil.ebc.com.br/educacao/noticia/2016-04/estudantes-pedem-desocupacao-de-escolas-do-rio-de-janeiro
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La primera vez que visitamos la escuela se cumplía una semana de la ocupación. Entre 20-30 
jóvenes compartían un pastel y algunos refrescos para celebrar, ante el miedo de la desocupación que 
se realizaba en otras escuelas por grupos desconocidos y la incomodidad de dormir en tiendas en el 
piso frío. Un mes después, el cansancio era visible; había cerca de la mitad de los estudiantes activos 
en la ocupación y un cuidado menor con las donaciones de comida recibidas. María comentaba: 
«aquí	necesitamos	cerca	de	20	kilos	de	comida	por	día,	puesto	que	somos	muchos;	lo	bueno	es	que	
las	donaciones	son	constantes,	si	ponemos	en	Facebook	qué	necesitamos,	siempre	llega	gente	que	nos	
trae comida».

En dos meses de ocupaciones no se presentaron hechos de violencia, a pesar de que se habían 
involucrado diferentes «grupos de choque» y estudiantes inconformes. Las ocupaciones continuaron 
extendiéndose por diferentes partes del estado de Río de Janeiro a un ritmo acelerado: el día 13 
de abril se documentaron 33 escuelas ocupadas y, para el día 20 de mayo, eran 80. En todo este 
tiempo fue común que la cobertura de los medios de comunicación masiva minimizara la complejidad 
expresada	 en	 el	 movimiento	 #Ocupaescola y, cuando las ocupaciones fueron objeto de noticia, 
recibieron	frecuentemente	el	calificativo	de	invasiones, llamando a los estudiantes intransigentes. En 
los debates nacionales prácticamente el tema estuvo ausente. Para Argiles (1985) este silencio se debe 
a la incomodidad ocasionada al sistema político, pero también puede ser interpretado como parte de 
la estrategia mediática, impulsada por el sistema político.

Los medios de comunicación independientes que eran aliados del movimiento fueron un 
componente central para las y los estudiantes ante la escasa información que primaba en los medios 
hegemónicos.	Las	y	los	estudiantes	privilegiaron	sus	propias	cuentas	en	las	redes	sociales	Facebook 
y Twitter. A través de estas, se enunciaban políticamente; solicitaban la solidaridad de la sociedad 
en general para comida, talleres y apoyo en los intentos de desocupaciones por parte de la policía y 
estudiantes contrarios a la ocupación; convocaban a las protestas en la calle; daban a conocer los usos 
que se le daban a las escuelas; realizaban actividades recreativas; organizaban discusiones políticas; y 
daban muestra de los cuidados con que tratan el patrimonio público, a través de distintas reparaciones.

Todo esto podría considerarse como parte de una estrategia de los movimientos de crear sus 
propios vehículos mediáticos, desde los más sencillos, como los pronunciamientos, hasta su propia 
estación de radio (Jasper, 2016). Esto pudo constatarse con este movimiento: por un lado, en tanto 
medio de expresión, estos canales representan una vía para conocer las narrativas, las emociones y las 
actividades de los estudiantes, muchos de los cuales estaban participando políticamente por primera 
vez; al mismo tiempo, como en otros movimientos sociales, los medios de comunicación alternativos 
se presentaban como parte de un quehacer político, siendo estratégicos para la construcción de 
alianzas.

Por la importancia que se les asigna a los medios de comunicación, también creemos que es 
posible ir un poco más allá en la interpretación del fenómeno. Los medios de comunicación utilizados 
por	 el	movimiento	 #Ocupaescola fueron más que una herramienta comunicativa. Los medios de 
comunicación	 se	 constituyeron	 en	 una	 arena	 política	 donde	 se	 pusieron	 en	 juego	 significados	
y gramáticas políticas (Reguillo, 2015, Saavedra, 2010) y como «acciones conectivas» que 
complementaban	las	acciones	desplegadas	en	las	calles	y	en	las	ocupaciones	(Bennett	&	Segerberb,	
2012). Sin duda, la propagación de las ocupaciones no puede explicarse sin el uso que se ha dio a las 
«nuevas» tecnologías de la información.

También se puede sostener que el movimiento #Ocupaescola abreva de experiencias 
contemporáneas de movilización social. En algunas pláticas, los estudiantes destacaban la reciente 
experiencia	 de	 ocupaciones	 de	 São	 Paulo.	A	 fines	 de	 2015,	 el	 entonces	 gobernador	 del	 estado,	
Geraldo	Alckmin,	del	Partido	da	Social	Democracia	Brasileira	(PSDB),	anunció	el	cierre	de	más	de	
90 centros de enseñanza y el traslado de más de 300 000 estudiantes, en nombre de la «reorganización 
escolar». Después de una fuerte organización, 196 escuelas fueron ocupadas. Con un sentido de 
responsabilidad, los jóvenes hicieron arreglos, limpiaron y cuidaron sus centros educativos, en un 
proceso de ocupaciones que se propagó para todo el país, en menos de un año.
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São Paulo fue importante por el intercambio de experiencias entre los movimientos y la 
legitimidad de la lucha por una mejor educación pública que las ocupaciones imprimieron a sus 
demandas. La respuesta del gobierno de São Paulo fue la represión de estudiantes de centros públicos 
de enseñanza primaria y secundaria, autorizada por el gobernador y ejercida por la Policía Militar. 
Así, la (anti)política de las bombas de gas, con agresiones físicas y psicológicas (como humillar y 
llevarse a la fuerza a un chico de 18 años, colgado boca abajo) perduró por algunos meses, hasta que 
las y los estudiantes obtuvieron una victoria parcial, impidiendo que se cerraran más de 90 centros, se 
suspendiera la «reorganización escolar» y renunciara el entonces secretario de Educación17.

6. A manera de conclusión: escuelas, educación y democracia en las escuelas brasileñas

El movimiento #Ocupaescola debe leerse en medio de una tensión entre la democracia liberal y 
la	democracia	participativa.	Dicho	de	otro	modo,	el	movimiento	revela,	por	un	lado,	las	insuficiencias	
o	 déficits	 de	 los	 sistemas	 políticos	 democráticos	 para	 atender	 las	 demandas	 de	 amplios	 sectores	
juveniles a partir de sus críticas, cuestionamientos y propuestas con respecto a la educación pública; 
y,	por	otro	lado,	la	redefinición	de	la	política	democrática	a	través	de	experimentos	(micro)políticos	
que tienen como epicentro las interacciones sociales surgidas en las escuelas ocupadas.

La participación política juvenil en su vertiente estudiantil debe comprenderse en relación con un 
conjunto de procesos políticos más amplios, aun cuando esta relación a primera vista no sea evidente. 
El movimiento #Ocupaescola surgió en 2016, en un contexto que pasará a la historia por marcar el 
comienzo del proceso de destitución de Dilma Roussef, en medio de un reacomodo urbanístico pre-
olímpico y huelgas en escuelas públicas de diferentes niveles. 

Como producto de esta investigación, hemos podido realizar una caracterización de las 
ocupaciones estudiantiles, una experiencia a través de la cual miles de estudiantes de secundaria se 
posicionaron, muchos por primera vez, como sujetos políticos. Las ocupaciones fueron el epicentro 
de un repertorio de acciones colectivas del movimiento, un suceso relativamente inédito para el caso 
de los jóvenes estudiantes en el estado de Río de Janeiro. Las ocupaciones son espacios en donde se 
desarrollaban y organizaban actividades que implicaban procesos de colaboración, responsabilidad, 
auto-organización, toma de decisiones asamblearias y construcción de diferentes redes de solidaridad 
que nosotros denominamos aquí procesos de politización intensiva.

Más allá de la particularidad de estas ocupaciones y de las limitaciones de esta investigación, 
consideramos que se han planteado temas importantes que pueden profundizarse en futuras 
investigaciones, por la similitud que guardan con otros movimientos sociales. Por ejemplo, las alianzas 
y asociaciones simbólicas que el movimiento #Ocupaescola mantiene con otros movimientos, tales 
como la vinculación de los profesores y los estudiantes movilizados que, como en otros países, 
confluye	en	un	contexto	en	el	que	 la	 lógica	 tecnocrática	y	neoliberal	ha	 redefinido	el	papel	de	 la	
educación pública. 

En respuesta a las políticas educativas de corte neoliberal en América Latina, en lo que va de 
este siglo han surgido múltiples episodios de lucha estudiantil en São Paulo, Chile, Colombia y 
México. La educación, constatan estas luchas, continúa siendo una de las mayores problemáticas 
que experimentan amplios sectores juveniles, aunado al desempleo, la precarización del empleo y el 
incremento de la violencia hacia segmentos juveniles de la población. ¡De quién y para quiénes son 
las escuelas!, fue el cuestionamiento de una estudiante activista del movimiento a los diputados que 
componen la cámara, en Río de Janeiro18. 

El Estado, en vez de atender las demandas de los estudiantes, al comienzo de las ocupaciones se 
mostró sordo a las reivindicaciones de las y los estudiantes; posteriormente, ha empleado prácticas 
de	 desmovilización	 como	 el	 fomento	 de	 grupos	 de	 desocupación	 y	 la	 descalificación	 de	 quienes	
participan en las ocupaciones; respuesta que es similar en diferentes países de América Latina. 

17 Véase: http://www.huffpostbrasil.com/2016/02/05/ocupaescola-professores-de-sp-denunciam-reorganizacao-silenci_a_21696142/

18 Véase: https://brasil.elpais.com/brasil/2016/10/27/politica/1477567372_486778.html
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La cobertura mediática de estos procesos tiene dos caras: por lado, el posicionamiento de los medios 
hegemónicos	 osciló	 entre	 la	 invisibilización	 y	 la	 descalificación	 del	movimiento,	 concentrándose	
principalmente en el proceso de impeachment; por otro lado, la comunicación que las y los estudiantes 
desplegaron por las redes sociales comerciales, los medios independientes de comunicación y los 
actores sociales que se acercaron a las movilizaciones ofrecían, como trasfondo, un rostro de las 
movilizaciones más profundo que evidenciaba el problema de la educación y la política social. Las 
nuevas tecnologías de la información dinamizaron todos estos procesos comunicativos, pero también, 
como se ha argumentado, se convirtieron en plataformas políticas.

En el corto plazo, después de algunos meses de ocupaciones, las escuelas fueron desocupadas 
al	final	del	año	2016	y	la	mayoría	de	sus	demandas	fueron	atendidas.	En	tal	sentido,	las	ocupaciones	
ofrecen	una	inflexión	importante	en	la	vida	de	los	estudiantes	que	participaron,	dado	que	les	permitió	
generar capacidades políticas para proponer alternativas a las constantes precariedades de la enseñanza 
pública	 y	 dialogar	 con	múltiples	 actores.	 Sin	 embargo,	 los	 logros	 del	movimiento	 #Ocupaescola 
exigen ser leídos en diferentes niveles y en un mediano y largo plazo.

Herederas de las luchas por la educación pública y la autonomía universitaria que constituyeron 
a los movimientos estudiantiles en América Latina del siglo XX, los movimientos de ocupación 
estudiantiles cuestionan las demandas por la calidad de la educación y proponen formas alternativas 
de participación social y política. Los desafíos son enormes para estos movimientos, en un contexto 
caracterizado por procesos de precarización social, privatización de los servicios sociales y los 
procesos de desmovilización social, desplegados sistemáticamente por los Estados. 
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•	 Resumen (descriptivo): este artículo analiza dos características principales del activismo 
juvenil que tuvo lugar en los partidos políticos y en la universidad pública en la década de 1980 en 
la Argentina. En primer lugar, indicamos como una particularidad del período la coexistencia de dos 
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the study recovers the daily dimensions of activism in a period with high levels of youth participation 
and mobilization in which there are changes and ruptures following the militancy of the seventies.

Key words: Politics, daily life, democracy, youth participation, youth organization (Unesco 
Social Sciences Thesaurus).

Ativismo Juvenil nos anos 80 na Argentina. Duas gerações políticas entre o partido e a 
universidade

•	 Resumo (descritivo): O artigo analisa duas características principais do ativismo juvenil na 
década de 1980 em Argentina que tiveram lugar nos partidos políticos e nas universidades públicas. 
Primeiro, a singularidade da coexistência de duas gerações políticas nas organizações de jovens. Em 
segundo lugar, observamos a formação de um ethos emergente ligado à democracia, que estrutura as 
causas militantes, as linguagens e os repertórios de ação em ambos espaços. A partir de entrevistas 
em profundidade, o artigo recupera aqui a dimensão cotidiana do ativismo, em um período de 
participação e mobilização da juventude singular, em que foram produzidas mudanças e rupturas 
com relação ao ativismo dos anos setenta.

Palavras-chave: política, vida cotidiano, democracia, participação juvenil, organização juvenil 
(Thesaurus de Ciências Sociais da Unesco).

-1. Presentación. -2. Dos generaciones políticas en las agrupaciones juveniles. -3. Las 
tensiones y articulaciones entre generaciones políticas. -4. Rasgos del emergente ethos militante. 
-5. Prácticas cotidianas entre el partido y la universidad. -6. Palabras finales. -Lista de referencias.

1. Presentación

Este artículo analiza un conjunto de lenguajes, causas militantes y repertorios de acción que 
tienen lugar en las agrupaciones juveniles en Argentina durante los años ochenta del siglo XX en 
dos escenarios: el partido y la universidad. Se propone recuperar la dimensión cotidiana de aquellas 
prácticas en el contexto de un período de participación y movilización juvenil singulares, en el que 
se produjeron cambios y rupturas tanto respecto a la militancia de los años setenta como así también 
respecto de los primeros años de la última dictadura cívico-militar (1976-1983). Como rasgos 
particulares,	interesa	marcar	—por	un	lado—	la	coexistencia	de	dos	generaciones	políticas	(Braungart	
&	Braungart,	1986,	1989;	Longa,	2017;	Mannheim,	1993)	y	en	las	organizaciones	juveniles;	por	el	
otro, la emergencia de un ethos militante ligado a los nuevos sentidos que adquiere la democracia, la 
vida	partidaria	y	la	masificación	del	espacio	universitario	en	el	período	posdictatorial.	Ambos	rasgos	
modulan la participación juvenil en los dos ámbitos en los que este texto se detiene. 

A partir de un trabajo de entrevistas realizadas entre marzo y noviembre de 2015 a diez cuadros 
medios o dirigenciales de las juventudes de distintos espacios políticos y líneas internas (Juventud 
Intransigente, Federación Juvenil Comunista, Juventud Radical, Juventud Peronista, Partido Socialista 
de los Trabajadores), de expresiones estudiantiles secundarias y universitarias (Franja Morada, Frente 
Intransigente Secundarios, Juventud Universitaria Intransigente) o que participaron en experiencias 
organizacionales juveniles transversales como el Movimiento de Juventudes Políticas (Mojupo), 
nos proponemos reconstruir algunos rasgos particulares de las prácticas y los espacios cotidianos 
de militancia —más que las dinámicas de la estructura organizativa— en la década señalada. Para 
ello, nos basamos en testimonios producidos a partir de entrevistas en profundidad que siguieron la 
metodología de la historia oral. Esto implica la construcción de fuentes orales a partir de testimonios 
de diferentes participantes de los procesos y espacios de militancia estudiados. Resaltamos el 
carácter dialógico de la entrevista y las múltiples dimensiones que hay que considerar al trabajar 
con	el	testimonio	oral	que	fueron	incluidas	en	el	análisis	(Jelín,	2001;	Joutard,	1986;	Necoechea	&	
Pozzi, 2008; Portelli, 1997). Si bien este artículo puede permitir pensar otras prácticas situadas, por 



Rev.latinoam.cienc.soc.niñez juv 16 (2): 839-852, 2018
http://revistalatinoamericanaumanizales.cinde.org.co

Activismo juvenil en los Años ochentA en ArgentinA:
dos generAciones políticAs entre el pArtido y lA universidAd

841
doi:https://doi.org/10.11600/1692715x.16213

diferencias o similitudes, nuestro foco estará puesto en narrativas de actores que han participado 
políticamente	en	la	Ciudad	Autónoma	de	Buenos	Aires.	

A partir del análisis realizado podemos hipotetizar, en primer lugar, que una de las transformaciones 
más	significativas	que	se	producen	en	los	años	ochenta	es	el	pasaje	de	una	experiencia	de	militancia	
juvenil heterogénea, marcada por la simultaneidad de dos generaciones políticas, hacia una creciente 
profesionalización del activismo, en el sentido de una mayor diferenciación y especialización 
militante,	sobre	el	final	de	la	década.	En	segundo	lugar,	que	algunos	rasgos	que	aparecen	aquí	como	
significativos	van	a	marcar	las	tensiones	respecto	de	las	formas	de	participación	de	las	juventudes	
en democracia más allá del período aquí trabajado, tales como la centralidad de la democracia en 
tanto	significante	que	estructura	las	prácticas	y	causas	militantes	o	la	creciente	especialización	de	la	
militancia según ámbitos de desempeño. 

El	 artículo	 se	 organiza	 en	 cinco	 secciones	 seguidas	 de	 unas	 palabras	 finales.	 Luego	 de	 esta	
introducción, en segundo lugar, nos interesa centrarnos en los inicios de la década como un momento 
de coexistencia de distintas tradiciones militantes en las juventudes políticas. En tercer término, 
focalizamos en el proceso de reconversión política de aquellos que venían de la experiencia de los 
años setenta y en las formas de transmisión que van a articular a ambas generaciones políticas. En 
cuarto lugar, analizamos los principales rasgos de lo que caracterizamos como la emergencia de un 
ethos epocal del activismo juvenil vinculado con la «promesa de la democracia». En la quinta sección 
nos centramos en el modo en que este ethos	configura	prácticas	militantes,	tales	como	la	participación	
en	la	vida	partidaria	o	en	el	cogobierno	de	las	universidades	públicas.	Las	palabras	finales	retoman	
algunos hallazgos y sugieren posibles indagaciones futuras.

2. Dos generaciones políticas en las agrupaciones juveniles

Un	rasgo	que	atraviesa	las	prácticas	militantes	y	configura	los	espacios	políticos	de	este	período	es	
la coexistencia de dos generaciones políticas en las organizaciones juveniles durante lo que llamamos 
tempranos ochentas. Con esta denominación nombramos el momento de creciente politización que se 
produjo en los primeros años de la década, signado en gran medida por los acontecimientos en torno 
a la Guerra de Malvinas (1982) que constituyó un hito epocal.

Como analizan Aboy-Carlés (2001) y Pereyra (2013), anteriormente habían comenzado a 
producirse acontecimientos y movilizaciones políticas ya no exclusivamente por parte de los 
organismos de derechos humanos, sino también impulsados desde sindicatos (con la convocatoria 
al paro general en 1979) y partidos políticos (que conformaron la Multipartidaria en 1981). Pero la 
derrota bélica de 1982 da lugar a una aceleración del proceso de apertura política que se expresó 
también en las militancias juveniles. 

En cuanto a la coexistencia de dos generaciones políticas, nos referimos a la convivencia en 
los ámbitos de politización que aquí estudiamos de jóvenes que experimentaron su socialización, 
habitaron sus espacios de sociabilidad, construyeron lazos y se subjetivaron como militantes tanto 
en los años setenta (antes o durante la última dictadura), junto a quienes lo hicieron en los tempranos 
ochentas o ya en la democracia. Entre las personas entrevistadas con experiencias de militancia 
anteriores a los años ochenta podemos señalar como común denominador el inicio de su participación 
política entre los catorce y diecisiete años de edad, en los centros de estudiantes secundarios y, en 
algunos casos, durante los primeros años de la universidad. La pertenencia a grupos como la Unión 
de Estudiantes Secundarios (UES, de orientación peronista), la militancia barrial, la participación en 
reuniones y asambleas en sindicatos o en manifestaciones en el espacio público, constituyen algunos 
de los espacios de participación inscriptos en distintas corrientes y tradiciones políticas de la izquierda, 
el peronismo y el radicalismo. Conforme avanzan los años setenta, las experiencias de detención por 
parte de las fuerzas de seguridad (tanto en la débil democracia entre 1974 y 1976, como ya en la 
dictadura),	la	cárcel,	la	desaparición	de	amigos	y	militantes	cercanos	y	el	exilio	(en	Brasil,	México,	
Francia o España), marcan las biografías de quienes tendrán participación política en la década 
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siguiente. Esta generación de jóvenes militantes, veinteañeros en los tempranos ochentas, articula en 
sus trayectorias políticas dos temporalidades: la experiencia de los años setenta y su inscripción en 
un escenario distinto, en el que la democracia —más que la revolución, como también apunta Ollier 
(2009)—	emerge	como	significante	constitutivo	de	las	causas	y	repertorios	de	acción	política.	

En cambio, otras personas entrevistadas se incorporan por primera vez a organizaciones 
estudiantiles y juveniles en los años ochenta, en espacios en algunos casos preexistentes como 
la Franja Morada, la Juventud Intransigente (JI) o la Federación Juvenil Comunista (FJC), que 
movilizan las adhesiones de quienes no habían tenido experiencia militante previa. Sin embargo, 
las	simpatías,	tradiciones	o	identificaciones	partidarias	se	habían	forjado	en	un	estado	deliberativo	
anterior, especialmente en las discusiones familiares. Por ello, aún cuando para estos jóvenes los 
inicios	de	su	militancia	daten	de	los	años	ochenta,	en	las	entrevistas	identificamos	que	esta	se	inscribe	
en experiencias políticas familiares previas que marcan un primer momento en el propio activismo. 
Con el inicio del último golpe militar, la conversación familiar en el espacio resguardado del hogar 
fue uno de los géneros, de los formatos disponibles, en los que persistió activamente la discursividad 
política. Como recuerda un ex militante de la Juventud Radical Renovación y Cambio: «cuando fue el 
golpe en el 76 nosotros teníamos prohibido hablar en la calle, pero en mi casa se hablaba»1. A su vez, 
la vida en la clandestinidad, los cambios de nombres para proteger identidades, las agendas telefónicas 
y	calendarios	suprimidos,	 las	 identificaciones	y	referencias	personales	duplicadas,	 la	detención,	el	
secuestro, el exilio o la desaparición de un familiar van a constituir huellas en las biografías de las 
y los entrevistados que marcarán también el posterior devenir político. A partir de estos hallazgos 
interesa enfatizar que el comienzo de la militancia juvenil en los años ochenta está precedido, en 
muchos casos, por una formación política que se conformó en el ámbito doméstico, familiar. 

Entre quienes habían militado en los años setenta y quienes se incorporan a la política en los 
inicios de los años ochenta existen tensiones respecto de los modos de articulación del pasado reciente 
con aquel presente. «Los pibes que entran en la militancia, la mayoría, una gran parte, entra después 
de Malvinas», recuerda una entrevistada del por entonces Partido Socialista de los Trabajadores 
(PST) que retornó del exilio en el año 1982, a donde partió luego de haber estado detenida durante 
la última dictadura. Y agrega: «y esa camada es una camada muy interesante porque quiere saciarse 
de experiencias de los setentas. Está abierta. Siente admiración por la militancia de los setentas». En 
otros relatos, el lazo con los años setenta no se traduce en admiración ni, mucho menos, en imitación 
al modelo de la militancia juvenil anterior. 

Un	rasgo	que	ubicamos	como	significativo	en	nuestro	análisis	entre	quienes	comienzan	a	militar	
en los tempranos ochentas, es que lo hacen a partir de un proceso de relativa desidentificación con las 
generaciones	anteriores.	Si	los	procesos	de	identificación	involucran,	al	decir	de	Stuart	Hall	(2003),	
los usos de los recursos de la historia, la cultura y la lengua en la conformación de un devenir, 
la generación de los ochenta traza una relación distanciada con las causas y repertorios de acción 
propios	del	ciclo	histórico	anterior.	Un	entrevistado	—que	fue	referente	universitario	de	la	JI—	refiere	
haber elegido «no militar a los 16 años en los restos del partido en donde había militado mi papá y en 
dónde habían secuestrado a dos integrantes de la dirección», para luego tomar distancia no solo de ese 
espacio sino también de la izquierda marxista: «ya más a los 18 años decidí no militar en la izquierda 
clásica a pesar de que todo me acercaba a ellos por ese lado». 

Tal vez uno de los puntos centrales que articulan las diferencias entre las dos generaciones políticas 
sea el lugar que ocupa en cada una la creencia en la democracia como «un valor en sí mismo». Esta 
valoración fue central en la retórica de Raúl Alfonsín, el presidente electo en 1983 (Aboy-Carlés, 
2001; Pereyra, 2008). Si la apelación a la democracia en los años setenta carecía de sentido por la 
sucesión de dictaduras y proscripciones políticas que signaron a la Argentina luego de 1955, en los 
años ochenta será uno de los puntos de encuentro más valorados entre jóvenes de ambas generaciones 

1	 En	lo	sucesivo,	aquellas	expresiones	entrecomilladas	refieren	a	voces	textuales	de	las	entrevistas.	En	algunos	casos	en	los	que	las	citas	son	más	
extensas, se diferencian con otra tabulación para facilitar su lectura. 
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políticas. Para la mayoría de las y los militantes entrevistados con experiencia en años anteriores 
esto	significará	no	solo	una	desidentificación con su propia trayectoria, sino un verdadero proceso de 
aculturación: prácticas, lenguajes, repertorios de acción diferentes a los de una primera subjetivación 
política	van	a	configurar	el	escenario	de	las	formas	emergentes	de	la	política	en	el	período.

Así, quienes habían tenido experiencias de militancia en los setentas tenían el recuerdo vívido, tal 
vez en parte por la falta de una experiencia prolongada en la vida democrática, de las connotaciones 
negativas que la idea de «democracia» tenían en su primer lenguaje político. Un «cierto desprecio», 
«casi	como	hasta	como	un	escollo»,	entre	otras	significaciones	mencionadas,	parecen	estar	sintetizadas	
en un canto popular que un entrevistado rememora de un acto de la JP en la cancha del equipo de 
fútbol Nueva Chicago en 1972 al que concurrió con su familia: «ni votos, ni botas, fusiles y pelotas». 
No	obstante,	esta	primera	socialización	política	(Kriger	&	Dukuen,	2017;	Winneburg,	2001),	sobre	
el	 final	 de	 la	 década	 de	 1970	 y	 comenzando	 los	 años	 ochenta,	 la	 realidad	 cotidiana	 vivida	 en	 el	
marco del Estado terrorista, con sus consecuencias de represión y muerte, junto con otros procesos 
como la revisión crítica de la militancia armada y las experiencias formativas del exilio, renuevan 
los	sentidos	de	la	democracia.	Este	significante	llegó	a	constituirse	—aún	antes	de	las	elecciones	de	
1983— «en la única idea para hablar de la política: ordenó todas las discusiones político-ideológicas 
de	una	época»	(Reano	&	Smola,	2014,	p.	34).	Entonces,	 tanto	 la	causa	de	 los	derechos	humanos,	
agenda dominada —no sin polémicas y divisiones— por los reclamos por la aparición con vida 
de las personas desaparecidas y el binomio «verdad y justicia», como la búsqueda de estrategias 
para «llegar» a la democracia se transforman en orientaciones predominantes que trazaran puntos en 
común entre prácticas militantes de diferentes tradiciones. 

3. Las tensiones y articulaciones entre generaciones políticas

Siguiendo	a	Merklen	(2005),	podemos	decir	que	desde	los	tempranos	ochentas	se	construye	un	
consenso	a	partir	del	cual	se	definen	los	contornos	de	lo	que	sería	considerado	«buena	política»,	cuyo	
actor principal es el ciudadano, el acto político por excelencia es la participación en elecciones a través 
del voto y la representación política debía articularse por vía de los partidos políticos. Una consigna 
que recuerda un entrevistado que participó activamente del Mojupo representando a la JI, sintetiza la 
inscripción revalorizada de la democracia en una nueva trama política: «nuestro compromiso con el 
pueblo, nuestro camino la democracia, nuestro destino la liberación». 

Para quienes tenían una trayectoria militante de más larga data, la creencia en que la democracia 
constituía «un valor en sí mismo» implicó un acercamiento a una realidad política muy distinta a la 
que habían tenido en los inicios de su activismo. Un referente de la Juventud Peronista recuerda que, 
con 24 años, «para muchos jóvenes yo era como una especie de veterano» que asistía, sin embargo, a 
un nuevo comenzar político que combinaba tanto la perspectiva de la recuperación democrática como 
así	también	la	resignificación	de	prácticas	anteriores:	«para	mí	era	la	continuidad	de	la	lucha,	lo	tenía	
muy claro», en sus palabras.

Así, quienes provenían de experiencias de militancia anteriores reconvierten su trayectoria en 
los	años	ochenta,	en	un	proceso	que	una	referente	de	la	Juventud	Peronista	de	entonces	va	a	definir	
como «el pasaje de la militancia a la política». Con este cambio de sustantivos el testimonio muestra 
la	transformación	de	los	repertorios	de	acción	e	imaginarios	que	configuran	lo político de una década 
a la otra. «Para nosotros política no era una palabra muy usada, nosotros éramos militantes»,	refiere	
acerca	de	las	formas	de	autoidentificación	en	los	años	setenta.	Esto	marca	la	diferencia	con	la	década	
siguiente en la que «la política era discutir quién iba al parlamento, quiénes eran concejales». Este 
relato refuerza la idea de que la buena política,	retomando	a	Merklen	(2005),	por	entonces	comenzaba	
a ligarse a las instituciones republicanas como forma legitimada de militar en la democracia. 

Sin cancelar las distancias y lo que denominamos como un proceso de desidentificación, 
recuperamos en el análisis múltiples formas de transmisión entre una generación política y la otra. Por 
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caso,	visitar	a	presos	políticos	en	las	cárceles	de	Buenos	Aires,	experiencia	que	retoma	un	entrevistado	
de la JI, posibilita una conversación entre generaciones que produce y acompaña la reelaboración que 
se realiza de la experiencia militante de los setenta. Asimismo, los espacios de formación de los partidos 
también constituyen un ámbito de transmisión intergeneracional. La historia de los diferentes partidos 
políticos, la situación nacional e internacional, las formas de organización interna (que el radicalismo, 
recuerda un entrevistado de una línea minoritaria, cultivaba como parte de su institucionalidad en 
tanto marca identitaria) son parte de la formación. Un referente de la Juventud Radical recuerda el 
sistema	de	formación	de	su	partido,	que	sobre	el	final	de	la	dictadura	se	reorganizaba	para	disputar	
el gobierno: «nosotros teníamos cuadernillos de formación, de discusión, el n.º 1, el n.º 2. No te digo 
que tomábamos examen, pero…»

Estudiar, formarse, «poder hablar bien», «poder escribir» y el «énfasis en que había que comunicar 
bien lo que se hacía» eran algunas de las habilidades que un entonces miembro de la Fede2 recuerda 
como aprendizajes relevantes de su formación política en el partido, junto con las brigadas solidarias 
que partieron a distintos países de América Latina ya avanzada la década. Las tareas de transmisión 
son asumidas explícitamente por algunos militantes como parte de los esfuerzos de formación política 
de las nuevas generaciones. «La gente que veníamos de los setentas teníamos una misión política y 
cultural»,	recuerda	una	militante	trotskista	que	había	participado	de	las	escuelas	de	formación	política	
de su partido en aquella época, «porque había que traer la experiencia de los  setentas que se había 
cortado en la dictadura». Por su parte, en el PI leer, estudiar y debatir textos de Antonio Gramsci, 
Arturo	 Jauretche	 o	 Raúl	 Scalabrini	 Ortiz	 forma	 parte	 de	 las	 actividades	 periódicas	 de	 reflexión	
política, con el objeto tanto de retomar tradiciones de la izquierda como de conformar —en palabras 
de un dirigente universitario de entonces— una variante «nacional, popular y democrática». 

Estas	instancias	de	elaboración	colectiva	participan	de	la	definición	del	significado	que	asume	la	
democracia en los primeros años ochenta: la distancia con la lucha armada y la radicalización política, 
la insurrección o la confrontación militar, el reclamo de elecciones libres y la legalización de la 
participación política en partidos. La gestación de estos sentidos compartidos posibilita la articulación 
de identidades políticas diferentes, con tradiciones disímiles, en agrupaciones radicales, peronistas, 
comunistas o intransigentes que, siendo distintas, se unían en un mismo reclamo. Un referente de la 
FJC que participó de las reuniones iniciales del Mojupo recuerda que estas se organizaban en distintos 
colegios	 públicos	 de	 la	 ciudad	 de	Buenos	Aires	 (el	Nacional	Buenos	Aires,	 el	 Instituto	Libre	 de	
Segunda Enseñanza, el Huergo, el Otto Krause, o el Reconquista, entre otros) pero también en locales 
partidarios, más allá de las diferencias políticas. «Había mucha comunión de las fuerzas políticas, 
vos pensá que realmente sentíamos y pasaba que estábamos fundando la democracia», recuerda el 
entrevistado para destacar luego el carácter iniciático de aquella experiencia común que trascendía las 
diferencias previas: «teníamos unas broncas tremendas y disputas, pero nos sentíamos parte de que 
estábamos fundando algo, que estaba pasando y que era nuevo». 

Esta posibilidad de articulación de diferentes espacios políticos y experiencias generacionales a 
partir	de	la	identificación	con	la	democracia	como	valor	político	durante	los	últimos	años	de	la	dictadura	
es una de las condiciones de posibilidad que permitieron la articulación del Mojupo, movimiento que 
se extendió hasta pasado el primer lustro de la década. Así, la defensa de la democracia, que requirió 
múltiples movilizaciones durante el gobierno constitucional que se inició en 1983, encontrará a las 
juventudes políticas articuladas en torno a esta causa. 

Hasta acá, destacamos que los primeros años de la década de 1980 están marcados por varios 
elementos. Por un lado, un clima micropolítico de recomposición de las formas de organización, 
participación y formación. Por el otro, la reactivación de espacios de militancia juvenil que se asientan 
tanto sobre tradiciones políticas y familiares anteriores, como así también sobre la reelaboración de 
experiencias previas, lenguajes y formas de apropiación del pasado reciente a partir de lo que aparece 
como lo novedoso: la valorización la democracia como causa movilizadora de las prácticas cotidianas. 

2 Denominación coloquial que recibía la Federación Juvenil Comunista, brazo juvenil del Partido Comunista Argentino.
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4. Rasgos del emergente ethos militante

Otro rasgo a destacar en las militancias juveniles de los años ochenta es la emergencia de un 
ethos	militante	que	deviene	punto	de	confluencia	entre	estas.	Referimos	a	ethos en el sentido en que 
lo ha sistematizado Montero (2012) a partir de diferentes articulaciones sociológicas, discursivas y 
filosóficas,	como	concepto	que	permite	dar	cuenta	de	las	formas	en	las	que	se	articulan	creencias,	
valores e ideologías con el terreno de la práctica y la acción política, en coordenadas espacio-
temporales	específicas.	

A comienzos de la década el crecimiento y mayor visibilidad de la participación política tiene 
impacto no solo en la presencia pública de las organizaciones y la presentación de sus causas y 
demandas, sino también en las prácticas cotidianas, las creencias, los lenguajes y, grosso modo, en el 
entramado cultural que dota de sentido al activismo. En parte, el lema de campaña del radicalismo, 
«somos la vida, somos la paz», ubica un rasgo de ese nuevo clima de época: la oposición respecto a 
la dictadura militar anterior, la «frontera con el pasado» (Aboy-Carlés, 2001, p. 168) a partir de la que 
construye su legitimidad el gobierno entrante. De un modo más general, indica el distanciamiento de 
lo que se consideraba como cultura política propia de los años anteriores, signada por la violencia y 
el	procesamiento	armado	de	los	conflictos.	La	democracia	es	asumida	como	«un	valor	en	sí»,	como	
característica del emergente ethos militante. Esto se expresa en las luchas por la búsqueda de juicio 
y castigo a los responsables del genocidio perpetrado por la dictadura, en el reclamo de aparición 
con vida de los desaparecidos y en las acciones que buscan el restablecimiento de las libertades 
individuales.

En las prácticas cotidianas esta valorización de la democracia como delimitación de la buena 
política se traduce en la asunción de «una responsabilidad», como consignan diversos relatos. 
Esta era el trabajo en las instituciones: en el partido, en los poderes del Estado, en el cogobierno 
universitario, en los centros de estudiantes. Así, la importancia del trabajo en las instituciones como 
signo característico de los nuevos sentidos de la militancia es concomitante con la crítica a la lucha 
armada, que procedía de diversos espacios. 

Como dijimos, algunos de quienes militan en agrupaciones juveniles habían vivido la experiencia 
del exilio. «La distancia y el vivir en otros países te hace repensar muchas cosas», retoma una 
entrevistada que militó en los años setenta y continuó luego en la Juventud Peronista a su retorno 
del exilio en la España del posfranquismo y en México. El regreso al país de aquellos que se habían 
ido con apenas veinte años propicia en algunos casos una relectura de la experiencia anterior a la luz 
del nuevo escenario para que se pudieran «repetir los aciertos y no reproducir los errores», según 
el testimonio de un militante que, tras una participación breve en la UES en los setenta, milita en 
la Juventud Intransigente ya durante la democracia. Estos testimonios también coinciden con el 
análisis	realizado	por	Ollier	(2009)	para	quien	la	experiencia	transformadora	del	exilio	reconfiguró	
las subjetividades de quienes regresaban al país.

Este emergente ethos se conforma en el contacto con un nuevo clima de época: nuevos materiales, 
revisiones y un renovado espectro cultural con el que el activismo juvenil tomaba contacto. En las 
entrevistas, las referencias a las lecturas de revistas que se enmarcaban en proyectos intelectuales de 
envergadura (como Controversia, Contorno, Crisis, Punto de Vista y posteriormente Ciudad Futura) 
colaboran en la revisión de las orientaciones que guiaban la militancia de los años setenta. Esto se 
expresa también en otras publicaciones, destinadas a un público más amplio (como El Periodista, 
Humor o El Porteño), que marcan las transformaciones de la vida cotidiana, las costumbres y los 
lenguajes producidos en esa época. 

Estas revistas operan también como un espacio de transmisión entre generaciones. Por un lado, 
académicos, académicas e intelectuales que retornan del exilio, o bien que retoman con fuerza la 
palabra pública, polémica, luego del exilio interno y revisan la experiencia propia y generacional de 
los años setenta en proyectos editoriales que devenían en otra forma de compromiso político. Por el 
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otro, una nueva generación de lectores que elabora su experiencia militante en aquel presente de la 
mano de lecturas que circulan entre los referentes del activismo juvenil entrevistados. Uno de ellos 
recuerda los debates que se producían en el exilio argentino en México, que Controversia plasma, 
y que contribuyen a su formación política: «me abrió mucho la cabeza digamos, me desobligó de 
pensar en la revolución marxista-leninista». Se trataba, así, de elaboraciones que propiciaban —como 
sostienen Reano y Smola (2014)— una reapropiación teórica y política del concepto de democracia, 
sin abandonar la idea de «transformación» propia del pensamiento de izquierda, pero amalgamado a 
la	valoración	de	la	«participación»:	«el	desafío	consistía	en	recuperar	la	relación	entre	“lo	político”	
y	“lo	público”	como	forma	de	reconstrucción	del	espacio	de	“lo	común”»	(Reano	&	Smola,	2014,	
p.114). En este sentido, consideramos estimulantes las contribuciones de Cosse (2016), quien estudia 
los modos en los que ciertas publicaciones o revistas emblemáticas producen marcas generacionales 
e	 inciden	 en	 la	 configuración	 de	 tensiones	 que	 pueden	 conmocionar	 a	 la	 sociedad	 y	 producir	 la	
emergencia de contradicciones o representaciones desestabilizantes en términos generacionales, 
sociales y culturales (Cosse, 2016, pp. 1550-1551).

Así, el ethos militante gestado al calor del entramado de dos generaciones se encarna, a su 
vez, en la renovación de formas expresivas de lo político, que se articulan en búsquedas creativas y 
celebratorias	por	el	fin	de	la	dictadura.	Las	peñas,	los	recitales	de	rock,	las	fiestas	en	locales	partidarios,	
son también escenarios de militancia para los y las jóvenes que, con distintas intensidades, participan 
de las transformaciones que revitalizan el espacio político y público en los primeros años de la década. 
«En el local nuestro, de la juventud, hacíamos peña de centenares de maestras, cosa que hoy no soy 
capaz	de	juntar	y	lo	digo	con	toda	sinceridad»,	recuerda	una	militante	trostkista	del	entonces	PST;	
y	agrega:	«hacíamos	esfuerzos	increíbles	de	decoración	de	los	locales:	para	una	fiesta	lo	habíamos	
decorado como una piscina, porque el local era celeste. Entonces habíamos puesto peces y ahí 
colgamos peces del techo». El clima festivo, celebratorio, lúdico, y la alegría por la rehabilitación de 
las posibilidades de reunión, no eran solo medios para cumplir objetivos propiamente políticos. Tenían 
una	finalidad	en	sí	misma	como	parte	del	proceso	de	politización	juvenil	de	la	época.	La	entrevistada	
mencionada	continúa:	«una	fiesta	en	ese	momento	significaba	mucho:	había	mucha	alegría	porque	
era la posdictadura, y tenía la posibilidad de expresarse más socialmente. Siempre terminábamos con 
fiesta».	

La	 juventud	 comunista,	 por	 su	 parte,	 se	 caracteriza	 por	 lo	 que	 un	 ex	militante	 refiere	 como	
«la cosa cultural»: el festival «Arte y parte» que se realizaba anualmente en el barrio porteño de 
Palermo,	o	la	«Ferifiesta»	en	el	Parque	Sarmiento.	Este	rasgo	distintivo	demuestra	la	capacidad	de	
este	 espacio	 político	 de	movilizar	 artistas	 populares	 de	 la	 época,	 que	 fueron	 identificados	 con	 el	
Partido Comunista como Mercedes Sosa, Víctor Heredia, el Cuarteto Zupay o León Gieco. Mientras 
que estos artistas convocan a grandes multitudes atraídas por la celebración cultural con dimensión 
política en un movimiento que también contribuyó a la articulación entre generaciones, la cultura 
propiamente juvenil de la época parece ir adquiriendo otros referentes: Sumo, Soda Stereo, Los Twist, 
Los	Abuelos	de	la	Nada,	Zas,	Virus	o	Charly	García,	por	entonces	flamante	solista.	Tal	como	lo	señaló	
tempranamente	Vila	(1989),	el	revitalizado	movimiento	del	rock	nacional	de	los	años	ochenta	puede	
ser concebido como un espacio político que contribuye a la visibilización de los y las jóvenes como 
sujetos legitimados en el espacio público, pero que parece encontrar algunas resistencias por parte 
de una parte del activismo juvenil para ser apropiado plenamente en su dimensión política. Si este 
vínculo	en	los	ochenta	aparece	tenue,	en	algún	grado	y	sin	desconocer	las	mediaciones	específicas	
(Semán, 2016), los procesos de politización juveniles en la década siguiente tendrán como una de 
sus	marcas	la	identificación	con	el	rock	(Isacovich,	2014),	en	particular	como	modo	de	contestación	
ante la agudización de procesos represivos en democracia, especialmente aquellos vinculados con la 
violencia policial e institucional. 
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5. Prácticas cotidianas entre el partido y la universidad

La referida emergencia de un ethos político en los años ochenta también posibilita la renovación 
de ciertas prácticas de activismo en espacios tradicionales. Nos referimos a la forma-partido (Negri, 
1999)	que	adquiere	la	militancia	y	a	la	delimitación	de	la	especificidad	del	activismo	militante	en	la	
universidad.	La	afiliación	a	los	partidos	políticos	se	configura	como	una	de	las	maneras	predominantes	
de asumir el compromiso de la participación política en el que el valor simbólico de adscribirse 
formalmente a un partido excede la dimensión burocrática de esta adhesión. Un miembro de la FJC 
recuerda	que	un	tercio	de	sus	compañeros	de	aula	se	afiliaron	a	la Fede: «muchos no tenían la más 
puta idea de El	manifiesto	comunista,	ni	les	importaba;	era	bueno,	“llegó	la	democracia	y	puedo	ser	
comunista,	o	puedo	ser	radical	o	puedo	ser	del	PI”».	

Como	parte	de	las	denominadas	buenas	prácticas	de	la	naciente	democracia,	el	proceso	de	afiliación	
constituye un signo deseado de bautismo político. El valor positivo que para unos tenía el completar 
fichas	de	ingreso	al	partido	contrasta	con	el	significado	asignado	a	esta	actividad	por	quienes	tenían	
una trayectoria militante en los setenta, que veían en estas tareas partidarias de la militancia un signo 
de burocratización y hasta de despolitización. Un entrevistado describe como «partidocrático» el 
clima	político	que	encontró	luego	de	su	retorno	del	exilio.	Así,	afirma	que	«nosotros	no	sabíamos	qué	
era	eso,	la	ficha	de	afiliación	a	los	partidos,	los	punteros	políticos,	yo	nunca	había	vivido	eso,	cuando	
llegué	acá	me	impresionó	porque	todo	el	mundo	se	estaba	afiliando».	Vemos	entonces	cómo	este	tipo	
de tareas que comienzan a ocupar buena parte del tiempo de la militancia juvenil implican habitar 
lo que podemos denominar la vida de partido, que para muchos constituye una experiencia inédita.

Por	 otra	 parte,	 en	 la	 universidad	 comienzan	 a	 producirse	 formas	 específicas	 de	 intervención	
política	que	implican	una	mayor	atención	a	las	especificidades	de	la	vida	en	las	casas	de	estudio,	a	
sus	lógicas,	demandas	singulares	y	a	la	experiencia	estudiantil	como	esfera	de	politización	(Blanco,	
2014;	Blanco,	2016a;	Picotto	&	Vommaro,	2010).	Esto	se	debe	en	parte	a	la	rápida	mutación	de	las	
universidades públicas luego de la última dictadura pero también a la llegada de nuevos estudiantes y 
el crecimiento de la matrícula. Los planes de estudio, los cuerpos docentes, las formas de organización 
y la agenda nacional, pero también los apuntes y fotocopias o las condiciones edilicias se tornan parte 
de	demandas	y	causas	militantes	en	un	escenario	universitario	masificado.	Nos	centramos	ahora	en	
este punto para aproximarnos a la experiencia del activismo en el espacio universitario, con el objeto 
de trascender la mera descripción institucional (Perrupato, 2017). 

En efecto, la universidad se transforma en un espacio singular de militancia que cobra importancia 
en	parte	debido	a	la	rápida	masificación	que	experimentó,	en	gran	parte	por	la	modificación	de	las	
políticas de ingreso que eliminaron barreras y permitieron la llegada de nuevos estudiantes. Sin embargo, 
es	importante	considerar	el	señalamiento	de	Buchbinder	y	Marquina	(2008),	quienes	sostienen	que	si	
bien el ingreso se hizo irrestricto desde 1983, al año siguiente las universidades comenzaron distintas 
formas de restricciones y mecanismos de selección y nivelación de los estudiantes que aspiraban a 
ingresar en la vida universitaria. Las cifras del crecimiento de la matrícula son elocuentes: «en 1983 
había 416 mil estudiantes universitarios en la Argentina, en 1984 llegaron a casi 500 mil. En 1986 
superaban	los	700	mil»	(Buchbinder	&	Marquina,	2008,	p.	28).	Este	aumento	se	dio	principalmente	en	
el sistema universitario público, mientras que —siguiendo a estos autores— en el privado la matrícula 
se	redujo	en	un	9%	entre	1983	y	1986.	En	el	caso	de	la	UBA,	«el	número	de	estudiantes	pasó	de	un	
poco más de 100 mil en 1982 a casi 162 mil en 1987» (2008, p. 29), junto con la implementación del 
Ciclo	Básico	Común	(CBC)	como	forma	de	restricción	del	ingreso,	en	el	año	1985.

El crecimiento de la matrícula universitaria es acompañado con algunas transformaciones 
institucionales, entre las que aquí resaltaremos las sucedidas en las humanidades y ciencias sociales. En 
la	UBA	se	fundan	nuevas	facultades	(como	Ciencias	Sociales,	Psicología),	carreras	(Ciencia	Política,	
Comunicación, Relaciones del Trabajo, las carreras de diseño) y numerosos posgrados. También se 
visibilizan nuevas disciplinas y campos de conocimiento como los estudios de género, los estudios 
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culturales, el auge del posestructuralismo, las traducciones de Gramsci y el impacto de Foucault 
(Blanco,	 2016b).	 Estas	 transformaciones	movilizan	 nuevos	 debates	 en	 las	 aulas	 ya	 que	 en	 parte	
expresan la incorporación a la universidad de grupos y espacios de discusión y activismo creados por 
fuera de la institución en los últimos años de la dictadura y los primeros de la democracia. El regreso 
de docentes exiliados, cesanteados o autoexiliados durante la dictadura, sumado al crecimiento de la 
matrícula	estudiantil	y	a	los	espacios	intelectuales	y	políticos	que	emergieron,	configuran	un	clima	
universitario que creció en cantidad y en heterogeneidad. Esto impacta en las formas de militancia 
situadas y constituye uno de los cambios sucedidos en los escenarios de militancia durante los años 
ochenta que va a aportar a la conformación del ethos militante. 

La Juventud de Partido Intransigente (JI) y la Juventud Universitaria Intransigente (JUI) son dos 
de las agrupaciones que mejor parecieron capturar ese nuevo clima de época, a la vez que fueron 
una	expresión	de	este.	Por	ello,	cuando	sobreviene	el	desencanto	político	hacia	el	final	de	la	década,	
también mermó su capacidad para contener al nuevo estudiantado. Podemos decir que la JI y la JUI 
encarnaban cierto ideal regulatorio de la militancia de los ochenta ya que se trataba de espacios 
legitimados que, en la mirada de un entrevistado radical, amalgamaban las dosis de compromiso y 
especificidad	que	van	a	adquirir	la	experiencia	política	estudiantil	en	la	universidad.	«Lo	más	divertido	
era ser el PI, era más como lo que había que ser», expresó en la entrevista. 

Este lugar destacado que tienen estos espacios entre la militancia universitaria de los años ochenta 
puede explicarse también en que, a la vez que representan a un número creciente de jóvenes, no 
«cargan	con	el	peso»	de	ser	el	brazo	juvenil	o	universitario	del	partido	oficialista	(como	en	el	caso	de	
Franja Morada). Es decir, se encuentran a una relativa distancia de un gobierno que conforme avanza 
la década comienza a enfrentar diversos cuestionamientos y a perder respaldo popular. En efecto, en 
los	cinco	años	comprendidos	entre	1982	(cuando	ganó	dos	centros	de	estudiantes	de	la	UBA	y	peleó	
las elecciones en otros) y 1987, la Juventud Intransigente supo atraer a las nuevas generaciones de 
militantes y organizar gran parte de la actividad política en las universidades disputando espacios con 
la Franja Morada, principal fuerza universitaria por entonces.

Asimismo, distintas expresiones de la juventud radical canalizan por entonces las experiencias 
militantes fuera y dentro de la universidad. No se trataba de espacios monolíticos sino de la coexistencia 
de líneas internas, con pugnas, tradiciones distintas y diferentes posicionamientos ante determinadas 
medidas del Poder Ejecutivo y ante el liderazgo de Alfonsín. Esto tensa sus dinámicas y lleva a 
fragmentaciones	y	al	distanciamiento	de	buena	parte	de	su	militancia	hacia	el	final	de	la	década.	Su	
núcleo más visible en aquellos años, la Junta Coordinadora Nacional (conocida simplemente como «la 
Coordinadora»), según el análisis que en la época realizó Carlos Altamirano, posibilita «un proceso 
de renovación generacional de cuadro militantes que dotó a la UCR de nuevos recursos políticos 
y organizativos, así como amplió su inserción en el tejido social, sobre todo en el campo de los 
movimientos juveniles» (1987, p. 328). Recuerda un ex militante de la Corriente Nacional y Popular, 
enfrentada	con	el	oficialismo	de	la	JR:	«El	discurso	de	la	Coordinadora	era	la	eficiencia,	la	libertad,	
“somos	la	vida,	somos	la	paz”,	nunca	haber	hecho	una	alianza	con	el	peronismo,	nosotros	sí».

Las juventudes radicales representan al partido de gobierno y, si bien disputan con la JI los 
votos en el escenario universitario, al mismo tiempo mantienen con esta una estrecha convivencia 
institucional debido a la participación en el cogobierno universitario y en la Federación Universitaria 
de	Buenos	Aires	 (Fuba,	 espacio	 gremial	 estudiantil).	Con	 otras	 organizaciones	 como	 la	 Juventud	
Universitaria	Peronista	(JUP)	o	con	los	grupos	juveniles	y	universitarios	de	la	organización	trostkista	
Movimiento al Socialismo (MAS) las relaciones eran, en cambio, más tensas y los diálogos menos 
fluidos.

El ethos	militante	referido	configura	las	prácticas	en	la	universidad.	Si	la	democracia	era	asimilada	
como «un valor en sí», el cuidado de la institucionalidad implicaba una responsabilidad y el debate, 
como forma democrática de disenso, una herramienta para fortalecerla. Por ello, el trabajo en el 
cogobierno universitario constituye un aprendizaje político que involucra entender el funcionamiento 
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institucional de las facultades ya no solo atendiendo a las formas de desarticular la herencia de cursos, 
programas y docentes que habían sedimentado desde la última dictadura, sino también en las tareas 
que	demandaba	la	planificación	de	una	dinámica	institucional	democrática	y	plural.	El	trabajo	en	los	
órganos de cogobierno de la universidad implicó también el vínculo con nuevos actores: las diversas 
agrupaciones con representación política, las decisiones del gobierno y el Ministerio de Educación, 
las asociaciones y colegios profesionales, las y los investigadores y docentes que volvían del exilio o 
bien habían trabajado por fuera de la vida universitaria durante el período dictatorial, los trabajadores 
administrativos, entre otros sectores. 

Asimismo, surgen por entonces otros actores como las agrupaciones autodenominadas 
«independientes» que, en el recuerdo de un dirigente de la JR, eran las que «te decían que a la 
universidad no se iba a hacer política, que se iba a mejorar la calidad de la educación universitaria y de 
la	vida	del	estudiante».	Esta	vertiente	de	grupos	estudiantiles	que	se	identifican	como	independientes,	
no vinculados a estructuras partidarias, inaugura un derrotero de la política estudiantil universitaria 
que reivindica la independencia, o bien de los partidos políticos en general, o bien de los partidos en el 
gobierno (como lo fue el caso de la Upau, ligada a la centro derechista UCeDé)3. La autodenominación 
«independiente» se irá transformando entre los años ochenta y los noventa, y va a ir adquiriendo 
distintos	 significados	 según	 los	 momentos	 históricos	 y	 sus	 conflictos	 (Blanco,	 2016a;	 Cortés	 &	
Kandel,	2002;	Picotto	&	Vommaro,	2010).	En	los	años	ochenta	estos	grupos	parecen	concentrarse	
—en un vocabulario actual— más en la gestión que en el gobierno. «Más cursadas, mejores apuntes, 
más tóner en las fotocopiadores, pero independiente del proyecto nacional» recuerda otro dirigente 
juvenil radical de entonces.

En el renovado espacio universitario la contienda electoral implica mucho más que el sufragio. 
Durante los primeros años de la recuperación democrática se producen aprendizajes políticos en 
cuestiones como el desarrollo de plataformas, su discusión pública y las campañas electorales. Como 
señala	Toer	(1988),	luego	de	la	regularización	de	las	federaciones	estudiantiles	a	fines	de	1983,	con	una	
participación encuadrada en identidades político partidarias, la militancia del movimiento estudiantil 
universitario estuvo enfocada ya no tanto en «los grandes acontecimientos de la vida nacional» sino en 
el cogobierno universitario, trabajo sobre el que la mayoría de las agrupaciones no tenía una sostenida 
experiencia previa, habida cuenta de las sucesivas intervenciones de las que habían sido objeto las 
universidades públicas. Esto requirió la elaboración de estrategias y la producción de prácticas hasta 
entonces poco transitadas. 

En este proceso de aprendizaje militante basado en los requerimientos que iban surgiendo en el 
trabajo político cotidiano, la atención a las realidades de las facultades, las carreras y las materias, 
constituye una parte fundamental de la tarea política. Un ex militante del PI que cursó en los años 
ochenta la carrera de Sociología recuerda que revisar la bibliografía que había sido prohibida durante la 
dictadura, pergeñar la reforma de los planes de estudios y pensar las articulaciones entre la universidad 
y la recuperada democracia eran parte de la tarea militante. «Los compañeros de las agrupaciones de 
ciencias de la salud, odontología, farmacia, medicina, habían agarrado la plataforma del PI del 73 y 
habían hecho una reelaboración del Sistema Nacional Integrado de Salud» recuerda el entrevistado, 
«entonces iban a las elecciones del centro de estudiantes postulando que había que terminar con las 
obras	sociales,	que	había	que	unificar	todo	un	sistema	de	medicina	socializada	al	estilo	británico».

A modo de cierre de este apartado, podemos decir que el activismo estudiantil en la universidad 
construye	su	especificidad	en	una	difícil	tensión	entre	la	singularidad	de	una	institución	encargada	de	
la transmisión de conocimiento y su inscripción en la vida política, social y cultural que la modula. Si 
nos interesa señalar aquí esta cualidad que adquirió el activismo juvenil en los años ochenta es porque 
progresivamente,	y	con	algunas	excepciones	como	las	de	las	agrupaciones	independientes	de	fines	de	
los	años	noventa	y	comienzos	de	los	dos	mil	(Picotto	&	Vommaro,	2010),	este	rasgo	se	irá	perdiendo	

3	 Unión	de	Centro	Democrática,	fundada	por	Álvaro	Alsogaray.	Su	rama	universitaria,	la	Unión	para	la	Apertura	Universitaria	(Upau)	se	formó	en	
1983 y tuvo su pico de crecimiento en el año 1987.
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en los años posteriores desplazada por cierta sobredeterminación de las agendas externas y las lógicas 
partidarias,	como	señalan	Carli	(2012)	y	Blanco	(2014,	2016a),	en	un	fenómeno	que	Pedro	Krotsch	
denominó	como	«debilitamiento	de	una	cultura	específicamente universitaria» (2014, p. 162) de las 
agrupaciones	estudiantiles,	algo	que	ya	comenzará	a	insinuarse	sobre	el	final	de	la	década	estudiada.

6. Palabras finales

Nos interesó aquí aportar a la reconstrucción de algunos rasgos particulares de las experiencias 
de militancia juvenil a nivel cotidiano en dos escenarios particulares, el partido y la universidad. 
Hemos hecho hincapié especialmente en la relación entre generación y juventud (Vommaro, 2015) 
con	el	objeto	de	 identificar	algunas	 transformaciones	de	su	presencia	en	 la	escena	pública	(Feixa,	
2011), en un período especial de la participación política en Argentina: la recuperación democrática 
en los años ochenta. Remarcamos dos procesos que se gestan en este período: la coexistencia de 
dos generaciones políticas (quienes provenían de las experiencias de los años setenta y quienes se 
politizan en las organizaciones juveniles en los años ochenta) y la conformación de un nuevo ethos 
que establece puntos en común entre ambas. 

Este ethos se articula en torno a la democracia	como	significante	estructurador	de	las	prácticas	
y los repertorios de acción. Los procesos de transmisión entre generaciones políticas, como así 
también	 la	 revisión	del	pasado	 reciente	que	 se	 realiza	entonces,	 colaboran	en	 la	configuración	de	
los rasgos políticos que serán una de las marcas generacionales de la época estudiada. Vale decir 
que esa revisión de los años setenta, de proximidad y distancia con esa época, va a continuar en un 
movimiento incesante entre las agrupaciones juveniles hasta nuestros días (Núñez, 2011; Vázquez, 
Vommaro,	Núñez	&	Blanco,	2017).	Por	entonces,	esta	revisión	se	expresa	en	un	emergente	lenguaje	
de derechos (Pereyra, 2013) que se tradujo en acciones militantes cotidianas: el trabajo en el partido, 
las responsabilidades institucionales del cogobierno universitario, la conformación de espacios 
juveniles transversales a diferentes agrupaciones, entre otros. A su vez, este ethos se correspondió 
con escenarios de participación estructurados por nuevas reglas y dinámicas, entre las que en este 
artículo enfocamos en el partido y la universidad. Esto va a suponer una creciente especialización 
y diferenciación de formas y espacios de militancia que se distinguen a partir de sus singularidades 
delimitadas a lo largo de la década. 

Como último elemento que aquí solo insinuamos y nos proponemos desarrollar en futuros 
trabajos,	es	 interesante	identificar	el	proceso	por	el	cual	el	ethos	militante	que	se	configura	en	los	
años	ochenta	comienza	a	mostrar	signos	de	agotamiento	sobre	el	final	de	la	década	y	va	a	dar	lugar	al	
surgimiento de otras formas de compromiso, que van a delimitarse con mayor claridad en la década 
siguiente,	como	el	activismo	juvenil	territorial	(Vommaro	&	Vázquez,	2008),	la	«reflexividad	estética»	
(Molinari, 2011) o una heterogeneidad de procesos de repolitización que se producen al calor de la 
resistencia	al	neoliberalismo	(Kriger	&	Said,	2017).	Esta	búsqueda	política	en	clave	generacional	no	se	
realizará ya con la sombra de la última dictadura como límite y la militancia de los años setenta como 
opuesto, sino desde los aprendizajes de la experiencia de esos años que mostraron el agotamiento 
de la militancia centrada en la democracia como causa pública y los espacios institucionales como 
ámbitos predominantes de realización política juvenil. 
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•	 Resumen (descriptivo): analizamos prácticas grupales que sanan y aportan a los procesos de 
reconfiguración	psicosocial	y	cambio	social.	Presentamos	los	resultados	de	investigación,	desde	una	
perspectiva	interpretativa,	de	la	relación	entre	jóvenes,	grupo	y	arte.	En	particular,	reflexionamos	
en	 torno	 a	 lo	 grupal	 y	 el	 arte	 contemporáneo	 en	 la	 reconfiguración	 de	 experiencias	 en	 jóvenes.	
Apuntalamos	la	metodología	en	la	perspectiva	cualitativa,	por	el	 interés	en	los	significados	de	 la	
realidad desde los sujetos. Incluimos la observación de la iniciativa juvenil Laboratorios por la 
Paz (Suba-Bogotá), inspirada en la técnica psicoanalítica poskleiniana Observación de bebés. La 
estrategia de análisis corresponde a la hermenéutica-interpretativa.El artículo concluye que ante la 
estigmatización	que	experimentan	las	personas	jóvenes	en	Colombia,	el	grupo	y	el	arte	se	configuran	
en	estrategias	de	apoyo	y	resignificación	emocional.

Palabras clave:	 acción	 sociocultural,	 arte	 contemporáneo,	 cambio	 social,	 conflicto	 armado,	
participación juvenil y psicología social (Tesauro de Ciencias Sociales de la Unesco).

Youth, group and art. Young people and art re-united

Abstract (descriptive): We analyze group practices that heal and contribute to the processes of 
psychosocial	reconfiguration	and	social	change.	In	this	opportunity,	we	present	the	results	of	research	
from an interpretive perspective, the relationship between youth, group and art. In particular, we 
reflect	on	the	group	and	the	contemporary	art	in	the	reconfiguration	of	experiences	in	young	people.	
The methodology was underpinned in the qualitative perspective, by the interest in the meanings of 
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reality from the subjects. It included the observation of the Juvenile Initiative Laboratories for Peace 
(Suba-Bogotá), inspired by the postkleinian psychoanalytic observation of babies. The analysis 
strategy was hermeneutic-interpretive. The article concludes that before the stigmatization that the 
young	people	in	Colombia	experience,	the	group	and	the	art	are	configured	in	strategies	of	support	
and	emotional	resignification.

Key words:	 Socio-cultural	 action,	 contemporary	 art,	 social	 change,	 armed	 conflict,	 youth	
participation and social psychology (Unesco Social Sciences Thesaurus).

Jovem, grupo e arte. Os jóvens e o arte re-unidos

•	 Resumo (descritivo): analizamos práticas grupales que sanan e aportan a processos 
de	 reconfiguração	 psicosocial	 e	 cambio	 social.	 Nesta	 oportunidade,	 apresenta	 os	 resultados	 de	
investigação de uma perspectiva interpretativa, da relação entre jóvens, grupo e arte. Em particular, 
reflexionamos	 no	 torno	 e	 o	 grupal	 e	 o	 arte	 contemporâneo	 na	 reconfiguração	 de	 experiências	
em	 jóvens.	A	metodologia	 se	 apuntaló	 na	 perspectiva	 qualitativa,	 pelo	 interesse	 nos	 significados	
da realidade desde os sujeitos. Incluíram a observação da iniciativa juvenil Laboratorios por a 
paz (Suba-Bogotá), inspirada na técnica psicoanalítica poskleiniana Observação de bebés. A 
estratégia de análise foi hermenéutica-interpretativa. O artigo concluye que ante a estigmatização 
que	experimentam	os	jóvens	na	Colômbia,	o	grupo	e	a	arte	se	configura	em	estratégias	de	apoio	e	
resignificação	emocional.

Palavras-chave:	 Acção	 sociocultural,	 arte	 contemporânea,	 cambio	 social,	 conflito	 armado,	
participação juvenil e psicológica social (Tesauro de Ciências Sociais da Unesco).
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Figura 1. Grafiti	realizado	por	las	personas	jóvenes	del	grupo	Beat	Flow	Music	(La	BFM).	Foro	
Jóvenes, grupo y arte. Universidad Cooperativa de Colombia. Mayo 7 de 2016

1.  Introducción. Construyendo caminos para acercarnos a las personas jóvenes y a las 
expresiones artísticas

El interés por el estudio de los individuos jóvenes, de reciente data, ha pasado por diferentes 
momentos. Desde la perspectiva psicológica el sujeto joven se ha concebido como quien adolece de 
algo,	en	cuanto	se	vincula	con	la	adolescencia.	Esta	mirada	venida	de	la	influencia	biomédica,	fue	
adoptada por la psicología más hegemónica. También, se ha concebido al individuo joven como aquel 
que atraviesa una etapa de la vida intermedia entre la infancia y la adultez; así que, la juventud es el 
periodo de transición donde la persona se prepara para asumir las responsabilidades de la vida adulta. 
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En la actualidad cada vez más, las jóvenes y los jóvenes tienen que asumir la adultez de manera 
más prematura; en parte porque se los involucra al mercado, o por la necesidad de que aporten un 
ingreso a su familia e incluso para que asuman su propia manutención y formación educativa.

La manera de concebir a las personas jóvenes en Colombia, también ha estado permeada por 
una tendencia a vincularlas con la violencia. Esta percepción se generalizó en un momento dado 
a	finales	de	la	década	del	noventa	del	siglo	XX,	cuando	su	participación	en	bandas	juveniles	daba	
cuenta	de	ciertas	problemáticas	sociales	como	la	delincuencia,	el	narcotráfico,	el	conflicto	armado.	
Valga	señalar	que,	al	recrudecimiento	de	la	violencia	en	esa	década	y	final	de	milenio,	se	le	sumó	el	
posicionamiento	militar	y	político	del	paramilitarismo	en	el	país	(Cinep	&	Justicia	y	Paz,	1998),	otro	
escenario que vinculó a los sujetos jóvenes a la maquinaria de la sangrienta guerra, en particular a 
quienes sufrían condiciones de vida precaria. 

Ahora bien, a la hora de revisar la producción académica en el campo de la disciplina psicológica 
sobre	jóvenes	y	conflicto	armado,	identificamos	una	tendencia	a	enfatizar	en	el	impacto	de	este	en	
la juventud. Los distintos estudios, en su mayoría, giran en torno a visibilizar el efecto emocional y 
psicosocial desencadenado en los individuos y las comunidades, a partir de un determinado hecho de 
violencia.	Es	decir,	dichos	estudios	dan	cuenta	de	manera	reiterada	de	cómo	la	violencia	y	el	conflicto	
armado en Colombia son vistos como generadores de alteraciones psicologías y emocionales en los 
individuos jóvenes, afectando su interacción social y deteriorando el vínculo con el otro. 

Así pues, pareciera que es difícil advertir otra manera de concebir a los sujetos jóvenes, dado el 
énfasis de las políticas públicas y los programas institucionales en atender a la población joven solo 
desde	la	perspectiva	de	los	efectos	y	consecuencias	del	conflicto	armado.	

Por tanto, nos interesan aquellas perspectivas que conciben a los individuos jóvenes como 
aquellos agentes que problematizan las realidades sociales, políticas y económicas, es decir, que 
potencian la sociedad con sus ideas de transformación. 

En nuestro modo de acercarnos a las personas jóvenes, este énfasis de la mirada patologizante 
carga y limita a la población joven, en relación con el fracaso o el éxito en el afrontamiento de las 
problemáticas sociales que genera la guerra. 

Más aún, se deja de lado el hecho de que la mayoría de las formas organizativas de las jóvenes 
y los jóvenes son autónomas y no dependen de propuestas estatales o gubernamentales para existir, 
dado que estos conforman grupos e impulsan iniciativas sociales de paz (Parra-Valencia, 2014), desde 
sus territorios de base. La gente joven se apropia de mecanismos para enfrentar las consecuencias, las 
violencias y la estigmatización, de una forma creativa que los protege de vincularse a lógicas bélicas. 
La juventud en este escenario nos invita a seguir creyendo que sí existe otro camino. 

Teniendo en cuenta lo anterior, y para abordar la relación de los individuos jóvenes con lo grupal 
y lo artístico, en la primera parte del artículo proponemos la base teórica de nuestra investigación; esta 
privilegia	la	perspectiva	psicológica	del	grupo,	específicamente	el	lugar	del	grupo	en	el	psiquismo	
individual y colectivo de la gente joven. Aquí nos apoyamos en los aportes que argumentan de qué 
manera	las	personas	pueden	cambiar	su	situación	al	compartir	sus	experiencias	con	otros	(Beristain	
&	Riera,	1993),	incluso	en	situaciones	de	violencia	por	guerra.	

La	mayoría	de	los	estudios	(Becker,	Morales,	&	Aguilar,	1994;	López,	2012;	Romero,	2012),	
tanto en Colombia como en otros países de Latinoamérica, convergen en que el grupo puede llegar a 
entenderse como una familia, que se convierte en el vehículo de transformación de los jóvenes y las 
jóvenes. 

Ahora	bien,	el	interés	por	la	experiencia	artística,	en	particular	desde	el	trabajo	de	reconfiguración	
psíquica y psicosocial de las personas jóvenes en el ámbito local y comunitario, también hace parte 
de nuestra indagación. Nos ocupamos de la dimensión creativa en cuanto despliegue de formas de 
expresión,	 donde	 el	 arte	 cura	 (Rolnik,	 2001).	Así	 que	 dedicamos	 un	 apartado	 a	 la	 relación	 entre	
jóvenes y arte.
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La metodología se basó en la perspectiva cualitativa; la técnica de aproximación a la iniciativa 
juvenil fue la observación, en particular desde las ideas de la observación psicoanalítica de bebés, y 
la estrategia de análisis fue de tipo hermenéutico. 

También planteamos las categorías que emergieron sobre la relación jóvenes, grupo y arte, 
siguiendo	el	procedimiento	de	la	construcción	categorial	de	la	Teoría	Fundamentada	—codificación	
abierta, relacional y nuclear de la información—. Las categorías de estudio construidas dan cuenta del 
potencial	del	grupo	y	el	valor	del	recurso	artístico	en	la	reconfiguración	psíquica	y	social,	en	cuanto	
a la capacidad para sanar (Parra-Valencia, 2016). También se resaltan las acciones de resistencia y su 
relación con los procesos de memoria.

Finalmente,	mencionamos	algunas	reflexiones	a	manera	de	conclusión.

2.  Grupo y jóvenes

Nuestra indagación teórica nos llevó a preguntamos, ¿qué importancia tiene el grupo para las 
personas jóvenes?; para su psiquismo, tanto en la dimensión individual como en la colectiva. Lo 
primero, desde una mirada de la subjetividad; y lo segundo, desde un interés por resaltar la perspectiva 
emancipadora. 

La	investigación	sobre	jóvenes	y	grupo	nos	ayudó	a	identificar	cómo	el	individuo	joven	genera	
procesos de transformación al pertenecer, de forma activa, a un colectivo, a una iniciativa o a una 
organización juvenil, teniendo en cuenta que la conformación de un grupo conlleva la construcción 
de	una	identidad	colectiva,	como	lo	menciona	Carlos	Martín	Beristain.

El potencial del grupo está en desarrollar el «nosotros». Cuando unas personas se sienten 
identificadas	con	las	otras,	los	lazos	del	grupo,	hacen	que	tenga	un	gran	potencial	de	ayuda	
mutua y transformación social (pasando del yo, o mi problema, al nosotros y nuestros 
problemas (Beristain	&	Riera,	1993,	p.	92).

En este sentido, del potencial de la ayuda mutua y el cambio, el psicólogo colombiano Manuel 
Eduardo López (Torres et al., 2012) da cuenta, en el caso de la Red Uniendo Sueños de la ciudad 
de Medellín, de las razones de agrupamiento alrededor de la Red: la consolidación de un proceso 
organizativo, el lugar de sus integrantes y la compresión de lo que es su grupo. Estos	procesos,	afirma	
López, permiten a las personas jóvenes no solamente protegerse entre sí, sino elaborar sus reacciones 
de adaptación y de estrés psicosocial. 

Esta	experiencia	resalta	la	reconfiguración	emocional	que	se	gesta	cuando	la	joven	o	el	joven	
comparte, con los otros en grupo, sueños, objetivos e ideales, aún en situaciones de pobreza, exclusión 
y estigmatización. 

Retomando	los	aportes	de	Beristain	(2010),	quien	identifica	que	la	capacidad	de apoyo mutuo, 
entendida como la capacidad de controlar en conjunto fuerzas y reacciones impulsivas, se construye 
en el grupo, hay que decir que es allí donde es posible compartir experiencias y plantear soluciones a 
los problemas de manera colectiva, lo que proporciona una base para la reconstrucción. 

En	el	caso	de	los	individuos	jóvenes,	el	grupo	es	fundamental	en	el	proceso	de	identificaciones	
que experimenta con otros en la expansión de la socialización, en particular porque ya no solo hace 
parte del grupo familiar primario como tal, sino que es el momento para participar de grupos de pares, 
grupos de interés, entre otros.

Este primer grupo cumple una importante función de mediación entre sus propias fantasías y el 
mundo exterior. A partir de estas vivencias tempranas, se sientan las bases para participar a lo largo de 
la vida de otros grupos; allí emergen situaciones en las que se sitúan los miembros de los grupos de 
los	que	hacemos	parte,	en	determinado	rol	que	evoca	a	las	figuras	parentales	de	la	infancia	(Grinberg,	
Langer,	&	Rodrigué,	1974).	Ahora	bien,	la	postura	que	asume	cada	uno	de	los	miembros	del	grupo	
es	fundamental	en	la	interacción	con	los	otros,	ya	que	cualquier	tipo	de	cambio	se	refleja	en	el	grupo 
y en sus integrantes. 
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Así	es	que,	para	las	jóvenes	y	los	jóvenes	el	grupo	adquiere	una	relevancia	significativa,	y	más	
en	contextos	de	conflicto,	ya	que,	como	menciona	Romero	(2012),	las	personas	jóvenes,	al	pertenecer	
a un grupo, pasan por cambios en su psiquismo, es decir, se genera una transformación por el grupo. 
Cada	 integrante	 se	 convierte	 en	 el	 continente-contenido	 (Bion,	 1997)	 del	 otro	 cuando	 los	 sujetos	
jóvenes se reúnen.

En otro sentido, y conocedoras de los efectos terapéuticos que se generan al interior del 
grupo	 (Galindo	 &	 Parra-Valencia,	 2015),	 nos	 interesamos	 en	 las	 experiencias	 grupales	 para	 el	
acompañamiento psicosocial en contextos de represión política y de guerra.

La importancia del grupo para la elaboración de vivencias violentas se resalta, entre otras 
investigaciones, en el caso del Instituto Latinoamericano de Salud Mental y Derechos Humanos 
(Ilas); allí se estudiaron las formas de acción grupal en El Salvador, Chile, Argentina y Guatemala, 
durante la década de los años 90. Su labor se basó en la perspectiva del trauma psicosocial propuesto 
por	Ignacio	Martín-Baró	(1990,	p.	78),	que	enfatiza	en	la	herida	provocada	por	la	guerra,	que	implica	
«un carácter dialéctico»; es decir, que «se alimenta» de la relación entre individuo y sociedad.

El equipo del Ilas trabajó desde los procesos grupales, con técnicas creativas como el taller, el 
juego	dramático	 y	 el	 psicodrama,	 con	 recursos	 gráficos	 y	 plásticos,	 narración,	 y	 también	 con	 los	
grupos psicoterapéuticos breves psicodinámicos. Se propusieron algunas respuestas terapéuticas 
preventivas-educativas para las jóvenes y los jóvenes de los contextos de represión con quienes 
se trabajó, orientadas al desarrollo de redes y pertenencias grupales. Esta investigación-acción nos 
aporta,	en	palabras	de	los	psicólogos	David	Becker,	Germán	Morales	y	María	Inés	Aguilar	(1994,	p.	
153), una comprensión de la función grupal como espacio de contención y elaboración. 

3.  Arte y jóvenes

«El arte, el circo y el encuentro con el otro, se han convertido en el escenario perfecto, donde 
él	como	joven	puede	existir,	exponer,	reconfigurar	constantemente	sus	propias	identidades»	

(Romero, 2012).

Con respecto al papel del arte para la gente joven, una serie de estudios nutrieron nuestra 
investigación, dando cuenta de que las personas jóvenes transforman escenarios de violencia a través 
de estrategias artísticas y culturales. Lo artístico ha sido clave en las expresiones juveniles y de esta 
idea dan cuenta diferentes investigaciones que se interesan, como nosotras, en la relación entre el arte 
y los individuos jóvenes. 

Janeth Restrepo-Marín (2013) investigó expresiones juveniles en contextos de violencias en 
Medellín.	Identificó	varias	características	en	común,	entre	otras	 la	 identidad	colectiva	a	 través	del	
vínculo con el otro, donde se generan diálogos desde las expresiones artístico-culturales al interior de 
los barrios, que permiten promover una cultura de paz por medio de acciones sociales. Sin duda, estas 
estrategias	nacidas	de	los	sujetos	jóvenes	se	configuran	en	formas	de	hacer	memoria	y	denunciar	el	
olvido,	como	resistencia	a	la	violencia	y	al	conflicto	prolongado	que	ha	permeado	a	la	ciudad	durante	
las últimas décadas. 

También en Medellín, López (en Torres et al., 2012, p. 94) resalta que las personas jóvenes 
«transmutan» las vivencias dolorosas ocasionadas por la violencia, en creatividad, ejercicios de 
reflexión	y	expresiones	culturales,	como	proceso	de	sanación	y	reconfiguración	colectiva.	

Por su parte, la Corporación Vínculos (2011) menciona como estrategia de resistencia el trabajo 
realizado por la Casa de la Juventud de Tambo en el departamento del Cauca, señalando la importancia 
de la reactivación de las organizaciones juveniles desintegradas por la guerra y la violencia. Es así 
como la iniciativa de la Casa de la Juventud de Tambo, por medio de actos lúdicos y culturales —como 
cine	al	parque	y	campeonatos	de	futbol—,	fomentaron	la	recuperación	de	la	confianza	en	la	gente	
habitante	de	la	comunidad,	con	el	objetivo	de	disminuir	el	temor	sembrado	por	el	conflicto	armado	
y reconstruir el tejido social. Así mismo, promovieron el surgimiento de un modelo pedagógico 
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alternativo de educación formal, conocido como «Maestra de vida», para prevenir la vinculación de 
niños, niñas y jóvenes a grupos armados.

Por	otro	lado,	la	publicación	de	la	cooperación	alemana	(Le	Blanc,	2014),	Cercapaz	(Cooperación	
entre Estado y Sociedad Civil para el Desarrollo de la Paz), visibilizó la existencia de catorce iniciativas 
juveniles de construcción de paz en el departamento de Caldas, Norte de Santander y Cesar. En el 
estudio se reconoce el trabajo de dichas iniciativas en cada uno de los territorios; se resalta que 
las jóvenes y los jóvenes logran contrarrestar los diferentes tipos de violencia a través de saberes, 
proyectos y estrategias colectivas, desde visiones artísticas, educativas, pedagógicas y sociales; de 
tal forma que el arte se instaura como un elemento trascendental para los individuos jóvenes, en un 
espacio de incidencia y de participación juvenil.

En síntesis, conocer sobre el trabajo grupal en la gente joven nos lleva a concluir que en su caso 
lo grupal está estrechamente vinculado a las artes. 

4.  Metodología. Una ruta para estudiar el ámbito grupal juvenil

La metodología que utilizamos para la investigación es de corte cualitativo (Creswell, 2007) con 
un	enfoque	hermenéutico-interpretativo	(Ángel,	2011).	Empleamos	dos	estrategias	para	la	producción	
de información (González-Rey, 2000), principalmente: la primera es la revisión teórica y documental, 
y la segunda, el trabajo de campo a partir de la aproximación a una iniciativa juvenil.

Centramos la revisión documental en aquellas investigaciones sobre: a) el acompañamiento 
psicosocial en el contexto de la guerra y la represión política, en Latinoamérica y Colombia; b) El 
surgimiento de los movimientos sociales juveniles en Colombia; c) Las perspectivas psicológicas del 
grupo	(tradicional,	individualista,	interaccionista,	psicoanalítica	y	latinoamericana);	d)	El	significado	
del grupo para las jóvenes y los jóvenes; y e) Los estudios sobre las artes y lo artístico en las personas 
jóvenes.

La revisión incluyó fuentes de documentación primaria y secundaria, la mayoría proveniente de 
libros, artículos de revista y tesis. Revisamos las plataformas virtuales de publicación de artículos 
científicos	de	Redalyc,	Dialnet,	Scielo	y	Proquest,	por	un	criterio	de	pertinencia	en	relación	con	el	
tema, y de acceso. 

La segunda estrategia de la investigación —el trabajo de campo— consistió en el acercamiento 
a la iniciativa juvenil Laboratorios de Paz, que detallamos a continuación.

 
Acercamiento a una iniciativa juvenil, desde la observación de bebés

Del	corazón	joven	de	la	localidad	de	Suba,	parte	del	Distrito	Capital	de	Bogotá,	surge	Laboratorios 
por la paz. Un grupo de jóvenes que realiza acciones sociales por esa paz tan anhelada en Colombia 
decide por ellos mismos organizarse en torno a esta iniciativa. Las personas jóvenes de este colectivo 
le	apuestan	a	la	concientización	social	y	a	la	formación	desde	la	música,	el	graffiti	y	el	rap.	

Para conocer esta experiencia y su funcionamiento psíquico grupal, nos acercamos al colectivo 
en diferentes momentos y escenarios en los que interactúan, a lo largo de un año. A partir de los seis 
encuentros	que	mantuvimos	en	total	con	este	grupo	de	jóvenes,	identificamos	la	importancia	de	la	
dimensión artística para el colectivo y sus demandas sociales y políticas.

Nuestras	herramientas	metodológicas	fueron	la	conversación	informal	(Delgado,	&	Gutiérrez,	
1999). También algunas estrategias clínicas derivadas de la corriente del psicoanálisis grupalista 
inglés, relacionadas en particular con el uso de la técnica de observación de bebés, como la escucha 
flotante	y	 la	asociación	 libre.	Para	profundizar	 se	puede	consultar	a	Donald	Winnicott	 (1998)	y	a	
Hilda	Botero	(2008),	psicoanalista	que	introdujo	la	observación	de	bebés	en	Colombia.	

Usamos también como herramienta metodológica los protocolos de registro de la observación 
psicoanalítica. 
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La	 técnica	 psicoanalítica	 poskleiniana	 (Bleichmar,	 &	 Leiberman,	 1997)	 de	 observación	 de	
bebés nace en el reconocido Tavistock Institute de Londres, a principios del siglo XX. Jugó un papel 
fundamental en el desarrollo de la Teoría de las relaciones objetales, centrada en la importancia de los 
vínculos tempranos en la estructuración del psiquismo humano. Además de la observación de bebés, 
también es conocido por el trabajo psicoterapéutico con niños y jóvenes.

Su	uso	permite	reflexionar	acerca	de	las	interacciones,	los	estados	mentales	y	las	emociones	que	
se	configuran	en	aquellas	experiencias	donde	se	haya	gestado	una	relación	o	un	vínculo	(Garciandía	
&	Torres,	2000)	en	la	acepción	psicoanalítica	del	concepto.	Recordemos	que	la	observación	de	bebés	
generalmente se remite al registro de las interacciones y modos de vinculación entre bebé y quien 
ejerce las funciones maternales	de	cuidado	(López	&	Schnitter,	2010).

En nuestro caso, la aproximación a la iniciativa grupal juvenil de Laboratorios por la paz, estuvo 
inspirada en la observación de bebés, aunque en esta oportunidad la utilizamos para la observación de 
jóvenes,	en	cuanto	que	enmarcó	la	observación	del	funcionamiento	psíquico	grupal	que	configuran	y	
favoreció la comprensión de cómo se relacionan los individuos jóvenes. 

El criterio para la aproximación a la iniciativa juvenil estuvo en relación con una condición de 
grupo, con la presencia de la expresión artística y con la disponibilidad de las personas jóvenes para 
la observación. 

Fue así como los sujetos jóvenes de Laboratorios por la Paz aceptaron nuestra propuesta de 
acercamiento desde la observación, en este caso clínica, a diferentes momentos y escenarios en los 
que compartían como grupo. Estos tuvieron lugar en la comunidad, en el barrio y en sus espacios 
públicos. 

Se	 acordó	un	 espacio	 académico	donde	 el	Grupo	Beat	Flow	Music	 (La	BFM),	 perteneciente	
a Laboratorios por la Paz,	 compartió	 su	 experiencia	 con	música,	 grafiti	 y	 encuentro,	 el	 cual	 se	
materializó en el Foro Jóvenes, grupo y arte,	que	tuvo	lugar	en	mayo	de	2016	en	la	ciudad	de	Bogotá,	
a propósito de la presentación pública de la modalidad de grado en Psicología, de las estudiantes 
auxiliares de investigación, coautoras del presente artículo. 

La estrategia de análisis de la información fue hermenéutico-interpretativa y siguió el 
procedimiento	 de	 la	 codificación	 de	 la	Teoría	 Fundamentada	 (Ángel,	 2011)	 para	 la	 construcción	
categorial, que abordamos a continuación. 

5. Discusión

El	interés	en	torno	al	grupo	y	al	arte	contemporáneo	en	la	reconfiguración	de	experiencias	en	
jóvenes, nos permitió la construcción de cinco categorías que proponemos para la discusión. Las 
categorías que emergieron son: Si el grupo es capaz de movilizar su mundo interior, llegará a 
reconfigurar	su	mundo	exterior;	el	grupo	protege,	contiene,	cura	y	sana;	 la	unión	y	el	arte	como	
medio de reconstrucción; grupos juveniles que entretejen vínculos y sueños; y, por último, resistencia 
y grupo. 

5.1. Si el grupo es capaz de reconfigurar su mundo interior, llegara a movilizar el mundo

Hoja en blanco

Frente a ustedes me revelo, con rimas que traen veneno.
Considero a mi enemigo, al que somete a mi pueblo.
Con miserables pagos y en su comida veneno.
Desde hoy declaro el duelo de ricos contra mi pueblo.
Ahora empuñaré mis armas, un esfero y un cuaderno.
Acompañadas de un micro y un buen sonido en estéreo.
Para darle hoy la pela, a su maldito noticiero.
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Y, como una hoja blanca, empecemos desde ceros.
(Canción.	Grupo	Beat	Flow	Music	
—BFM— Laboratorios por la Paz)
Partimos del hecho de que lo grupal implica experiencias emocionales profundas y demás 

singularidades de la subjetividad de quienes interactúan en el grupo. Este intercambio se suma al hecho 
de compartir un ideal colectivo,	lo	que	lleva	a	que	se	gesten	procesos	de	reconfiguración	subjetiva	
e intersubjetiva. La emergencia de este ideal colectivo es posible por aquello que el psicoanalista 
francés Rene Kaës (1995) nombró como aparato psíquico grupal; resultado del encuentro de los 
psiquismos individuales que posibilita la construcción de una realidad interna grupal, que a su vez 
contiene una dimensión externa al grupo.

Esta situación hace posible un intercambio recíproco entre los elementos inmersos en la realidad 
psíquica individual, para el establecimiento de un objetivo común que se construye desde el sujeto y 
su comunidad. Esta idea permite repensar el ambiente social en el que se desenvuelve.

Ahora	bien,	entendemos	que	gracias	a	los	procesos	psíquicos	identificatorios	que	emergen	entre	
los individuos jóvenes, es posible impulsar iniciativas que le apuesten a la transformación social. 
También compartimos la idea de que cada sujeto se construye a partir de los resultados de sus 
relaciones interpersonales, y de la presión que ha ejercido su vida psíquica. No en vano, las corrientes 
de la grupalidad psicoanalítica (Parra-Valencia, 2017) conciben que el grupo constituye el espacio 
donde	sus	miembros	ponen	en	el	otro,	figuras	que	corresponden	a	 sus	 fantasías	 inconscientes.	Es	
decir, que ciertos aspectos inconscientes individuales se proyectan a los miembros en el grupo; así, 
cada	integrante	representa	distintas	partes	yoicas	(Aponte-Muñoz	&	Dueñas-Manrique,	2016).

A la vez que los grupos mueven la vida psíquica individual, también movilizan utopías. En 
este sentido, consideramos como una forma creativa, aquella que encontraron las personas jóvenes 
de Laboratorios por la paz, para transmitir de manera simbólica un mensaje de paz, gestado desde 
el interior. El medio fueron dos emblemas para contrarrestar la violencia: el esfero y un cuaderno. 
Este simbolismo facilita que su emoción pueda ser expresada a través de estos objetos que adquieren 
un	significado	que	contribuye	a	sembrar	la	esperanza,	y	se	constituyen	en	una	herramienta	para	la	
expresión y la composición de las canciones de la gente joven.

Figura 2. Jóvenes de La BFM —Laboratorios por la Paz—, cantando en el Piloto Festival de 
2015

 

          Foto: Diego Ayala. 

Por	otro	 lado,	 la	 identificación	con	 los	pares	es	primordial	en	 la	construcción	de	aquel	deseo	
compartido de cambio. El fragmento de la canción Hoja en blanco compuesta por los sujetos jóvenes 
miembros de la organización Laboratorios por la Paz, es un ejemplo de la manera como las personas 
jóvenes han interiorizado el deseo de protestar, ante aquello considerado socialmente injusto. 
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5.2. El grupo protege, contiene y sana 

El grupo es mediador y cuenta con la capacidad de contener los estados emocionales de sus 
miembros. Al parecer, el grupo de jóvenes construye una capa protectora —en el sentido del 
pensamiento	del	psicoanalista	francés	Didier	Anzieu	(1998)—	que	sana	y	re-significa	las	experiencias	
dolorosas individuales, a través de acciones colectivas. Esta capa o especie de envoltura, tiene dos 
caras: una de ellas simboliza la realidad externa, y la otra cara es la realidad interna, donde se albergan 
emociones que desean ser externalizadas. Esta envoltura permite crear una representación del grupo 
en el sujeto, a partir de los contenidos inconscientes individuales y del diálogo con otros psiquismos 
en un determinado contexto. 

El grupo facilita el espacio para transformar experiencias dolorosas de cada uno de los individuos 
participantes y de sus contenidos inconscientes. Crea un diálogo entre psiquismos, donde ninguno 
se percibe como un agregado al grupo, sino que el grupo es un todo que busca un objetivo: la 
transformación del contexto en el cual se encuentra. 

No obstante, cabe mencionar que la envoltura psíquica referida es la que resguarda, contiene y 
define	al	grupo.	Esto,	sin	recurrir	a	un	líder	que	sostenga	al	grupo,	puesto	que	la	labor	grupal	esta	
direccionada desde un ideal común de cambio, tanto del mundo interno como externo de los sujetos. 
Busca	que	la	sociedad	en	general	sea	partícipe	activo	de	sus	intervenciones	y	que	a	la	vez	interiorice	
el mensaje. 

Además, conviene tener en cuenta que la labor de las iniciativas está mediada por el apoyo 
mutuo.	Seguimos	la	idea	de	Beristain	y	Riera	(1993)	al	entender	el	apoyo	mutuo	como	la	capacidad	
que tienen los miembros de contener mutuamente reacciones impulsivas, compartir experiencias y 
llevar a cabo soluciones a los problemas. 

En las iniciativas de las personas jóvenes, evidenciamos que todos los actores son fundamentales 
y que no existen jerarquías. Además, en varias oportunidades las jóvenes y los jóvenes realizan 
actividades de inclusión de la comunidad. Aquí no solo se entiende el sentir propio, sino que además 
se piensa y se considera a los otros. La apertura de espacios para talleres, conversatorios y demás 
actividades,	invita	a	la	reconstrucción	de	la	memoria	y	a	la	reconfiguración	del	sentir	de	la	comunidad.

Beristaín	plantea	que	el	apoyo	mutuo	es	posible	en	la	medida	en	que	al	interior	de	los	grupos	
se fomenten tres principios básicos: La igualdad, entendida como un nivel humano en el que todas 
las personas son miembros del grupo; la aceptación, que consiste en respetar a las personas con sus 
sentimientos y pensamientos; y la comprensión, la cual es descrita como la capacidad de ponerse en 
el lugar del otro. 

El apoyo mutuo en el grupo favorece los procesos terapéuticos en los individuos jóvenes, y en 
aquello que sana. Es decir, el grupo representa para las personas jóvenes un potencial de alternativas 
de apoyo que les permite mantener las ilusiones y el deseo de cambio.

5.3. El arte como medio para la reconfiguración y la unión

Para los sujetos jóvenes de Laboratorios por la paz, la realización en grupo de murales y 
composiciones musicales se constituye en un medio que les permite no solo expresar sino también 
metabolizar	y	reconfigurar	emociones	como	la	rabia,	la	impotencia,	la	frustración,	la	angustia	o	el	
miedo.	Se	podría	decir	que	en	el	grupo	es	posible	sublimar	algunas	vivencias	del	conflicto.	

Ahora bien, los grupos juveniles en algunos casos funcionan dentro de un encuadre particular, 
dado que son personas reunidas en determinado espacio, con horarios de tiempo establecidos 
de común acuerdo; allí se instaura una serie de condiciones comunes que permiten el encuentro 
y la organización necesaria para alcanzar objetivos en común —desde iniciativas con las que se 
comprometen—, referidos a la transformación y la construcción de paz. Allí, las jóvenes y los jóvenes 
fomentan las artes como herramienta para las metas compartidas. 
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Por otro lado, es posible entrever que las acciones artísticas se ubican en el lugar de aquello que 
Enrique	Pichón-Rivière	(citado	por	Buzzaqui,	2008)	denominó	la	tarea primaria, como la meta en 
común del grupo: aquello que los une. 

«La tarea es la marcha del grupo hacia su objetivo, es un hacerse y un hacer dialéctico hacia una 
finalidad,	es	una	praxis	y	una	trayectoria»	(Pichón-Rivière,	citado	por	Buzzaqui,	2008,	p.	189).

De la misma forma, retomando la experiencia con Laboratorios por la paz,	es	posible	identificar	
un	grupo	sofisticado	o	un	grupo de trabajo,	como	lo	denominó	el	psicoanalista	inglés	Wilfred	Bion,	
en cuanto a que esta iniciativa da cuenta del anhelo compartido de construir una realidad social 
diferente. Es decir, que el grupo representa para las personas jóvenes un potencial de alternativas de 
apoyo que les permite mantener las ilusiones y el deseo de cambio, a partir de la unión. Podría decirse 
que han superado los estados emocionales de angustia, odio y destrucción, desde el deseo del grupo 
por fomentar las expresiones artísticas como herramienta de cambio, donde los individuos jóvenes 
comparten ideales; incluso sin la necesidad de un único líder que mantenga la unidad del grupo.

Figura 3. Realización del mural «Educarte» durante un taller de formación con jóvenes 
pertenecientes al barrio Villa María- Suba 

            Foto: Angie Carolina Aponte-Muñoz.

Por	ejemplo,	el	grafiti	para	las	personas	jóvenes	de	Laboratorios por la paz representa un medio 
de comunicación y una alternativa de hacer presencia en los barrios. Es allí donde la expresión artística 
logra transmitir un deseo colectivo y facilitar los procesos de sublimación. 

5.4. Los grupos juveniles entretejen vínculos y sueños 
 
«Contágiate de paz», fue el lema testigo de que los sueños que se tejen con el otro son posibles, 

como aquella tarde del sábado 28 de noviembre de 2015, durante el Piloto Festival por la paz. El 
encuentro fue organizado por Laboratorios por la paz, y por otros colectivos como Redvolución, 
Rutas por la Paz y Ceta. El Piloto Festival es la muestra de que la fragmentación y la polarización 
social (Parra-Valencia, 2008, p. 275) de sectores y barrios, no representó un impedimento para que 
varios	grupos	y	colectivos	decidieran	unirse;	lo	cual	configura	su	derecho	a	la	libre	circulación	y	a	la	
vinculación libre con sus pares, esta vez con el objetivo de contribuir a las apuestas por una cultura de 
paz con la que sueñan, como lo menciona un joven rapero al cierre del Festival: «Todos seremos una 
fuerza imparable que luchará con la fuerza de la libertad».

El grupo tiene la capacidad de canalizar las necesidades personales, ya que se condensan como 
un	 interés	 colectivo,	 como	 un	 sueño	 (Martín-Baró,	 1990).	Aunque	 algunas	 veces	 los	 grupos	 se	
constituyan por intereses individuales, la mayoría de veces estos se reorientan a sueños colectivos.

Entonces, el grupo constituye para el sujeto joven un lugar para estar en comunión con otros y 
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agruparse en torno a un anhelo en común, que va más allá de los propios intereses. En el caso del 
Piloto Festival, el interés colectivo fue manifestar un mensaje de oposición, desde su comunidad, 
frente	a	una	sociedad	que	ha	naturalizado	el	conflicto	social	y	la	estigmatización	de	la	juventud	y	de	
los grupos sociales populares.

Figura 4. Muestra realizada por un joven durante el Piloto Festival, dentro de las actividades 
que se ofrecen a la comunidad del barrio Villa María (Localidad de Suba)

    Foto: Diego Ayala.

Ahora bien, a pesar de que estos individuos jóvenes pertenecían a colectivos diferentes, lograron 
construir un espacio para tejer vínculos sociales, comunitarios y barriales, donde hubo lugar para los 
anhelos de todos, más allá de las diferencias y particularidades de cada una de las iniciativas juveniles. 

5.5. Resistencia y grupo 

En	esta	última	categoría	encontramos	que	el	surgimiento	de	los	grupos	adquiere	un	significado	
que trasciende al individuo; aquí los mensajes de protesta y rechazo hacia una sociedad injusta, no se 
logran de manera individual sino colectiva. 

En el grupo emergen un sinfín de caminos que abre posibilidades de resistencia y cambio, como 
aquellas acciones de empoderamiento de diversos colectivos y organizaciones en diferentes territorios 
del país.

De acuerdo con lo anterior, la conformación de un grupo requiere de un proceso de transformación 
individual, puesto que como expone Felipe Pinto (2010), cuando el individuo hace parte de un grupo en 
sus inicios, mantiene el deseo de conservar su individualidad y diferenciarse de los demás miembros; 
pero	esto	deja	de	suceder	con	el	surgimiento	de	la	grupalidad	(Galindo	&	Parra-Valencia,	2015).	

La	iniciativa	de	la	Red	Juvenil	de	Medellín,	creada	a	finales	de	los	años	80,	tiene	como	objetivo	
visibilizar el papel protagónico, crítico y propositivo de la gente joven frente a los problemas 
colombianos. A través de propuestas y prácticas de acción política de No violencia Activa (Nova), se 
resisten a la guerra. Estos individuos jóvenes han creado planes estratégicos, tales como «haciendo 
resistencia juvenil en contextos de guerra», talleres sobre objeción de conciencia, participación y 
empoderamiento juvenil en derechos humanos. 

Esta iniciativa se relaciona con lo que postuló Anzieu acerca del surgimiento de grupos en oposición 
a la sociedad, esperando que un día logren cambiar aquello que prohíben las mayorías; donde soñar se 
convierte en el primer paso, pues es desde la vida fantasmática del grupo —construcción de fantasías 
colectivas— donde surge el actuar del grupo que direcciona sus propuestas y motiva su unidad.

En el siguiente fragmento musical se da cuenta de lo mencionado en el párrafo anterior, donde el 
objetivo de las jóvenes y los jóvenes es transmitir un mensaje de resistencia colectivo.
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«Lo que buscamos desde el hacer valer y comprender que hoy el poder (arriba, arriba) 
del pueblo colombiano, lo que buscamos es hacer valer, saber porque al parecer (súbala, 
súbala, porque nos vamos) lo que buscamos no es el poder lo que buscamos, reventar entera 
y romper esas cadenas, la unión, la fuerza»
(Versos de una composición de la BFM, Laboratorios por la paz)

6.  Conclusiones

La revisión documental y el acercamiento a la iniciativa juvenil Laboratorios por la paz, nos 
permitió visibilizar que las jóvenes y los jóvenes generan conciencia de cambio, a través del vínculo 
que se vive con la otra y el otro. Más allá de una mirada patologicista que solo se centra en los traumas 
desencadenados por la violencia, invitamos a las disciplinas psicológicas y a las demás ciencias 
sociales, a acercarse desde otro lugar a los grupos juveniles que nacen y se mantienen en lo local y en 
diferentes territorios urbanos y rurales. 

Esta investigación es la muestra de que las instituciones estatales no son las únicas promotoras de 
un cambio social. Argumentamos que las propuestas de las personas jóvenes desde sectores vulnerados, 
generan	procesos	 reflexivos	 y	 alternativos	 que	 inciden	de	manera	 positiva	 en	 las	 comunidades,	 a	
partir de sus formas particulares de ser, actuar y sentir. 

Nuestra postura investigativa se centra en el punto de vista de los individuos jóvenes, en particular 
desde aquellas voces que no son escuchadas pero que participan de las expresiones artísticas donde 
los sujetos jóvenes nos transmiten que existen, resisten y grupalmente transforman escenarios locales.

Enfatizamos en la comprensión particular de las lógicas y estrategias que se gestan al interior de 
cada grupo para la reconstrucción del tejido social y comunitario compartido, en cuanto a que cada 
grupo tiene diferentes formas de organizarse y de generar procesos de apoyo mutuo, de cohesión y 
de transformación.

Para	finalizar,	buscamos	dejar	abierta	la	posibilidad	de	que	el	quehacer psicosocial profundice 
en lo grupal y en su potencial para fomentar los sueños y las esperanzas. Esta invitación destaca los 
procesos	de	reconfiguración	grupal	y	por	ende	individual,	en	la	conformación	de	un	grupo	protector.	

También, resaltamos la unión con la otra y con el otro que se logra en el grupo, como lugar de 
reflexión,	transformación	y	cura.	
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•	 Resumen (analítico): en este artículo se presentan hallazgos de una investigación sobre 
socialización política estudiantil en un colegio privado de clases altas de la Ciudad de Buenos Aires 
y de tradición británica, en referencia a una práctica propia de gobierno escolar: las elecciones para 
capitanes de colegio. A partir de un trabajo de campo realizado entre 2016 y 2017 que comprendió 
entrevistas, observación participante y análisis de documentos, se analizan las cartas de postulación de 
candidatos a capitanes, para dilucidar los sentidos que le otorgan a esta modalidad de representación 
escolar. Se destaca que el liderazgo, la capacidad de comunicación y la antigüedad, constituyen 
sentidos atribuidos a las capitanías. Se concluye relacionándolos con procesos más amplios de 
socialización política juvenil en clases altas, que conducen a líneas futuras de investigación.

Palabras clave: joven, política, escuela, clase alta, liderazgo, socialización política, disposiciones 
políticas (Tesauro de Ciencias Sociales de la Unesco). 

Youth political socialization in a school for upper classes (Buenos Aires-Argentina)

Abstract (analytical): This	article	presents	findings	of	a	research	on	youth	political	socialization	
in	a	private	school	of	British	tradition	for	upper	classes	in	the	City	of	Buenos	Aires,	about	a	specific	
practice	of	school	government:	elections	for	school	captains.	From	a	fieldwork	carried	out	between	
2016 and 2017 that included interviews, participant observation and document analysis, this paper 
analyzes the letters of nomination of candidates to captains in order to elucidate the meaning that 
students give to this practice of school representation. Highlight that leadership, communication 
skills and antiquity, constitute the senses attributed to the captaincies. It is concluded by relating them 
to broader processes of youth political socialization in the upper classes, which lead to future lines 
of research. 

Key words: Youth, polítics, school, upper class, leadership, political socialization, political 
dispositions (Unesco Social Science Thesaurus)

Socialização política juvenil em uma escola das classes superiores (Buenos Aires - Argentina)

Resumo (analítico): este artigo apresenta os resultados de uma pesquisa sobre socialização 
política juvenil em uma escola privada das classes superiores da Cidade de Buenos Aires e da 
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tradição	 britânica,	 em	 referência	 a	 uma	 prática	 específica	 do	 governo	 escolar:	 eleições	 para	 os	
capitães da escola. A partir de um trabalho de campo realizado entre 2016 e 2017 que incluiu 
entrevistas, observação participante e análise de documentos, as cartas candidatas para os capitães 
são	analisadas	para	elucidar	os	significados	que	os	alunos	conceden	a	esta	prática	de	representação	
escolar.	Ressalta-se	que	liderança,	habilidades	de	comunicação	e	antiguidade,	constituem	significados	
atribuídos às capitanias. Conclui-se relacionando-os a processos mais amplos de socialização 
política juvenil nas classes altas, que levam a futuras linhas de pesquisa.

Palavras-chave: jovem, política, escola, classe alta, liderança, socialização política, disposições 
políticas (Thesaurus de Ciências Sociais da Unesco).

-1. Introducción: antecedentes y enfoque teórico. -2. Metodología. -3. Resultados. -3.a. 
House system, elecciones de captains y prefects. -3.b. Sentidos sobre las capitanías: un análisis 
de las cartas de los postulantes. -3.c. Liderazgo y escolaridad.-4. Discusión, conclusiones y 
perspectivas. -Lista de referencias.

1. Introducción: antecedentes y enfoque teórico

Este trabajo busca contribuir a las investigaciones sobre juventudes y política en la Argentina 
contemporánea	 (Chaves,	2010;	Kriger,	2016,	2017;	Vázquez,	Vommaro,	Núñez,	&	Blanco,	2017;	
Vommaro, 2015) a partir del análisis de la socialización política estudiantil en un colegio de tradición 
británica,	para	clases	altas,	de	la	Ciudad	de	Buenos	Aires,	Argentina.	Para	ello,	en	este	artículo	analizo	
las cartas de postulación de los alumnos candidatos a capitanes de colegio en las elecciones anuales, 
con el objeto de elucidar los sentidos que ellos otorgan a esa práctica de representación política 
escolar, para luego establecer su relación con procesos más amplios de formación de disposiciones 
políticas en jóvenes de clases altas.

En las últimas décadas, en Argentina tuvo lugar un vasto desarrollo de investigaciones que 
abundan	en	el	análisis	de	experiencias	de	participación	estudiantil	(Kriger	&	Said,	2017;	Larrondo,	
2017;	Núñez,	2013;	Núñez	&	Litichever,	2015),	así	como	en	partidos	políticos	y	movimientos	sociales	
en	sectores	populares	y	medios	(Bonvillani,	2015;	Vázquez	et	al.,	2017).	En	contraste,	el	presente	
trabajo corresponde a una línea de investigación1 que establece vínculos con los estudios sobre elites 
y	sectores	favorecidos	(Gessaghi,	2016;	Tiramonti	&	Ziegler,	2008;	Ziegler	&	Gessaghi,	2012)	para	
contribuir al conocimiento de un dominio empírico poco trabajado en los estudios sobre juventudes 
y política: la socialización política de jóvenes de clases altas en colegios privados que no tienen 
instancias	 de	militancia	 política	 partidaria	 ni	Centro	 de	Estudiantes	 (cf.	Kriger	&	Dukuen,	 2012,	
2014, 2017a, 2017b).

Siguiendo a Fillieule (2012), considero a la socialización política como «un proceso relacional 
y continuo de interiorización de esquemas de percepción y de acción relativos al mundo político o 
que forman parte de una relación política con el mundo social (...) sin resumirse en un dominio de 
conocimiento y de actividades especializadas: ella reenvía a un sistema de esquemas cognitivos y 
prácticos reconocidos o no como ‘propiamente políticos’ pero que tienen efectos de politización» 
(pp. 349-350). Asimismo, desde una perspectiva bourdiana poco trabajada en los estudios sobre 
juventudes	y	política	 (Kriger	&	Dukuen,	 2014),	 la	 socialización	política	 es	 considerada	 como	un	
proceso de interiorización en los agentes de disposiciones políticas	(Bourdieu,1979),	entendidas	como	
sentidos in-corporados de pensamiento, percepción y acción, que actúan como resortes «subjetivos» 
de prácticas políticas, formadas en experiencias de socialización en diferentes dominios sociales 
(familiares,	escolares,	político-partidarias,	etc.)	y	tramos	de	una	trayectoria	de	clase	o	grupo	(Dukuen,	
2013).

1 Programa de Subjetividades políticas juveniles (CIS-Conicet/Ides) dirigido por la Dra. Kriger.
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A partir de esta perspectiva se puede comprender la dimensión política de la vida social como 
aquella cuyas prácticas producen, reproducen y/o transforman la distribución de los poderes sociales, 
es	decir,	de	los	capitales	(económicos,	culturales,	sociales,	simbólicos)	entre	grupos	o	clases	(Dukuen,	
2017).	 Esta	 definición	 «ampliada»	 de	 la	 dimensión	 política	 tiene	 varias	 ventajas:	 permite	 ir	más	
allá de la política partidaria (incluyéndola); es productiva empíricamente tanto a «nivel micro» 
(interacciones familiares, escolares, etc.) como «macro» (organizaciones partidarias, Estado, etc.); 
permite comprender las dimensiones instituidas e instituyentes de las relaciones de poder; e invita a 
indagar esas relaciones en diferentes dominios de las prácticas, como el escolar.

En efecto, sin perder de vista que la escuela es una institución que «a partir de una determinada 
configuración	 socio-histórica,	 distribuye	 conocimientos	 y	 regulaciones	 morales	 que	 incluyen	 la	
dimensión política, y con ello, se conforma como un particular espacio de socialización y práctica 
política de los y las jóvenes» (Larrondo, 2017, p. 110), es central señalar que ella no es una ni la 
misma para los distintos grupos, clases y agentes, y que la relación que establece con ellos es desigual 
(Kriger	 &	 Dukuen,	 2017b).	 Esto	 significa	 que	 también	 los	 procesos	 de	 socialización	 política	 se	
juegan de diferente manera en la relación que se establece entre ciertas trayectorias de clase y formas 
específicas	 de	 escolaridad,	 entre	 las	 cuales	 interesa	 dilucidar	 las	 dirigidas	 a	 las	 y	 los	 jóvenes	 de	
sectores altos. Precisamente, a partir de establecer puentes con los estudios sobre educación de elites 
y	clases	altas	en	Argentina	(Méndez,	2013,	Tiramonti	&	Ziegler,	2008;	Ziegler	&	Gessaghi,	2012)	se	
advierte que con la aplicación sistemática de políticas neoliberales desde la década del 90, se produjo 
una creciente desigualdad social y fragmentación educativa entre las clases sociales que no ha sido 
revertida. Esta se expresa en una fuerte inversión de las familias de sectores medios-altos y altos en 
la oferta de educación privada del nuevo mercado escolar en el marco de las estrategias familiares de 
reproducción/transformación/ampliación de los capitales económicos, culturales y sociales (Martínez, 
Villa,	&	Seoane,	2009)	y	en	procesos	de	cierre	social	que	tienden	a	una	socialización	«entre	nos»	
(Gessaghi, 2016) cuya dimensión política es indagada en diversos trabajos referidos a continuación.

En	artículos	previos	en	colaboración	(Kriger	&	Dukuen,	2012,	2014)	encontramos	entre	las	y	
los estudiantes de clases altas mayores disposiciones a la participación política futura que en otras 
clases sociales. Además, mostramos cómo el haber compartido junto a sus padres los cortes de ruta 
contra	el	gobierno	kirchnerista	en	el	«conflicto	del	campo»2 se conformó como una experiencia clave 
de incorporación de disposiciones políticas que —en coincidencia con lo señalado por Vommaro y 
Morresi, 2015— contribuyó a la conformación de la nueva derecha en Argentina (PRO) actualmente 
a cargo del Gobierno Nacional (Kriger, 2016). Asimismo en una investigación reciente (2014-2017)3 
indagamos las diferentes modalidades en que la dimensión familiar interviene en la incorporación 
de	disposiciones	políticas	en	jóvenes	escolarizados	de	diferentes	clases	sociales	(Kriger	&	Dukuen,	
2017a, 2017b) y analizamos proyectos solidarios centrales en la propuesta institucional de escuelas 
de	clases	altas,	mostrando	que	configuran	prácticas	de	 incorporación	de	esquemas	morales	que	se	
vuelven	disposiciones	políticas	(Dukuen	&	Kriger,	2015,	2016).

En esta línea, para contribuir al conocimiento de los procesos de socialización política juvenil 
en	estudiantes	de	clases	altas,	presento	aquí	hallazgos	de	un	trabajo	de	campo	etnográfico	(Guber,	
2005)	en	un	colegio	secundario	de	tradición	británica	de	Ciudad	de	Buenos	Aires,	sobre	la	formación	
de disposiciones morales y políticas entre estudiantes de 4to y 5to año del nivel secundario. En el 
marco de una reconstrucción de puntos de vista nativos sobre la elección de capitanes de colegio, en 
tanto	práctica	específica	del	gobierno	escolar	de	las	escuelas	de	tradición	británica,	las	preguntas	de	

2	 Refiere	al	conflicto	entre	el	gobierno	nacional	de	Argentina	y	los	productores	rurales	en	2008	en	torno	al	aumento	del	impuesto	de	retención	a	las	
exportaciones agrarias. Este episodio generó actos de protesta de las patronales rurales, que cortaron las rutas más importantes del país durante 
varias semanas, logrando el apoyo de las clases altas y gran parte de las medias. Los hechos tuvieron gran difusión mediática e impacto político y 
polarizaron a la opinión pública, conformando los cimientos del bloque político de centro derecha que llegó al poder en Diciembre de 2015 con la 
presidencia de Mauricio Macri (Kriger, 2016).

3 En el marco de proyecto Pict-ANPCyT 2012-2751 Dir. Dra. Kriger.
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investigación	que	guían	este	artículo	refieren	a	cuáles	son	los	sentidos	que	los	candidatos	estudiantiles	
les otorgan a las capitanías en sus cartas de postulación, y qué relaciones es posible establecer entre 
esas prácticas de formación de disposiciones políticas y procesos más amplios de socialización 
política en juventudes de clases altas.

El recorrido que propongo es el siguiente. Tras presentar las condiciones metodológicas del 
estudio, doy cuenta del modo de organización del alumnado en el colegio (House system) y describo 
las características de las elecciones de capitanes y representantes en el marco del gobierno escolar. 
Luego analizo las cartas de postulación para capitanes con el objeto describir los sentidos que dan 
a las capitanías, destaco su vínculo con el liderazgo, y con procesos más amplios de socialización 
política. Finalizo discutiendo los resultados en el marco de las conclusiones y señalo perspectivas 
abiertas en esta investigación.

2. Metodología

La escuela donde desarrollé la investigación —que llamaremos T— es la sede principal de 
una institución de tradición británica, mixta, de enseñanza bilingüe y laica con más de 50 años de 
trayectoria, que abarca los tres niveles educativos (jardín, primaria y secundaria) y cuya cuota mensual 
en el nivel secundario en 2017 fue de $14 000, es decir que está cerca de duplicar el salario mínimo, 
vital	y	móvil	($8860).	Se	encuentra	ubicada	en	la	Comuna	13	de	Ciudad	de	Bs.	As.,	caracterizada	por	
una	población	de	clase	media	alta	y	alta	(Vommaro	&	Morresi,	2015)4.

Allí,	durante	los	años	lectivos	2016	y	2017	realicé	un	trabajo	de	campo	de	orientación	etnográfica	
(Guber,	2005),	ya	que	como	señala	Elsie	Rockwell	(2009)	permite	un	estudio	adecuado,	en	la	escuela,	
de la producción y reproducción de las disposiciones. En ese sentido, en consonancia con indagaciones 
etnográficas	 (Darmon,	 2013;	 Pasquali,	 2014)	 preocupadas	 por	 describir	 «el	 proceso	 específico	
mediante	el	cual	se	configura	un	habitus	determinado»	descuidado	por	Bourdieu	(1989)	(Bernstein,	
1996, p. 133; cf., Lahire, 2004) estudié, en la escuela, la producción de disposiciones morales y 
políticas entre estudiantes secundarios de 4to. y 5to. año, en el marco de una dilucidación de los 
puntos	de	vista	de	los	«nativos»	(Malinowski,	1987)	es	decir,	de	los	sentidos	que	dan	a	esas	prácticas	
quienes participan cotidianamente en ellas. Esta indagación implicó «observación participante» en 
diferentes actividades del nivel secundario del colegio (dictado de clases, reuniones del Consejo de 
convivencia, actos, elecciones de representantes y capitanes, actividades «extracurriculares»), análisis 
de documentos (Proyecto Institucional, cartas de postulación a capitanías, programas escolares), 
páginas web, charlas informales y 45 entrevistas con directivos, docentes, alumnos y preceptores5.

Con el objeto de comprender los sentidos que los candidatos dan a las capitanías, en este artículo 
presento	análisis	de	extractos	significativos	del	 total	de	 las	cartas	de	postulación	 (11)	presentadas	
por estudiantes de 4to año del colegio secundario (16 años de edad) para las elecciones a capitanes 
de	colegio.	Utilizo	para	ello	la	perspectiva	propuesta	por	Bourdieu	(1982)	consistente	en	detectar	y	
analizar sentidos que indiquen relaciones de reconocimiento y legitimación entre los agentes. Así 
mismo, para ampliar el fundamento de la indagación y dar cuenta del modo de organización del 
alumnado y de las elecciones, retomo extractos de documentos institucionales, de entrevistas con 
estudiantes y directivos, así como observaciones realizadas en el trabajo de campo.

4 Además de tomar la información relativa a la cuota del colegio y compararla con el salario mínimo, vital y móvil, teniendo en cuenta que nos vimos 
imposibilitados	de	recolectar	datos	sobre	nivel	de	ingresos,	siguiendo	a	Bourdieu	(1979,	p.	128)	consideramos	un	buen	indicador	de	la	condición	
de clase de los alumnos el capital cultural del padre medido por el máximo nivel de escolarización. En el caso de las y los alumnas/os de 4to. y 5to. 
año	del	colegio	(los	dos	años	finales),	aplicamos	un	cuestionario	escrito	individual	autoadministrable	de	30	ítems	que	incluía	una	pregunta	sobre	
el máximo nivel educativo alcanzado por el padre. Sus resultados muestran un alto porcentaje de escolarización de nivel universitario que reenvía 
a los sectores medios-altos y altos en Argentina: el 62,8 por ciento de los padres de los y las alumnas/os posee estudios terciarios/universitarios 
completos; 20,9 por ciento, posgrado; el 11,6 por ciento, secundarios; y el 4,7 por ciento, primario. [Datos provenientes de un cuestionario aplicado 
en	5	colegios	de	diferentes	clases	sociales	en	el	marco	del	proyecto	Pict	2012-2751	(Dir:	Dra	Kriger).	Ver	al	respecto	Kriger	y	Dukuen	(2017a	y	
2017b)].	Sobre	la	estructura	de	clases	en	Argentina	ver	Benza	(2016).

5	 Para	proteger	la	identidad	del	colegio	y	de	los	entrevistados	modifiqué	sus	nombres.	Esbozo	un	ejercicio	de	reflexividad	sobre	esta	experiencia	
etnográfica	en	Dukuen	(2017).
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3. Resultados

3.a House system, elecciones de captains y prefects

En términos de una indagación más general sobre los colegios de tradición británica alrededor 
del mundo, pude saber que las y los estudiantes son distribuidos en houses, a partir de lo que llaman 
«House	 system».	Buscando	 en	 las	 páginas	web	de	 colegios	 de	 estas	 características,	 encontré	 una	
explicación breve sobre esta forma tradicional de organización escolar:

The	house	system	is	a	traditional	feature	of	schools	in	the	English-speaking	world,	particularly	
in Commonwealth countries, originating in England. The school is divided into subunits 
called «houses» and each student is allocated to one house at the moment of enrollment. 
Historically, the house system was associated with established public schools in England, 
especially full boarding schools, where a «house» referred to a boarding house at the school. 
In modern times, in both day and boarding schools, the word «house» may refer only to 
a grouping of pupils, rather than to a particular building. Each house will usually also be 
identified	by	its	own	symbol,	logo,	or	(…)	different	colours.	(House	system,	2017)

Cuando consulté con la directora del Colegio T la historia de esta forma de organización, para 
darme una idea que me pudiera ser familiar hizo referencia a la exitosa saga de novelas Harry Potter, 
de J. K Rowling, a las houses de la Hogwarts School	donde	transcurre	la	trama,	y	me	envió	un	link	
de una enciclopedia web. También otros integrantes de la institución, algunos de los cuales eran ex 
alumnos del colegio T o de similares, me ayudaron a comprender el «House system». 

La organización del alumnado en términos de houses con sus respectivos captains aparece de 
forma recurrente en las instituciones educativas de tradición británica en Argentina. Ella forma parte 
de un ethos compartido, de un mundo común de sentido que se observa en los lazos que existen 
entre estos colegios en el marco de instituciones como ADE (Asociación Deportiva Estudiantil), E. 
S. S. A. R. P. (English Speaking Association of the River Plate), L. A. H. C. (Latin American Heads 
Conference) y E. S. U. (English-Speaking Union). En el caso del colegio T, al ingresar a la institución 
cada alumno es asignado a una de las tres houses representadas por los tres colores de la escuela. Las 
houses se asignan por herencia familiar o por distribución equitativa de integrantes. En el reglamento 
de capitanes se señala que «cada house está conformado por un grupo de alumnos de primaria y 
secundaria integrados verticalmente por el objetivo de trabajar juntos en distintas actividades en 
un marco de sana competencia. Sus miembros pertenecen durante toda su escolaridad al mismo 
house guardando entre sí compañerismo, lealtad, respeto y solidaridad». A lo largo del año cada 
house acumula puntajes en relación a cada actividad o evento cultural y deportivo (Sports) en el que 
participe.	Al	finalizar	el	año	se	suma	el	puntaje	obtenido	y	el	house que obtuvo mayor puntaje se hace 
acreedor del shield, escudo en el que irá grabado el nombre del capitán.

La participación estudiantil forma parte del gobierno escolar, entendido como «las reglas de 
juego explícitas e implícitas que son capaces de generar ciertas condiciones para la participación, 
—y eventualmente la politización— a la vez que dichas estructuras son resultado de ella» (Larrondo, 
2017 p. 121) y está encuadrada en el «Aspecto afectivo-social y cívico» del Proyecto Educativo 
Integral (PEI) del colegio, donde «la exploración de la subjetividad propia y el ejercicio de la 
participación social aumentan los niveles de responsabilidad y compromiso». Esta propuesta se lleva 
adelante mediante proyectos tales como «liderazgo participativo, asambleas escolares, elecciones de 
representantes de curso y líderes estudiantiles, proyectos institucionales colaborativos, mindfulness y 
el proyecto de educación en valores» (PEI).

Tradicionalmente, los capitanes eran elegidos por las autoridades en base al criterio de buen 
rendimiento escolar. A partir de la asunción de la directora actual en 2010 y con el apoyo de otros 
colegas se implementó el sistema de elección mediante votación en el que participan los alumnos.

La elección de capitanes (captains) y de representantes de curso (prefects) no se enmarca solo en 
prácticas consuetudinarias, sino que además se encuentra objetivada en el reglamento al que hacíamos 
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referencia. Si hacemos un análisis comparativo, los prefects operan entre sí en un nivel «horizontal», 
en la medida en que no hay relaciones de subordinación entre los representantes de diferentes cursos, 
como si lo hay en el caso del Equipo de capitanes. El mandato de los prefects es de alcance interno, 
es	decir,	que	refiere	solo	a	las	relaciones	de	cada	curso	con	los	docentes,	el	Consejo	de	convivencia	
y el cuerpo directivo.

En el trabajo de campo pudimos observar que la elección del «Equipo de capitanes (Captains-
Leadership)» tiene mayor alcance e importancia a nivel institucional. ¿Cómo se produce «la elección 
de	los	elegidos»	(Bourdieu	&	Passeron,	1964)?	Los	capitanes	son	elegidos	entre	alumnos	de	4°	de	
nivel secundario para ejercer sus cargos al año siguiente, en su último año escolar (5º). En julio, 
aproximadamente —ya que las fechas varían levemente año a año— durante una semana las y los 
estudiantes pueden presentar las cartas de postulación a la Directora. Un mes después, una vez 
aceptadas las postulaciones, pueden comenzar la «campaña», que se extiende entre agosto y la primer 
semana	de	noviembre,	aproximadamente,	y	finaliza	una	semana	antes	de	la	votación.	Ella	consiste	
generalmente	en	publicitar	la	postulación,	realizar	afiches	y	pegarlos	en	espacios	designados	y	así	
comunicar sus propuestas a los demás estudiantes. Unos días antes de las elecciones, en un acto 
de «cierre de campaña» ante los alumnos del colegio de 7mo. grado a 5to. año, los postulantes a 
capitanes dan un discurso donde cuentan las razones por las cuales se postularon y sus objetivos, 
que generalmente retoma lo señalado en las cartas de postulación. Los dos días en que se realizan las 
elecciones, a partir de 7mo grado «votan, los alumnos, los docentes y los directivos. Se tiene en cuenta 
la tendencia del alumnado y la opinión del cuerpo docente. Deciden los coordinadores y directores», 
señala	el	reglamento.	La	votación	se	realiza	en	la	Biblioteca	donde	la	bibliotecaria,	se	encarga	de	
realizar las boletas, preparar la urna y supervisar con mucha dedicación el proceso de elecciones, 
cuyos resultados anuales guarda en su computadora. En analogía con las elecciones nacionales, se 
refirió	a	si	misma	como	una	«presidenta	de	mesa»	que	va	saldando	las	dudas	de	las	y	los	alumnos,	
sobre todo de los que votan por primera vez en séptimo grado. En los días de elecciones, estudiantes, 
docentes y directivos se van acercando a la biblioteca, y en el escritorio de la bibliotecaria encuentran 
la urna y las boletas: toman la boleta que corresponde (son tres, una por house) según su pertenencia a 
una house, van hacia una suerte de «cuarto oscuro», tildan las opciones de capitanías y representantes 
de	curso	y	depositan	su	voto	en	la	urna.	Al	finalizar,	los	votos	son	contados	por	directivos	y	docentes	
y	en	los	últimos	años	por	tres	fiscales	alumnos	que	se	ofrecen	para	tal	fin.	Luego,	se	comunican	los	
resultados sobre los capitanes y representantes de curso electos.

En el reglamento, se indica que el «Equipo de capitanes» consiste de un grupo de alumnos del 
último	año	escolar,	«elegidos	por	sus	méritos,	cualidades	específicas	y	alto	perfil	para	desempeñar	
determinadas funciones dentro de la institución». A continuación se realiza un señalamiento que 
es de importancia para nosotros en la medida en que da la pauta de que desde el punto de vista 
institucional se proyecta que este tipo de prácticas puedan estar en la base de prácticas posteriores: «el 
aprovechamiento que los capitanes hagan de este honor podrá ser de importancia para su vida futura, 
transfiriendo	la	experiencia	que	adquieran	a	través	de	este	rol	a	otros	ámbitos	de	su	vida	personal,	
académica y laboral», señala el Reglamento de capitanes. En esa línea, por ejemplo, hemos observado 
que algunos jóvenes egresados de colegios de tradición británica que han sido capitanes, los hacen 
constar en su curriculum laboral.

El Equipo de capitanes del colegio se compone de la siguiente manera: Capitán General (School 
Captain-School Leadership), Capitán de Deportes (Games Leadership), Capitán de Acción Social 
(Social	Work	Leadership).	Capitanes	de	Houses:	Capitán	de	A	House,	Capitán	de	B	House	y	Capitán	
de C House.

Según consta en el reglamento sus objetivos son: fomentar y fortalecer el espíritu del colegio; 
estimular la integración de los distintos sectores del colegio; representar al colegio en todas las áreas 
(cultural, deportiva y social); ser líderes positivos que demuestren actitudes de compromiso ante 
la institución; demostrar ansias de superación personal y académica; ser miembros del Consejo de 
Convivencia.
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Hay una relación vertical entre ellos: el Capitán General, coordina a los Capitanes de Deportes y 
Acción Social. A su vez ellos coordinan en cada área a los capitanes de las houses.

El Capitán del colegio representa a los alumnos en eventos académicos y sociales; es su vocero 
en cuestiones de orden general; actúa de enlace entre la dirección y los alumnos en la organización 
de eventos; orienta la función del resto de los capitanes, manteniéndose al tanto de los distintos 
proyectos; participa en los assemblies y organiza eventos con los distintos sectores del colegio.

El Capitán de Deportes representa al alumnado ante las autoridades del colegio y el coordinador 
de Educación Física; coordinar las tareas deportivas de los capitanes de houses; actúa de enlace 
entre el coordinador de Educación Física y los alumnos en la organización de eventos deportivos; 
representa al colegio en eventos deportivos intercolegiales y fomentar el espíritu deportivo en todas 
las actividades del área

El Capitán de Acción Social representa al alumnado ante las autoridades del colegio y coordina 
las tareas de acción social de los capitanes de houses; actúa de enlace entre las autoridades y los 
alumnos en la organización de eventos de acción social; representa al colegio en eventos sociales.

Los capitanes de houses representan a los miembros de cada house; organizan y participan de 
eventos culturales, deportivos y sociales; fomentan la comunicación visual a través de las carteleras; 
reúnen a los miembros de su house en forma general o parcial para fomentar la comunicación personal 
y organizan encuentros con alumnos de los sectores de primaria y jardín para fomentar el espíritu de 
integración y pertenencia.

3.b Sentidos sobre las capitanías: un análisis de las cartas de los postulantes

Como señalé más arriba, en el marco de proceso anual de elección de capitanes, los alumnos de 
4to año que desean postularse, deben presentar una carta a la Directora donde expresen sus razones y 
hacen sus propuestas. Si se acepta la postulación, pueden iniciar su «campaña» que consiste tanto en 
charlar	informalmente	con	sus	compañeros	y	docentes,	la	preparación	de	afiches	propagandísticos	y	
preparar el discurso para leer en el cierre de campaña de capitanías. La carta de postulación enviada 
a la Directora es central, porque en la mayoría de los casos es la base del discurso que darán ese día 
—como pude observar en el cierre de campaña—, donde le dicen a sus pares, a directivos y docentes, 
cuales son sus objetivos y por qué deberían votarlos.

Las	cartas	se	configuran	en	torno	a	argumentar	las	razones	por	las	cuales	se	postulan	y	presentar	
cuales son los principales objetivos a alcanzar en caso de que accedieran a ser capitanes. Una primera 
lectura evidencia que es recurrente en los postulantes a capitanes (sean de la categoría que sean), 
hacer referencia a su antigüedad en el colegio: «Formo parte de esta familia tan cálida desde que 
tengo 3 años» (J, Capitanía de house); «Desde que era muy chica siempre quise ser captain» (K, 
Capitanía de Acción Social); «Ser capitana del colegio ha sido como un sueño desde que entré a 
primaria» (M, Capitanía General). Esta apelación, aparece en las cartas más que todo como una forma 
de legitimación basada en el conocimiento y la ligazón afectiva con la institución (referencias al deseo 
y honor de pertenecer, a la admiración de capitanes anteriores6, a la institución como familia). Incluso 
en algunos postulantes esto opera por la negativa, dando por supuesto el valor de la antigüedad y por 
lo	tanto	teniendo	que	justificarse	estratégicamente	ante	la	falta,	lo	cual	es	recurrente	en	aquellos	que	
ingresaron al colegio en el secundario. Una postulante señalaba «No estoy en el colegio desde muy 
chica ni tampoco siempre quise ser capitana pero desde el año pasado que es algo que me interesa» 
(L, Capitanía General).

6 Algunos testimonios: «Desde muy pequeña veía a los capitanes de secundaria y me preguntaba a mí misma si era posible ser votada como capitana 
general algún día. Siempre los observaba con admiración, soñando ser como ellos» (M, Capitanía General). «Otra razón por la cual me postule fue 
haber visto el compromiso y compañerismo de los capitanes del 2014, ver en detalles, por ejemplo, cuando llevaron pinturas de colores a los Sports 
como motivaban a los más chicos a competir fue realmente conmovedor. También me gustó la forma en que la que hicieron distintos discursos y 
usaron responsablemente su distinción.» (E, Capitanía House).
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Por	contraste,	pudimos	observar	en	las	entrevistas	que	otros	alumnos	específicos	se	consideraban	
(auto)	excluidos:	es	el	caso	de	las	dos	becarias	de	la	institución	(ampliar	en	Kriger	&	Dukuen,	2017b)	
que habían ingresado en 4to. año. En una entrevista una de ellas (Z) señalaba:

«Z —No, no, no me presenté para nada ( ) era el año pasado que teníamos que ponernos, 
que postularnos. Primero no podía porque yo soy nueva, el año pasado, y ahí entré y tenía 
que ser alguien que esté desde los cinco, o sea que hubiera entrado por ejemplo en primaria.
Entrevistador —Ah… eso es parte del reglamento…
Z —Es algo así pero yo tampoco soy mucho de hablar con la gente entonces tenía que ser 
alguien que haya ido a todos los campamentos, que hable con los cursos, y yo era nueva y 
no me animaba.»	(Z,	Becaria	del	Colegio)

Justamente	por	que	las	prácticas	no	se	producen	por	un	ajuste	mecánico	a	las	reglas	(Bourdieu,	
1987) cabe indicar que el reglamento nada dice sobre la necesidad de haber ido al colegio los cinco 
años, ni tampoco sobre estar allí desde la primaria. Por eso mismo, el hecho de creer que «es algo 
así», es un analizador de cuales son los sentidos comunes que circulan y las fronteras simbólicas 
que se instituyen entre quienes son o no los postulantes legítimos para las capitanías, que exceden 
a	 los	 reglamentos.	 En	 ese	 sentido,	 la	 antigüedad,	 la	 participación	 de	 actividades	 específicas	 y	 el	
conocimiento «del colegio» se volvían centrales en la forma de legitimar la posibilidad de presentarse, 
es decir que relacionalmente se constituían como un capital simbólico, en este caso, como un capital 
social que es percibido con reconocimiento	(Bourdieu,	1979).	Quien	fue	elegido	finalmente	capitán 
general señala en su carta:

«Vengo al colegio desde los 3 años. Fui prefect/delegado de la clase a partir de segundo año 
de la secundaria hasta el día de hoy. Esas pueden que sean una de las razones por las que 
quiero ser capitán. Siento que conozco mucho al colegio, no solo en cuanto a la estructura 
sino que también a los profesores, alumnos, los objetivos del colegio y el mismo en sí. En 
cuanto a que soy prefect/delegado hace 3 años seguidos siento que es algo importante ya 
que pasé por la experiencia de ser, en algún sentido, el ‘capitán’ de la clase.» (A, Capitanía 
General)

En este caso hay dos principios de legitimidad que se esgrimen. El primero relativo a la antigüedad 
que le brinda un conocimiento del colegio en todos los niveles. El segundo, a que viene ocupando 
cargos de prefect	en	los	últimos	tres	años,	lo	cual	le	daría	saberes	específicos,	sobre	las	actividades	de	
representación. Él mismo realiza la analogía entre ambos niveles, diciendo que ha sido el «capitán» de 
la	clase.	En	su	presentación	de	sí,	esta	estrategia	le	permite,	«ponerse	en	regla»	(Bourdieu,	1987),	es	
decir, «cumplir» con criterios centrales que la institución ha señalado para elegir capitanes: trayectoria 
personal, liderazgo positivo, comunicación con otros sectores del colegio, capacidad de incorporar 
la función de capitán. En ese sentido, en la mayor parte de las cartas se observan referencias que ligan 
las prácticas relativas al ejercicio de las capitanías, con nociones como «líder» y «liderazgo», en las 
cuales me quiero detener para reconstruir los sentidos atribuidos. Veamos algunos ejemplos:

«Sería de gran ayuda que nosotros, los líderes, los incentivemos a comprometerse con 
algunos aspectos académicos y también personales (...) Mi principal objetivo y motivo por 
el cual quiero ser captain es para aumentar la integración de los mas chicos con los mas 
grandes y poder ayudarlos en lo que sea que necesiten.» (H, Capitanía General)
«Los motivos para ello son varios, entre los cuales está la admiración que yo sentía al mirar 
a los capitanes cuando era un niño, los veía como líderes y personas muy correctas. Mi 
principal objetivo se concentra en tratar de integrar a todos los cursos de la secundaria de 
manera tal que todos puedan relacionarse entre sí.» (F, Capitanía de house)
«Soy una gran admiradora de las mujeres líderes, y me gustaría ser la de White. Si soy 
elegida voy a servir al bienestar de cada integrante de White. Quiero darles el sentido de 
unión, y el de amor por su color.» (J, Capitanía de house)

¿Cuáles	son	los	sentidos	que	los	postulantes	atribuyen	a	nociones	como	«líder»	y	«liderazgo»?	La	
tarea de llevar adelante la integración y la unión del alumnado todo, en el caso del Capitán General, y 
la integración de los alumnos de las houses en las capitanías correspondientes, aparecen como sentidos 
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centrales de las prácticas. La referencia a dar «el sentido de unión, y el de amor por su color» es un punto 
clave a fomentar porque las houses compiten entre sí en diferentes actividades en el año. En los Sports 
y en diferentes actos, por ejemplo, las diferentes houses cantan canciones de aliento a sus colores y se 
ve sobre todo en «los más chicos» el entusiasmo por cantar más fuerte. En ese sentido es importante 
tener en cuenta que la experiencia de pertenencia a una house, atraviesa toda la escolarización de 
los	alumnos,	e	implica	el	uso	de	vestimentas	específicas	según	color,	así	como	prácticas	recurrentes,	
tales como las competencias culturales y deportivas a las que hacíamos referencias (rugby masculino, 
hockey	femenino,	atletismo)	y	sus	concomitantes	entregas	de	distinciones.	Es	decir,	no	son	prácticas	
fragmentarias y esporádicas, sino que mantienen una regularidad en el tiempo escolar y algunas en 
particular	pueden	ser	comprendidas	como	ritos	de	institución	(Bourdieu,	1982)	que	unen	y	separan	
al mismo tiempo y establecen una frontera entre quienes pertenecen y quienes no: es el caso del acto 
de entrega de los distintivos de colores a los nuevos integrantes de cada house —los que ingresan en 
primaria y los que viene de otros colegios— el cual es organizado por los capitanes de quinto año, en 
marzo; y también lo es el acto de entrega del shield, en noviembre/diciembre, en el cual se despide 
a los captains salientes, y se da la bienvenida y los distintivos a los nuevos prefects y captains. Este 
conjunto de prácticas operan simbólicamente en varios niveles: a) distribuyen a las y los estudiantes 
en las diferentes houses, en las cuales van a transcurrir su escolaridad, b) establecen jerarquías entre 
el equipo de capitanes y el resto de alumnas y alumnos, ya que invisten simbólicamente a quienes son 
capitanes frente a quienes no lo son, otorgándoles atribuciones que los demás no tienen c) establece 
jerarquías entre los capitanes, según el orden vertical que los coordina. Además, en estas experiencias 
los estudiantes incorporan disposiciones y esquemas de pensamiento, percepción y acción, es decir, 
un ethos	específico	que	configura	el	punto	de	vista	nativo	y	los	principios	de	visión	y	división	que	
operan en ese espacio social escolar.

El «liderazgo» se relaciona así mismo con «motivar» a los demás, especialmente a colaborar y 
competir, como se observa aquí:

«Otra idea que me atrae es la de integración. Me parece cautivador el hecho de que a la 
hora de competir para tu house, por ejemplo, los niños de 7 años colaboren con los de 15 de 
una forma más directa y viceversa, en la cual el de 15 puede ayudarlo ya sea motivándolo o 
preparándolo.	De	esta	forma,	se	ejercita	el	trabajo	en	grupo	y	aumenta	la	eficacia	de	cada	
integrante	porque,	como	se	sabe,	cuando	en	un	grupo	se	establece	afinidad,	aprecio,	apoyo,	
se valora la actuación de cada uno, festejando logros y alentando al chico ante fracasos con 
el objetivo de motivarlo a seguir intentando.»	(B,	Capitanía	Deportes)

Al mismo tiempo, la importancia de la comunicación del capitán con el alumnado se vuelve 
central para la resolución de problemas y para el impulso de proyectos. Por ejemplo, el Capitán 
General señala:

«Yo	me	ofrezco	a	ser	quien	le	transmita	la	confianza	suficiente	a	todos	los	alumnos	para	que	
ellos me transmitan el problema que tengan y buscar la solución al mismo. Puede que suene 
poco importante pero desde el lado del alumno yo creo que es indispensable. (…) También 
pienso que como capitán tomaría en cuenta cualquier idea para un nuevo proyecto que un 
alumno me transmita y si esta idea es adecuada y posible intentar cumplirla.» (A, Capitanía 
General)

En	un	 sentido	 similar,	 apunta	 la	 carta	de	quien	 fue	finalmente	 elegida	Capitán	de	una	de	 las	
houses:

«Personalmente, me siento una persona muy capaz de llevar a cabo un liderazgo que pueda 
beneficiar	al	 colegio,	animándome	a	presentar	 y	 empezar	nuevos	proyectos.	Uno	de	mis	
mayores objetivos si llegara a ser capitana sería favorecer a los alumnos, que ellos puedan 
decirnos lo que necesiten y que podamos tener una buena comunicación entre todos. El 
progreso social es muy importante ya que aprender a convivir es clave para una buena 
educación. Así mismo, me gustaría funcionar como una intermediaria entre los alumnos y 
las autoridades.» (E, Capitanía de house).
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En síntesis: la antigüedad como legitimación; la comunicación con alumnos y la mediación con 
docentes; la motivación	para	producir	identificación	e	integración	afectiva	con	la	institución	y/o	con	
las houses y promover el interés por la competencia —donde cada cual juega su rol— y el impulso 
de proyectos que tengan en cuenta las propuestas de las y los demás estudiantes, son algunos de 
los sentidos recurrentes que los postulantes atribuyen el ejercicio de una capitanía, comprendida 
en muchos casos en términos de «liderazgo». Estás prácticas, valoradas por la institución en sus 
proyectos y por las y los alumnos en las cartas y entrevistas, componen un ethos que no gira sobre 
sí mismo, sino, que en un movimiento centrífugo y centrípeto (Merleau-Ponty, 1945), reenvía a 
otros dominios de las prácticas (especialmente al Management empresarial) con las cuales mantiene 
afinidad	de	sentido.	Sobre	este	punto	me	detendré	a	continuación.

3.c Liderazgo y escolaridad

Aunque la formación de líderes no sea uno de los objetivos institucionales del colegio, al informar 
sobre la ceremonia de entrega de House Colours, en su página web señala: «Incentivamos, a través de 
la conformación de grupos por house, el liderazgo participativo, la construcción colectiva en la toma 
de decisiones y la posibilidad de hacer junt@s». En el trabajo de campo pude observar que si bien hay 
diferencias	entre	docentes,	directivos,	preceptores	y	estudiantes	sobre	la	significación	del	«liderazgo»	
y su vínculo con las capitanías, la noción forma parte de un mundo común de sentido que atraviesa 
la vida escolar.

La categoría de «liderazgo» forma parte de la gramática managerial (Luci, 2012) que compone 
el	«nuevo	espíritu	del	capitalismo»	(Boltanski	&	Chiapello,	2002),	«conjunto	textual	con	vocación	
preformativa» orientado a naturalizar una perspectiva particular sobre el mundo del trabajo y a 
prescribir determinadas maneras de pensar y actuar con base en «valores como la autonomía, la 
creatividad y la personalización de las relaciones en el trabajo» (Mazzini, 2013, pp. 14-15, 17). Luci 
(2012)	 señala	 que	 «valoran	 especialmente	 las	 actitudes	 tendientes	 a	 generar	 la	 identificación,	 los	
vínculos sólidos y el buen clima en el espacio interno de la empresa ( ) los manager entrevistados 
dicen implementar diversas estrategias para motivar y comprometer a sus subordinados» (p. 180).

En tanto ethos que se ha expandido a otros dominios de las prácticas como el escolar y el político, 
el	«liderazgo»	que	los	capitanes	tienden	a	encarnar,	encuentra	afinidad	de	sentido	con	la	gramática 
managerial	(motivar,	producir	identificación)	y	reenvía	a	una	serie	de	actividades	escolares.	Un	caso	
ejemplar es la «Capacitación en liderazgo en valores» que la escuela llevó adelante el año anterior al 
trabajo de campo con los alumnos de cursos superiores. Para ello contrató a la consultora experiencia 
líderes, conformada por profesionales en management, educación, liderazgo político y capacitación 
multimedia. La consultora exhibe en su página web sus trabajos de formación en liderazgo con 
instituciones educativas de clases altas y empresas y presenta su programa de «liderazgo político 
en valores», el cual tiene como principal participante al partido político PRO y al Ministerio de 
Ambiente	y	Espacio	público	de	la	Ciudad	de	Buenos	Aires.	En	relación	con	ello,	las	convivencias	
grupales escolares, que realizan los cursos cada año, también se vuelven espacios educativos para 
aprehender estos valores: una de ellas, por ejemplo, se avocó al «liderazgo en valores». Para la 
institución «fue una jornada colmada de entusiasmo e intenciones claras orientadas al liderazgo 
positivo, el cual especialmente espera a nuestros alumnos de Cuarto Año en la próxima actividad de 
campamento estudiantil y en las Capitanías». Además, las y los estudiantes son invitados a participar 
de otros programas que operan en el mismo sentido, tales como «Socios por un día» organizado hasta 
por la ONG Junior Achivement, una de las mayores ONG a nivel global de educación económica, 
emprendedurismo y formación para niños, niñas y jóvenes, el cual en las entrevistas fue muy valorado 
por ellos, porque les permitía tener una experiencia previa en actividades profesionales sobre las que 
iban a realizar sus estudios universitarios.



Rev.latinoam.cienc.soc.niñez juv 16 (2): 867-880, 2018
http://revistalatinoamericanaumanizales.cinde.org.co

Socialización política juvenil en un colegio de claSeS altaS (BuenoS aireS, argentina)

877
doi:https://doi.org/10.11600/1692715x.16215

4. Discusión, conclusiones y perspectivas

En	este	artículo	presenté	hallazgos	de	un	trabajo	de	campo	de	orientación	etnográfica	realizado	en	
un	colegio	de	tradición	británica	para	clases	altas	de	la	Ciudad	de	Buenos	Aires.	Los	resultados	a	los	
que he arribado permiten responder a las preguntas de investigación presentadas en la introducción 
relativas a cuáles son los sentidos que los candidatos estudiantiles les otorgan a las capitanías en sus 
cartas de postulación, y qué relaciones es posible establecer entre esas prácticas de formación de 
disposiciones políticas y procesos más amplios de socialización política en juventudes de clases altas.

Con respecto a los sentidos que los postulantes a capitanes dan a las capitanías, el análisis de las 
cartas permitió observar que la comunicación con los alumnos y la mediación con los docentes; la 
motivación	para	producir	identificación	e	integración	afectiva	con	la	institución	o	con	las	houses; el 
promover el interés por la competencia; y el impulso de proyectos participativos, son sentidos que 
atribuyen	a	 las	capitanías	comprendidas	como	«liderazgo»,	 los	cuales	confluyen	con	la	gramática 
managerial (Luci, 2012), como se observa en el apartado anterior. Esos sentidos nativos se comprenden 
especialmente en el marco del sistema de relaciones que implica el House system, tal como aquí fue 
descrito: una forma de organización del alumnado de los colegios de tradición británica que ordena la 
participación de las y los estudiantes en los eventos deportivos y culturales, así como los rituales que 
organizan la temporalidad escolar, a partir de su pertenencia a alguna de las houses. El House system 
establece prácticas de integración moral y afectiva entre compañeros de cada house, así como con el 
colegio	en	general,	en	una	forma	específica	de	socialización	«entre	nos»	que	permite	incorporar	las	
disposiciones necesarias para transitar esa escolarización. En ese sentido, los candidatos a capitanes 
reconocen que la integración del alumnado es una de sus tareas claves como líderes.

Ahora bien, los hallazgos de esta investigación basada en un estudio de caso, si bien no son 
generalizables a otras formas de escolarización —esa es su limitación—, desde una perspectiva 
bourdiana	 de	 orientación	 etnográfica	 buscan	 contribuir	 tanto	 al	 conocimiento	 de	 la	 socialización	
política juvenil en colegios de tradición británica para clases altas, como a tender puentes con los 
estudios sobre elites y sectores favorecidos. Esto permite complejizar la comprensión sobre la 
formación	de	disposiciones	políticas	en	clases	altas	(Kriger	&	Dukuen,	2014;	2017a,	2017b),	poco	
trabajada por los estudios sobre juventudes y política en Argentina, cuyo foco han sido los sectores 
populares y medios, como señalamos en la introducción.

En ese camino, me interesa discutir perspectivas y alcances de esta investigación relativas al 
vínculo que las prácticas de formación escolar de disposiciones morales y políticas (un ethos) aquí 
analizadas, tienen con procesos más amplios de formación de socialización política.

En un primer nivel de análisis, el proceso de elecciones para las capitanías que forma parte del 
gobierno escolar es formador de disposiciones políticas en la medida en que desde séptimo grado 
implica	aprehender	prácticas	de	elección	de	representantes	mediante	el	voto,	configuradas	en	analogía	
con la elección de representantes para cargos políticos en una democracia liberal tal como se práctica 
en Argentina, donde se puede votar a partir de los 16 años. Es decir, que estas prácticas son ejercicios 
de formación de ciudadanía, siguiendo en esto una de las tareas fundamentales de la escuela en los 
estados liberales a partir de la modernidad (Kriger, 2010).

En un segundo nivel de análisis, las elecciones para capitanes y la pertenencia a houses, operan 
en las distribución de los poderes en el gobierno escolar: establecen jerarquías entre el equipo de 
capitanes y el resto de los alumnos, ya que invisten simbólicamente a quienes son capitanes frente a 
los que no lo son —y los que nunca lo serán, como las becarias—, otorgándoles atribuciones que los 
demás no tienen; y establece jerarquías entre los capitanes, según el orden vertical que los coordina. 
Como pude observar en el trabajo de campo, estás prácticas contribuyen a producir subjetivamente 
en postulantes y capitanes elegidos el reconocerse y ser reconocidos como «líderes», incorporando 
disposiciones	y	esquemas	de	pensamiento	y	acción	específicos,	«en	el	sentido	de	capacidad	socialmente	
reconocida,	de	atributos	y	atribución	estatutarios»	(Bourdieu,1979,	pp.	465-466)	entre	los	cuales	se	
destacan los relativos a hablar en público; organizar diferentes eventos motivando y coordinando a 
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demás estudiantes y generar sentido de pertenencia y tomar decisiones en el consejo de convivencia, 
los cuales valoran para su futuro como estudiantes universitarios y profesionales.

En	un	tercer	nivel	de	análisis,	que	se	configura	como	una	de	las	futuras	líneas	de	investigación,	
es menester indagar la formación en liderazgo que cristaliza el ethos proveniente del Management 
empresarial, vuelto un capital simbólico	eficiente	en	diversos	dominios	de	las	prácticas,	como	el	escolar	
y el político. Un hecho sintomático es que si bien la formación de líderes no es uno de los objetivos 
del Colegio T, la noción forma parte de un mundo común de sentido que atraviesa la vida escolar en 
afinidad	con	la	gramática	managerial.	En	relación	con	el	dominio	político,	un	ejemplo	de	confluencia	
se observa en que el partido político PRO —representante de la centroderecha a cargo del gobierno 
nacional en Argentina— recluta militantes en juventudes con experiencias en emprendedorismo y 
voluntariado en escuelas de clases altas y universidades privadas, donde el liderazgo se vuelve una 
pieza	clave	en	la	dirección	de	equipos	(Grandinetti,	2015;	Vommaro	&	Morresi,	2015).	

Al mismo tiempo y como perspectiva a indagar en investigaciones futuras, estos señalamientos 
indican que las prácticas de educación moral escolar, relativa aquí a las houses y capitanías escolares, 
y	 en	 otros	 colegios	 a	 las	 actividades	 solidarias	 (Dukuen	 &	 Kriger,	 2015,	 2016),	 contribuyen	 a	
dotar a ciertos estudiantes de competencias sociales de liderazgo que, mediante activaciones en 
socializaciones	políticas	posteriores	pueden	transfigurar	en	una	acumulación	de	capital moral (Wilkis,	
2013) potencialmente reconvertible en capital militante (Poupeau, 2007). 

El conjunto de los hallazgos y perspectivas de investigación señaladas en este artículo pretenden 
así contribuir a la comprensión de diferentes dimensiones de la socialización política de las y los 
jóvenes de clases altas en Argentina, en el marco de amplios y heterogéneos procesos de politización 
juvenil en las naciones contemporáneas (Kriger, 2014, 2016).
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•	 Resumen (analítico): este trabajo analiza la experiencia de un grupo de jóvenes estudiantes 
daneses en la Universidad de Valparaíso, en el marco de un programa de movilidad internacional. El 
uso de relatos de vida nos permite describir no sólo las formas en que esta experiencia transforma sus 
identidades y sus trayectorias académicas, profesionales e ideológicas, sino también sus imaginarios 
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•	 Abstract (analytical): This paper analyzes the experiences of a group of young students from 
Denmark who studied at the University of Valparaiso as part of an international university exchange 
program. The life story methodological technique allows us to describe not just the way in which the 
experience of participating in an exchange program transforms students’ identities and academic, 
professional and ideological trajectories, but also how it affects their perceptions and concepts of 
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their	places	of	origin	and	destination.	The	findings	from	this	study	contribute	to	the	debate	about	the	
sociocultural and political dimensions of globalization, particularly on links between the values of 
global citizenship and the different ways of understanding and living alterity.

Key words: Globalization, university, international student mobility, social values, citizenship, 
biographical method, alterity (Unesco Social Sciences Thesaurus).

A dimensão sociocultural da globalização em relatos sobre uma experiência de 
mobilidade internacional

•	 Resumo (analítico): o trabalho analisa a experiência de um grupo de jovens estudantes 
dinamar-queses na Universidade de Valparaíso, no contexto de um programa de mobilidade in-
ternacional. O uso dos relatos de vida nos permite descrever não somente as formas em que esta 
experiência	transforma	suas	identidades	e	trajetórias	acadêmicas,	profissionais	e	ideológicas,	mas	
também os seus imaginários sobre os lugares de origem e destino. Os resultados contribuem à 
discussão sobre a dimensão sociocultural e política da globaliza-ção, em particular à articulação 
entre os valores de uma cidadania global e as diferentes formas de compreender e vivenciar a 
alteridade.  

Palavras-chave: globalização, universidade, mobilidade internacional dos estudiantes, valores 
sociais,	cidadania,	método	biográfico,	alteridade	(Thesaurus	de	Ciências	Sociais	da	Unesco).

-1. Introducción. La movilidad estudiantil y la internacionalización de la universidad más 
allá de las cifras. -2. Los alcances teóricos y el problema de investigación. -3. Nota metodológica. 
-4. Resultados. -5. Reflexiones finales. -Lista de referencias. 

1. Introducción. La movilidad estudiantil y la internacionalización de la universidad más 
allá de las cifras

Durante los últimos treinta años el proceso de incorporar una dimensión internacional, intercultural 
o global a los objetivos, las funciones y la oferta de la educación universitaria se ha acelerado 
notablemente, en buena medida, debido a un crecimiento sostenido de la cantidad de estudiantes 
extranjeros	que	anuncia	la	intensificación	de	la	competencia	para	atraerlos	ante	la	eventual	emergencia	
de otros países llamados a incorporarse a la lista de receptores de los más de cuatro millones y medio 
de estudiantes internacionales que tendremos hacia el 2020 (Ritzen, 2006). Aunque la mayoría de 
las universidades se han visto afectadas, forzadas o motivadas a gestionar este proceso, las políticas 
de	internacionalización	han	sido	más	bien	dispersas	e	inorgánicas	(Unesco,	2009).	Ello	se	refleja	en	
que prácticamente no existen instrumentos de evaluación que permitan comprender este fenómeno, 
de forma que si sabemos poco acerca de cómo estas experiencias afectan a los resultados del proceso 
educativo formal, sabemos mucho menos sobre cómo interviene en la transformación de valores, 
normas	y	comportamientos	(Tarabini	&	Bonal,	2011).	

En	el	flujo	mundial	de	exportación	y	recepción	de	estudiantes	de	intercambio	los	países	en	vías	
de desarrollo han desempeñado, por lo general, un rol pasivo en un mercado mundial que adolece de 
notorias asimetrías, en tanto es nacionalmente segregado de acuerdo a ingresos e internacionalmente 
desproporcionado	 según	 la	 posición	 del	 país	 (Lörz,	Netz	&	Quast,	 2016).	 Por	 ejemplo,	mientras	
que	ninguno	de	los	países	de	América	Latina	figura	actualmente	en	la	lista	de	las	veintitrés	naciones	
que	atraen	mayor	número	de	estudiantes	internacionales,	en	Brasil,	México	y	Argentina	la	constante	
migratoria es muy inferior a la que registran los principales países receptores desarrollados: apenas el 
uno por ciento del estudiantado matriculado en la educación terciaria es extranjero y una cifra similar 
emigra para cursar estudios superiores en otros países, una asimetría que pareciera estar asociada 
a	 factores	 como	 la	 escasez	 de	 universidades	 locales	 con	 una	 calidad	 suficiente	 para	 satisfacer	 la	
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demanda de los mercados internaciones, con la ausencia de incentivos a esta movilidad en el marco 
de políticas públicas de educación terciaria, o con el hecho de que la misma ha sido históricamente 
financiada	privadamente	por	las	élites	nacionales	(Rodríguez,	2005).	

Chile no ha sido la excepción. Lo que comenzó siendo una moda espoleada por el incentivo que 
suponían los programas de movilidad ensayados con éxito desde mediados de la década de 1990 
en los países europeos, también en el país hemos asistido a la rápida conformación de lo que es ya 
un	fenómeno	transcultural,	con	todos	los	ingredientes	necesarios	para	poder	ser	identificado	con	el	
apelativo de global. Dicho con otras palabras, la internacionalización a que induce la movilidad y 
la migración estudiantil no es sino la respuesta al escenario global que enfrentan las universidades 
chilenas (Knight, 1999).

Aunque los motivos por los cuáles se busca fortalecer este proceso obedecen a razones tanto 
académicas como económicas, cada año más estudiantes internacionales eligen Chile como destino. 
Solamente en las universidades de la región de Valparaíso el número de estudiantes extranjeros se 
triplicó entre el año 2003 y el 2013 (Servicio de Información de la Educación Superior, 2013). Las 
movilizaciones estudiantiles —y las consecuentes paralizaciones— que se agudizaron en todo el 
país a partir del año 2011 no fueron impedimento para que 166 jóvenes llegaran el año 2013 a la 
Universidad de Valparaíso. Es más, todo indica que muchos de los estudiantes extranjeros se sumaron 
a tales movilizaciones activamente y que ello supuso una vivencia relevante en su experiencia de 
movilidad. 

En este contexto, realizamos una pesquisa con el objetivo de sumar evidencia al debate sobre 
la conformación de una idea de ciudadanía, particularmente entre los y las jóvenes, que pudiera ser 
comprendida más allá de las fronteras del Estado-Nación. Se trata de una tendencia que aparece en el 
contexto de una progresiva cristalización de valores globales, a la vez que la creciente problematización 
de sus implicancias ideológicas y políticas. Por ello, partiendo de la premisa de que la movilidad 
ha de entenderse también en términos de una nueva concepción axiológica (Muñoz, 2004; Tarrant, 
2011), la presente investigación se inserta en tal discusión, indagando en los sentidos actuales de 
la movilidad estudiantil para luego preguntarse por los alcances de esta tendencia en el marco de 
transformaciones culturales de largo alcance. A partir de relatos de vida realizados con estudiantes 
daneses que cursaron durante el año 2011 un semestre en la Universidad de Valparaíso, en el marco de 
un programa de intercambio con la Universidad de Aalborg, exploramos el impacto de esta experiencia 
en las trayectorias de vida juveniles de procedencia nórdica y cultura socialdemócrata, para volver 
sobre la idea de ciudadanía global, las tensiones y los desafíos que ello supone. 

En lo que sigue, tras presentar los principales referentes teóricos y metodológicos, exponemos 
una selección de los resultados. Para ello hemos ordenado las experiencias de los y las estudiantes que 
participaron en nuestro estudio en dos ejes. El primero, presenta la reconstrucción de la experiencia 
de intercambio en un continuo que va desde una dirección unívoca (privilegiando sobre todo un 
aspecto del viaje) a una múltiple, donde se mezclan aprendizajes personales, académicos y políticos. 
El segundo eje corresponde a las cuatro dimensiones de la ciudadanía global que propone Tarrant 
(2011), que van desde un grado básico de compromiso con el nuevo entorno al que se llega a estudiar, 
hasta un alto nivel de involucramiento social. A partir de tal descripción, nos preguntamos por cómo 
estos jóvenes estudiantes abordan su relación con los no europeos, con «el otro» —representado por 
quienes habitan en Valparaíso, Chile o Latinoamérica, según los lugares que hayan podido visitar— 
usando	para	ello	ciertas	metáforas	de	la	antropología.	Esto	nos	permite	identificar	algunos	desafíos	
que enfrentan los procesos de internacionalización universitaria en Latinoamérica, a diferencia de 
sus símiles europeos o norteamericanos. Lo anterior interpela a ambas partes en la apuesta por una 
construcción crítica y decolonial de la alteridad, una discusión que, a nuestro juicio, debiera atravesar 
cualquier propuesta de ciudadanía global. 
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2. Los alcances teóricos y el problema de investigación

La globalización es un proceso complejo del que generalmente sólo se destacan sus consecuencias 
económicas. Sin embargo, tomada como la dimensión cultural del orden moderno, es posible 
plantear	una	reflexión	de	mayor	rendimiento	explicativo.	Distintos	autores	han	desarrollado	enfoques	
para tratar de caracterizar la sociedad contemporánea como una sociedad mundial (Castel, 2006; 
Habermas, 1986; Luhmann, 1990;) en la que es posible comprender los procesos en curso mediante 
una concepción desterritorializada de lo social, y donde los individuos y agentes (individuales o 
colectivos) forman parte de un sistema único de comunicación. La sociedad mundial de la globalización 
supone también transformaciones en la subjetividad y en los procesos de construcción de identidad 
como marco de sentido para la acción (Melucci, 2010), lo que implica tensiones entre lo propio o lo 
particular y lo global, puesto que se tienden a desarrollar conjuntamente procesos de homogenización 
y diferenciación identitaria. 

La dimensión cultural de la globalización ha sido, quizá, el proceso de mayor resistencia, en 
tanto viene a tensionar las tradicionales concepciones densas de la cultura. La extensión de estilos 
de vida crecientemente homogéneos «obliga» a pensar lo propio, ya no en referencia a sí mismo 
sino	en	tensión	permanente	con	modelos	que	se	imponen	a	través	de	la	masificación	del	consumo	y	
por el acceso universal a los mensajes y contenidos a través de los medios de comunicación, lo que 
homogeniza tanto los estilos de vida como las maneras de pensar, sentir y actuar (Giddens, 1994).

Los programas de estudio en el extranjero ofrecen una experiencia vital que supera con creces el 
impacto de la instrucción tradicional, y nos induce a plantear la necesidad de comprender este proceso 
y sus alcances (Van Mol, 2017). El supuesto más recurrente es que estudiar en el extranjero promueve 
una cosmovisión y una conciencia de los problemas mundiales (Dolby, 2007). Sin embargo, aún 
contamos con poca evidencia que nos provea de los marcos conceptuales necesarios para explicar 
cómo	sucederían	tales	procesos.	El	estudio	ya	clásico	de	Lucas	Luchilo	(2006)	identifica	tres	formas	
habituales de entender la movilidad estudiantil; i) como una lógica de cooperación entre estados; ii) 
como	una	herramienta	para	atraer	personal	académico	y	científico	calificado;	y	iii),	como	una	fuente	
capaz de proveer ingresos extraordinarios. Sin embargo, el autor deja claro que sus efectos más bien 
heterogéneos	nos	obligan	a	explorar	el	 fenómeno	de	 la	movilidad	en	un	contexto	de	significación	
cultural de mayor calado. 

Algunas investigaciones recientes centran su atención en los alcances de la experiencia de 
movilidad en la conformación de identidades profesionales (Bell,	Moorhead,	&	Boetto,	2015),	en	la	
conformación del pensamiento crítico (Nguyen, 2012) o en el desarrollo de competencias globales 
(Hunter,	White,	&	Godbey	2006);	mientras	que	otros	estudios	analizan	el	potencial	de	este	tipo	de	
movilidad	en	la	confrontación	de	barreras	y	prejuicios	etnocéntricos,	al	verse	desafiados	los	estudiantes	
por el paso de un entorno familiar a uno imprevisto, un proceso potencialmente conducente a una 
conciencia	distinta	y,	por	tanto,	de	uno/a	mismo/a	(Bell	et	al.,	2015).	De	la	misma	forma,	se	discute	
sobre el potencial de la movilidad estudiantil en el desarrollo de una conciencia social global en los y 
las jóvenes, muchas veces dependiendo de la duración del programa (Pugh, 2013) o de su coherencia 
en	el	marco	de	una	formación	profesional	en	el	área	social	(Bell	et	al.,	2015),	donde	la	confrontación	
de los estudiantes con realidades fuera de su alcance es vista como una potencial ventaja. Lo cierto 
es que las tensiones entre este potencial y sus resultados no son del todo pronosticables (Mendoza, 
Staniscia,	&	Ortiz,	 2016).	Si	bien	 la	 literatura	 insiste	 en	 las	ventajas	del	 encuentro	 entre	 culturas	
distintas (Bowman	&	 Jennings,	 2005;	 Ungar,	 2016),	 la	 discusión	 también	 hace	 notar	 el	 carácter	
profundamente complejo y multidimensional del mismo (Doerr, 2016). 

El trabajo de Michel Andrew Tarrant (2011) centrado en el análisis de la emergencia de valores 
medioambientales en estudiantes internacionales, retoma el modelo de la teoría Value-Belief-Norm 
(VBN).	De	acuerdo	a	este	modelo,	la	emergencia	contemporánea	de	valores	transculturales,	como	
el altruismo, parece potenciada por la creciente socialización de los y las jóvenes en un conjunto de 
creencias sobre las consecuencias que tienen los actos propios en otros sujetos, y por la obligación de 
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actuar	para	prevenir	esas	potenciales	consecuencias	(Stern,	2000).	El	modelo	VBN	apunta	a	la	idea	de	
que la experiencia vital de los estudiantes internacionales puede alimentar una ciudadanía universal 
que se	identifica	con	un	concepto	de	justicia, útil para distinguir entre una comunidad de ciudadanos 
y otra de meros seres humanos. En consecuencia, un «buen ciudadano» es aquel que acepta una 
obligación política para actuar de manera justa e imparcial, en contraste con el «buen samaritano» que 
puede actuar sin un claro sentido del deber. Una distinción que, en el caso del estudio mencionado, se 
ilustra con el ejemplo del cambio climático, pero que resulta extensible a un escenario global, donde 
la obligación del ciudadano no solamente es cívica, sino también no-recíproca; es decir, la obligación 
beneficia	a	personas	con	quienes	no	se	tiene	una	relación	inmediata.	En	definitiva,	la	emergencia	de	un	
«ciudadano-tipo» se caracterizaría por ser: i) alguien que actúa responsablemente en su comunidad; ii) 
que participa, pues suele ser miembro activo de movimientos cívicos y organizaciones comunitarias; 
iii) que, con sentido crítico, evalúa permanentemente las estructuras sociales, políticas y económicas; 
y iv) que enfrenta los desafíos de injusticia y opina sobre los principales problemas de su entorno 
societal	(Westheimer	&	Kahne,	2004).

 
3. Nota metodológica

Para reconstruir las experiencias de movilidad académica de las y los jóvenes estudiantes 
extranjeros que han cursado parte de sus estudios en la Universidad de Valparaíso, hemos usado 
los relatos de vida	(Bertaux,	1997;	Cornejo,	Mendoza,	&	Rojas,	2008;	De	Miguel,	1996;	Pujadas,	
1992). Como técnica de investigación, esta se inscribe en el denominado método	biográfico, parte 
de la perspectiva cualitativa de la investigación en ciencias sociales (Vallés, 1998). Dicha técnica 
considera cada historia singular como portadora de la historia social que la sustenta y la construye, 
siendo entonces posible acceder a lo social a partir de lo singular. A su vez, se trata de una técnica 
privilegiada para acceder a fenómenos sociales que se encarnan en las biografías personales, donde el 
foco del análisis es más longitudinal, vale decir, donde importa reconstruir trayectorias, experiencias 
acaecidas	y	las	formas	en	las	que	se	las	significa.

Tal como recomienda la literatura, trabajamos con pocos casos, privilegiando un análisis más 
profundo. En este caso se trató de una muestra de seis estudiantes daneses de pregrado1 que cursaron 
un semestre académico a través de un programa internacional de intercambio de larga data, entre 
su universidad de origen (Universidad de Aalborg) y la Universidad de Valparaíso, como parte de 
su experiencia de movilidad estudiantil internacional, quienes fueron entrevistados en sus países de 
origen una vez que habían regresado. Como se sabe, los muestreos cualitativos operan con pocos 
casos, por lo que la calidad de la muestra se evalúa más por la saturación y calidad narrativa de los 
informantes que por los criterios propios de los muestreos probabilísticos. En este caso, el tipo de 
muestreo que opera está guiado fundamentalmente por razones pragmáticas, en tanto hemos contado 
con	contrapartes	que	nos	han	permitido	una	mayor	eficacia	en	la	localización	de	los	estudiantes.	Este	
tipo de muestreo se conoce como muestreo por criterios prácticos o de accesibilidad (Vallés, 1998). 
El proceso de reclutamiento de los participantes del estudio se realizó a través de informantes clave.

El dispositivo metodológico se diseñó teniendo en cuenta la obligación de realizar dos encuentros 
con cada participante a partir de una invitación inicial para conversar acerca de su experiencia. El 
primer encuentro partió con una consigna abierta que permitió al narrador o narradora estructurar 
el curso y la trama de su relato. Para el segundo, se envió previamente la transcripción del primer 
encuentro,	de	modo	que	pudieran	volver	sobre	sus	testimonios	de	manera	más	reflexiva	y	completar	
los temas confusos, incompletos o más controvertidos. La pertinencia de entregar a cada participante 
una copia de la transcripción del primer encuentro descansa en que su revisión suele generar más 
recuerdos, narrativas y sentidos, así como ahondar en aquellos pasajes que le resulten más importantes 
(Cornejo et al., 2008). 

1 Al arribar a Chile para comenzar su estadía en la Universidad de Valparaíso, los seis estudiantes daneses que conformaban la muestra se 
encontraban cursando estudios de pregrado (Bachelor) en Ciencias Políticas y Economía Internacional en el Departamento de Estudios Globales 
de su universidad de origen.
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Los relatos fueron analizados mediante el análisis de contenido narrativo. Ello supuso que la 
producción de las entrevistas requirió su grabación y transcripción íntegras, de forma que cada relato 
fuera analizado como un caso, para proceder luego a la comparación entre relatos. Para facilitar el 
análisis triangulado por los diferentes miembros del equipo de investigación, así como la comparación 
entre	casos,	los	relatos	fueron	codificados	con	el	programa	Atlas.ti.	

4. Resultados

Para facilitar la comprensión de los resultados los presentamos en dos partes. En la primera 
se expone la reconstrucción de la experiencia de intercambio en un continuo que va desde una 
significación	 múltiple	 a	 una	 más	 unívoca;	 luego,	 se	 describen	 las	 dimensiones	 de	 la	 ciudadanía	
global que van desde un grado básico de compromiso con el nuevo entorno al que se llega a estudiar 
hasta un alto grado de involucramiento. La segunda parte se concentra en analizar cómo las y los 
estudiantes extranjeros construyen el sentido de alteridad tras su experiencia de intercambio, tanto 
en la forma en que conciben a sus sociedades de origen como a las del destino de la movilidad; para 
graficarlo,	usamos	tres	metáforas	tomadas	del	imaginario	sobre	los	viajes	de	los	antropólogos	en	sus	
acercamientos al «otro» no europeo. 

4. 1 De la experiencia a la ciudadanía crítica

La experiencia múltiple o integral v/s la experiencia singular

En	general	los	relatos	de	los	y	las	jóvenes	sobre	lo	que	significó	la	movilidad	internacional	dan	
cuenta de una experiencia que rebasa con creces el propósito académico que formalmente se asocia al 
intercambio	estudiantil.	Si	bien	las	motivaciones	para	viajar	a	Chile	varían	(académicas,	biográficas	
o	 incluso	circunstanciales),	ellos	y	ellas	valoran	el	haber	 logrado	mucho	más	que	calificaciones	o	
conocimientos. Una de las ideas que emerge con más fuerza es la de haber aprendido «otras cosas 
importantes» (Lena): desde nuevas percepciones sobre la política a una visión más compleja de las 
sociedades, pasando por aspectos relacionados con el desarrollo personal y las relaciones familiares. 
Ejemplo de ello es la descripción que Lena hace de Valparaíso como una ciudad bohemia que le 
permitió «ensanchar su percepción». A su vez, señala que el viaje motivó un cambio en la elección de 
sus	estudios	de	posgrado	y	redefinió	su	«vocación»	de	ser	periodista	(Lena).	

«Empecé a pensar diferente del mundo y de la política también porque, en comparación a 
Dinamarca es muy diferente (…) pero también he cambiado mucho mi percepción de la 
familia al estar en Chile.» (Lena)

Marco destaca sus impresiones sobre la ciudad de Valparaíso, la cultura chilena y las movilizaciones 
estudiantiles del 2011, mucho más que las actividades académicas. Su relato comienza con un hecho 
biográfico	ineludible:	su	madre	es	chilena,	por	lo	que	pensó	su	intercambio	como	una	oportunidad	
para profundizar sus conocimientos sobre el país materno. Tras ahondar en su experiencia con el 
movimiento estudiantil chileno, argumenta cómo reorientó sus elecciones académicas tomando 
cursos que le permitieran implementar cambios en el país europeo. De regreso en Dinamarca, 
adquiere compromisos con su comunidad y participa frecuentemente en actividades políticas, algo 
absolutamente nuevo para él. Asimismo, se compromete con el mundo desde el «pensar global, 
actuar local» (p. 8). Para él, el movimiento estudiantil fue una expresión de los problemas locales de 
Chile, pero se expresa simultáneamente a nivel mundial, lo que le induce a aumentar notablemente 
su compromiso. 

El relato de Sarah se organiza en una intriga cuyo centro es su sorpresa ante la desigualdad 
social que observó en Valparaíso, en contraste con lo que había escuchado decir antes en su país de 
origen sobre Chile: el «milagro neoliberal». A partir de ello, observa cómo los chilenos abordan su 
pasado reciente asociado a la dictadura militar (1973-1990), así como el más remoto vinculado al 
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período colonial. A diferencia de otros compañeros, no se limita a relatar su experiencia sino que 
la enmarca en ideas más amplias sobre la sociedad o la cultura. Para Sarah, el viaje a Valparaíso es 
significativo	también	desde	un	punto	de	vista	biográfico-familiar	por	el	compromiso	de	sus	padres	
con Latinoamérica. 

«Una vez nos visitó una mujer de Guatemala que nos contó su historia de cómo habían 
secuestrado a su marido y el camino que ella hizo para encontrar su marido y ya estaba 
muerto y esas cosas, esa historia hizo un gran... impacto en mí cuando era pequeña, y hay 
más cosas similares.» (Sarah) 

Vinculada toda su infancia con organizaciones de solidaridad internacional, Sarah no experimenta 
grandes	«shocks»	culturales,	pero	sí	romantiza	su	relación	con	Latinoamérica	al	hacerse	cargo	de	los	
ideales de sus padres. Frente a ello, el viaje a Chile le posibilita una mayor autonomía respecto del 
legado familiar.

Entre una ciudadanía consciente y una ciudadanía crítica

Como señalamos antes, en el contexto de un mundo globalizado es posible comprender la 
ciudadanía en un continuo entre una ciudadanía consciente y una más crítica que va desde un i) actuar 
responsable en su comunidad; (ii) una actitud participativa en agrupaciones cívicas y/o comunitarias 
y	iii)	la	conformación	de	un	sentido	crítico;	hasta	iv)	el	enfrentamiento	de	las	injusticias	identificadas	
(Tarrant, 2011). Entre los entrevistados/as encontramos ejemplos de las 4 formas mencionadas, 
agrupables más bien en dos grandes categorías a) un actuar responsable y participativo; y b) la 
evaluación permanente de los problemas de su entorno social.

-Actúa responsablemente en su comunidad y/o participa de movimientos cívicos y organizaciones 
comunitarias: 

Un ejemplo de esta ubicación es el caso de Sisse, quien, una vez en Chile, se concentra en 
lo académico y no se integra mucho en actividades vinculadas a los problemas sociopolíticos de 
su	entorno.	A	Sisse	 los	estudios	en	Chile	 le	 resultan	más	difíciles	de	 lo	esperado	por	 la	dificultad	
idiomática, pero también porque se enfrenta a un estilo de docencia que le demanda una gran carga de 
lectura. Con todo, valora lo mucho que logró aprender. De vuelta en Dinamarca comienza a participar 
con	mayor	frecuencia	de	debates	político/sociales	a	través	de	Facebook,	se	afilia	a	la	Cruz	Roja	y	
comienza a donar dinero a diversas ONG:

«(…) estoy militando en una organización, yo soy parte de una organización que se llama 
Cruz Roja, Cruz Roja para niños que tienen menos recursos. Y bueno, sí, yo estoy miembro 
de diferentes cosas sociales, contribuyo con un poco de dinero, y contribuyo con mis manos 
por ejemplo he ayudado a hacer comida con niños (…) y, bueno sí, leo mucho más en 
internet, en periódicos sobre asuntos políticos, sí.» (Sisse) 

Lena, por su parte, muestra su apoyo al movimiento estudiantil, a pesar de no ser realmente «su 
lucha» (Lena, p. 3), lo que fundamenta en el hecho de ser estudiante de sociología. Si bien opina sobre 
los principales problemas de su entorno social, no parece vivirlos como algo propio, sino como parte 
de la «lucha» de los estudiantes chilenos. Así narra su participación en las marchas: 

«Recuerdo	una	vez	que	subieron	a	Facebook	una	foto	nuestra	en	la	marcha,	y	una	persona	
comentó	algo	 sobre	 los	 “turistas	perdidos	 en	 la	marcha”.	Eso	me	hizo	 re-pensar	nuestra	
participación por un minuto, pero concluí que el comentario era en realidad bastante 
discriminador, y continuamos participando. Sabíamos que probablemente no era nuestra 
lucha, pero queríamos mostrar nuestro apoyo en lugar de sólo observar como turistas 
normales, ya que éramos estudiantes de sociología.» (Lena) 

Pero, el cuestionamiento en torno a si el movimiento estudiantil chileno es o no una lucha 
propia, no es transversal; encontramos también casos de participantes en las marchas que se sienten 
convocados por otro motivo, como el caso de Morten (19 años): 
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«Hasta cierto punto, sentí que, debido a mí situación estudiantil en Dinamarca, no podía 
permitirme no participar y empeñarme en el proceso o, por lo menos, intentar de comprender 
el programa, formulado por los estudiantes y las demandas principales.» (Morten) 

La participación de Morten en las protestas estudiantiles parecen marcadas por cierto espíritu 
etnográfico	bien	intencionado,	pero	carente	de	un	sentido	más	crítico,	lo	que	a	su	vez	da	pistas	sobre	
la eventual relación entre una actitud responsable y una aproximación al otro un tanto exótica: 

«Al estar en Chile por un rato y al entender y aprender de las condiciones bajo las cuales viven 
estudiantes de otras partes del mundo, uno va a entender que, como estudiante danés, uno 
tiene el derecho y acceso a bienes que, en varios otros países, parecen utópicos.» (Morten) 

El ejemplo de Morten ilustra cómo la experiencia de intercambio permite a los estudiantes 
encontrar su espacio en una cierta «ciudadanía global», participando de las «luchas ajenas», valorando 
también sus privilegios como ciudadanos de países desarrollados, lo que induce a pensar si acaso la 
noción misma de «ciudadano del mundo» no está circunscrita a ciertas condiciones de mayor o menor 
privilegio. 

-Evalúa permanentemente los principales problemas de su entorno social: 
En el otro lado, el análisis de la experiencia de intercambio de Sarah, Marco y María contiene 

un re-pensar la sociedad danesa a partir de lo vivido en Chile. En el caso de Sarah, su indignación 
ante las injusticias que observa en Latinoamérica le lleva a cuestionar su propio país, y, a diferencia 
de sus compañeros, no traslada esta impresión al campo profesional o disciplinar, sino que lo aborda 
desde un sentido ciudadano. Para ella el viaje no involucra un giro en su carrera, sino una experiencia 
personal que contribuye a su formación política y refuerza sus convicciones: 

«Sí, reforzó las cosas que me habían contado mis papás, ya en Chile lo vi cada día en 
la calle, lo viví, y eso…es más fuerte la experiencia. Y me hizo sentir más solidaridad 
con Chile, con la gente allá. En Dinamarca los políticos se pelean entre sí, nadie tiene 
visiones muy diferentes de los demás. Son todos así más o menos similares (entrevistador: 
¿Ideológicamente	no	hay	muchas	diferencias?)	No	sí,	lo	hay,	pero	en	realidad	es	más...	real 
politics... que ideología. Allá en Chile vi unos movimiento llenos de ideología, luchando 
para un futuro más igualitario.» (Sarah)

Sarah proviene de una familia que le ha inculcado el valor de la solidaridad, y, aunque no menciona 
que sus padres militen en partido alguno, construye sobre este valor su posición política beligerante 
frente a la xenofobia, al neo-liberalismo y a la desigualdad de género, expresando una apertura a lo 
global que le permite incorporar aspectos de otras culturas. 

Marco representa un tipo de ciudadanía en la que se mezcla la crítica y la participación. A partir 
de su viaje construye un sentido sociopolítico global más crítico que antes de dicha experiencia, 
especialmente por su implicación con el movimiento estudiantil chileno. Su relato se divide entre un 
antes y un después de la «la toma»2 de la Facultad, durante las movilizaciones estudiantiles del 2011. 
A partir de este suceso comienza a alejarse de sus compañeros de la facultad y empieza a establecer 
lazos más fuertes con personas en otros espacios vinculados a diferentes formas de militancia política, 
lo que contrasta con su realidad en Dinamarca. Sin embargo, de regreso a su país de origen, su estado 
de	ánimo	no	refleja	el	alivio	de	vivir	en	un	país	con	mayores	derechos	sociales,	sino	la	necesidad	de	
unirse a un movimiento político; de tomar «acciones concretas»: 

«(…) siempre he sentido que la democracia es súper importante, pero yo creo que se ha 
concretizado más (…); yo y mis amigos, mi familia, los estudiantes de aquí, los estudiantes 
en	Chile,	se	ha	vuelto	mucho	más	concreto	y	mucho	más	cerca,	de	cierta	manera	¿no?	Y	yo	
creo que el proceso de estar ahí me ayudó a ponerlo en otro marco.» (Marco) 

2 El movimiento estudiantil del año 2011 adoptó la estrategia de toma. Se trata de encerrarse en el recinto educacional y utilizarlo como punto de 
reunión, asamblea u otras actividades asociadas a un paro estudiantil. 
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Marco reconoce que no solo participa a través de la militancia política en Dinamarca, sino que 
intenta transmitir algunas prácticas aprendidas en el movimiento estudiantil chileno, como exhibir 
documentales, invitar a profesores a hablar sobre cuestiones políticas o cocinar comida chilena. 

Finalmente, María, quien se presenta como «hija de trabajadores», reconoce que, al contrario 
de ella, sus padres nunca tuvieron la oportunidad de viajar y que por ello se siente una privilegiada. 
Expresa siempre un tono de responsabilidad que la muestra como una joven auto-consciente y 
reflexiva:	

«(…) ellos tenían alrededor de veinte años y yo veinticinco, y sentí que estaba en un lugar 
en mi vida distinto al que estaban ellos. También creo que ellos me vieron diferente, les 
pareció que yo era muy vieja cuando dije que tenía veinticinco (…) Para mí, viajar es parte 
central de mi vida, como también expandir mis horizontes, pero tengo prioridades distintas 
ahora.» (María)

En	general,	la	épica	del	relato	de	María	aparece	en	el	conflicto	en	la	formación	de	su	subjetividad	
política; un construirse a sí misma como sujeto político, más allá de militar en un partido: 

«Creo que [ahora] me volví más conservadora, porque, no sé, vengo de una familia de clase 
trabajadora, son socialistas y creo que eso conlleva una mayor apertura frente al mundo. 
Pero cuando volví a casa también sentí la urgencia de conservar algunas culturas como 
eran (…) quería conservar la cultura indígena guatemalteca, la cultura maya (…). No he 
cambiado, de hecho, pero tengo muchas más perspectivas, ya no sólo mi pequeña caja 
cuadrada socialista.» (María) 

4.2 Los imaginarios sobre las sociedades de origen y destino y la cuestión de la alteridad

A partir de lo anterior, presentamos tres miradas sobre «el otro» con el que se convive en un 
escenario	global.	Para	graficarlo,	 trabajamos	con	ciertas	metáforas	que	pretenden	problematizar	la	
cuestión de la alteridad: la representación del lugar de destino como un escenario exótico donde 
los estudiantes hacen las veces de etnógrafos clásicos o aventureros; la observación participante 
de antropólogos en acción,	y	 la	figura	del	etnógrafo postcolonial, que	supone	una	auto-reflexión,	
que tiene como centro el país de origen reconsiderado ya no como un espacio natural o neutro sino 
igualmente marcado por condiciones geopolíticas e históricas.

Los etnógrafos clásicos.
Tras la experiencia de movilidad, algunos jóvenes interpretan su viaje como una forma de aprender 

sociología en la práctica (Lena, p. 4), o como un ejercicio de intercambio cultural (Sisse, p. 6), en el 
que ambos lugares —de origen y destino— están bien delimitados. En tales casos todo es una buena 
oportunidad	para	reflexionar,	comparar	realidades	y	«ensanchar	la	percepción»	(Lena,	pp.	9-10).	Así	
la otredad se asimila desde la curiosidad, intentando mantener una mente abierta, aun cuando ellos y 
ellas han sido objeto de prejuicios (positivos y negativos) por su extranjeridad asociada al prototipo 
escandinavo (blanco, rubio, alto). Así, Lena señala que los estudiantes chilenos se mostraban en 
general amables con ella o sus compañeros de intercambio, pero su experiencia en el espacio público 
no le permitiría decir que Chile sea un país seguro como suele promocionarse. En este caso la marca 
de género no es menor. 

«bueno si alguien me pregunta así voy a decir que no, pero hay una diferencia también entre 
hombres y mujeres, porque yo fui con Marco también y cuando estábamos con él nada pasó, 
pero si íbamos la Carolina y yo, que es rubia también, si estábamos solas, nos miraban así, 
obvio porque somos diferentes. Creo que hay una diferencia grande y no siempre positiva.» 
(Lena)

Los estudiantes que ubicamos bajo esta categoría coinciden en ver a su sociedad de origen 
(Dinamarca) como un lugar para la teoría y Valparaíso (Chile o Latinoamérica) como el lugar de la 
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práctica o a lo sumo como la teoría puesta en práctica. En estos casos cobra sentido la metáfora del 
etnógrafo clásico que sale de su cultura a explorar lo ajeno. 

«Chile	está	en	medio	de	cambios	sociales,	lo	cual	significó	que	las	marchas	y	la	toma	de	
la	Universidad	afectó	mucho	nuestra	estadía	y	al	final	no	era	mucho	que	estudiábamos	en	
el sentido tradicional. No obstante, aprendí un montón sobre los procesos democráticos, 
organización, movimientos sociales, historia y en general como funciona la sociedad chilena. 
De cierto modo, éramos antropólogos en acción y tuvimos la suerte de estudiar por adentro 
un movimiento estudiantil en acción.» (Marco)
«Como la Universidad estuvo en paro, asistimos a las marchas, lo que fue una experiencia 
muy interesante. Se hizo claro que, en Chile, aquello que aprendes en sociología puede ser 
visto físicamente en sociedad. Esto hizo de la experiencia algo mucho más educativo, tanto 
en el nivel académico como personal.» (Lena) 

Los testimonios parecieran reproducir la lógica tradicional que sitúa a Latinoamérica como el 
lugar que provee datos y a Europa como el espacio para teorizar, postura criticada ampliamente 
por las posiciones postcoloniales. Otro ejemplo es Morten, quien no tenía un interés previo por 
Valparaíso, simplemente quería un destino «seguro» a la vez que distinto a los países en los que ya 
había estado antes (Centro América). Es el único que al comparar el momento en que llegó y el de 
su partida se detiene en cuestiones como el clima. Junto con eso describe a Valparaíso como una 
ciudad «relativamente pobre, sucia, etc.» (Morten). Todo su discurso se sostiene en una posición 
de extranjería. A diferencia de otros, no intenta encontrar su lugar en Chile ni en el movimiento 
estudiantil, no siente un vínculo en particular con Latinoamérica, y más bien viene «a ver qué pasa» 
(p. 2). De ahí que la principal motivación de su viaje sea probarse a sí mismo, ver si puede vivir lejos 
de lo que conoce por medio año. 

La mirada cruzada: los «antropólogos en acción».
Esta posición se distingue de la anterior porque los jóvenes sintieron ser agentes, al menos por 

un tiempo, en su lugar de destino. Una buena ilustración de esta forma de encarnar la relación con 
la alteridad la representa Marco, quien explícitamente se describe a sí mismo como «antropólogo en 
acción»: 

«Porque estábamos justo en todas estas marchas, en todas estas asambleas con los estudiantes 
en Chile, con todas estas cosas que estaban pasando, al mismo tiempo estábamos estudiando 
antropología.	Entonces	yo	podía	verme	como	antropólogo	ahí,	porque	de	eso	se	trata	¿no?	
De estar en el campo y ver, entender lo que está pasando.» (Marco) 

Este interrogarse aparece también cuando se siente responsable por los otros daneses en términos 
de brindarles una mayor seguridad en la ciudad; así como cuando al entrar en una discoteca sufre 
una discriminación por ser moreno, al contrario de sus compañeros daneses rubios. Esto lo impulsa a 
hablar desde una posición de ciudadano global, que se hace más consiente después del viaje y a tomar 
conciencia de su identidad compleja: 

«(…) en Chile soy danés y en Dinamarca soy... o sea ese es un problema de ser ciudadano 
global	¿no?	porque	aquí	soy	extranjero	todavía	aunque	soy	danés...	porque	la	gente	te	mira	
solamente por la apariencia física.» (Marco)

La narración de Marco se enfoca en los daneses. Su experiencia del viaje, marcada por las 
movilizaciones estudiantiles del 2011, tiene un fuerte carácter político, y es esa politización la que 
quiere transmitir a los daneses: 

«Yo creo que los daneses son un poco...tienen un poco vergüenza en lo público y son malos 
para tomar contacto con gente extraña, y los chilenos no tanto, entonces yo creo que es esos 
valores, no es que no lo tuve antes, es que me di cuenta que los daneses son muy distantes.» 
(Marco)
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La mirada crítica hacia el país de origen
Desde esta tercera	 posición	 las	 reflexiones	 posteriores	 al	 viaje	 a	 Chile	 tienen	 un	 dejo	 de	

reproche a la sociedad de origen. Es el caso de Sarah y María, para quienes, en lo político, Chile 
en	general	 confirma	 las	 impresiones	previas	que	 tenían	 sobre	 los	peligros	del	 neoliberalismo	que	
ya	identificaban	en	su	propia	sociedad.	Sarah	organiza	su	relato	reconstruyendo	lo	que	buscaba	al	
iniciar	su	intercambio.	Desde	esa	lógica,	reflexiona	sobre	la	incidencia	que	tuvo	la	experiencia	de	
movilidad en sus compromisos políticos, señalando que no cambió su forma de pensar, pero sí le 
ayudó a fundamentarla mejor (p. 4). En ese sentido, Sarah no se ve superada por la experiencia 
«intercultural». El viaje a Latinoamérica era para ella un momento lógico en su vida y evalúa haberlo 
hecho en el momento adecuado (p. 2) como una forma de conocerse a sí misma. No se trata de una 
«exploradora» maravillada, sino de alguien que aprovecha la instancia para iniciar una búsqueda más 
interna,	que	se	combina	con	una	mayor	reflexividad	política:

«Mm, no, no cambió mucho, pero mis argumentos sí cambiaron, porque ahora sabía cómo 
es la realidad en Chile y es muy diferente de lo que dicen los daneses o los europeos en 
general. Porque todo el mundo dice que Chile es el modelo para seguir, el «milagro del 
neoliberalismo» (…) Después de vivir en ese país y ver cómo es, sabía que los números 
no	reflejan	la	realidad.	En	mis	estudios	en	Dinamarca	esa	experiencia	fue	muy	importante	
porque mis profesores hablan de los números, las cifras, y entonces creen que en realidad 
todo está bien, que el estándar de vida es muy elevado, y no lo es.» (Sarah)

Sarah sugiere que Latinoamérica es un lugar de acción, un lugar donde «las cosas pasan» (p. 13), 
pero a diferencia de Marco y Lena, no lo entiende como una oportunidad de poner en práctica sus 
conocimientos, sino para comprender el contexto y mostrarlo a los daneses. Sarah valora el encuentro 
con la realidad chilena y con los debates políticos en los que participó como un aporte a su auto-
construcción como sujeto y al fortalecimiento de sus argumentos acerca de lo que quiere preservar y 
lo que quiere cambiar en el mundo: 

«Lo que me gusta de mi cultura es que los hombres y las mujeres son iguales, tenemos casi 
los mismos derechos (…). Es algo que querría cambiar en Latinoamérica, porque como yo 
lo veo las mujeres son poco valoradas (…) y hay mucha violencia doméstica.» (Sarah) 

A modo de contraste quizá con la posición del etnógrafo clásico, Sarah es la única que alude al 
eurocentrismo como una amenaza a sus ideas, vale decir, aunque ella es sensible a las desigualdades 
y violencias de género que afectan a las mujeres en su lugar de destino, no por ello quiere replicar 
los modos en que los europeos de antaño han pretendido mostrar a las poblaciones de Latinoamérica 
los problemas que les afectan y los mejores modos de solucionarlos. Sarah muestra cómo en ella 
están operando los conocidos debates entre universalismo y multiculturalismo a la hora de pensar los 
derechos.

«trato de mantener el equilibrio y no viajar para decir a otras personas como tienen que vivir, 
eso no es lo que quiero, porque así han sido los europeos durante décadas, siglos.» (Sarah) 

Finalmente, aunque en el relato de María aparecen varios temas ya revisados, lo que destaca en 
ella —como en Sarah— es su convicción de haber comprobado que el neoliberalismo es un peligro 
para Dinamarca. María es mayor que el resto de los estudiantes y su viaje a Chile es el último de los 
que ha hecho a Latinoamérica. Es la única que expresa que con su viaje se decepcionó de Dinamarca, 
y hace de este tema un tópico importante en la entrevista: 

«No	quiero	que	en	Dinamarca	las	cosas	sean	como	en	Chile,	y	Chile	es	un	ejemplo,	¿no?	
Porque todo está privatizado; los hospitales, las escuelas, la educación en general… necesitas 
dinero para hacer cualquier cosa en Chile, y creo que la gente aquí [Dinamarca] no se da 
cuenta de que si no somos cuidadosos, si no luchan, si no hacen algo, si no se alzan y dicen 
algo y marchan por las calles como lo hacen en Chile, aquí va a ser igual.» (María) 
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5. Reflexiones finales

La literatura sobre los procesos de migración económica ha problematizado cómo las personas 
que emprenden nuevos rumbos se ven enfrentadas a procesos de reinterpretación y ajuste de su 
ciudadanía, entre otras razones porque entre los lugares de origen y destino se evidencia diferentes 
y desiguales formas de ejercer, interpretar y disputar los derechos. Sin embargo, no solemos pensar 
que esto también ocurre con las y los jóvenes que cursan parte de sus estudios en el extranjero, ni 
cómo esa experiencia puede contribuir a sentidos globales de la ciudadanía. Muy al contrario, cuando 
pensamos	en	 la	movilidad	estudiantil	universitaria	solemos	reducirla	a	sus	beneficios	académicos,	
y, especialmente, a la ventaja que supone vivir un tiempo en el extranjero para acumular nuevas 
experiencias. Como hemos mostrado en este trabajo, la incorporación de la dimensión internacional 
a	 las	 tareas	 de	 la	 educación	 universitaria	 aporta	 no	 sólo	 en	 la	 diversificación	 de	 las	 trayectorias	
académicas y personales de los y las estudiantes, sino que también altera sus dimensiones ciudadanas; 
esto es, los referentes de sentido con que se evalúa lo relativo a la vida en común.

Efectivamente, en este trabajo hemos podido avanzar en comprender cómo el estudiar en el 
extranjero contribuye a transformar los valores, las normas y los comportamientos sociopolíticos. En 
particular,	nos	concentramos	en	los	debates	sobre	 la	ciudadanía	global.	Específicamente	en	cómo,	
desde ese lente, podíamos interpretar en los relatos de vida de estudiantes daneses que cursaron 
durante el año 2011 un semestre en la Universidad de Valparaíso el impacto de esta experiencia en las 
trayectorias de vida de jóvenes de procedencia nórdica y cultura socialdemócrata, cuando se enfrentan 
a un contexto como el chileno, que en los últimos años ha sido remecido por las movilizaciones 
estudiantiles que reclaman la educación como un derecho. Con ello pudimos constatar cómo operaban, 
en	este	caso	específico,	ciertas	ideas	clave	que	aparecen	en	la	literatura.	

Lo primero que los relatos muestran —tal como indica Van Mol— es que los programas de estudio 
en el extranjero suponen una experiencia que rebasa los límites de la formación académica. Como 
mostramos,	solo	uno	de	los	casos	reduce	a	ese	ámbito	lo	significativo	del	viaje.	Pudimos	constatar	
también que estudiar en el extranjero promueve una conciencia de los problemas mundiales, como ha 
argumentado Dolby, en este caso, en lo referido a los impactos de los procesos de neoliberalización 
en el acceso y calidad de la educación universitaria, entendida como derecho universal, algo que los 
y las jóvenes problematizan al contrastar la situación de la educación en su país de origen con lo que 
sucede en el país que los acoge. 

A través de los relatos también pudimos ilustrar cómo funciona aquello que varios autores resaltan 
sobre el potencial que supone este tipo de movilidad en la confrontación de barreras y prejuicios 
etnocéntricos, en tanto los y las estudiantes transitan desde un entorno familiar a uno imprevisto, lo 
que efectivamente conduce a una conciencia diferente de sí mismo y de los demás, pero en un proceso 
que	no	es	 lineal	sino	multidimensional.	En	los	relatos	esto	queda	de	manifiesto	en	temas	como	la	
desigualdad de género o en la vivencia personal de prejuicios asociados a procesos de racialización 
que las y los jóvenes experimentaron en carne propia al vivir en Valparaíso. 

Pero, además la estadía en Chile tuvo un componente adicional: a todos los y las jóvenes les 
correspondió vivir un proceso de alta movilización estudiantil, marcado por marchas, protestas y 
tomas	de	edificios	universitarios	asociados	a	las	demandas	estudiantiles	por	una	educación	pública,	
gratuita, de calidad y no sexista. Tratándose de jóvenes que se insertaron en una carrera de sociología, 
este hecho provocó en todos una evidente politización. Es ahí donde podemos concluir, a modo 
de hipótesis teórica, el interés que puede tener para futuras investigaciones considerar el aporte de 
Tarrant	sobre	la	ciudadanía	global.	Para	ello,	proponemos	una	figura	(Figura	1)	que	se	arma	con	el	
cruce de dos ejes que ahora pasamos a describir.
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Figura 1. Las cuatro dimensiones de la ciudadanía global

 

                 Nota.	Elaboración	a	partir	de	la	clasificación	de	Tarrant	(2011).

Como	podemos	observar	en	el	gráfico,	la	experiencia	de	intercambio	se	reconstruye	como	una	
vivencia que aporta a cada joven diferentes orientaciones de sentido personal, académico y político. 
En	los	resultados	que	presentamos,	solo	en	un	caso	la	movilidad	se	significa	como	un	logro	meramente	
académico	 (eje	1	del	gráfico);	 todos	 los	demás	se	ubican	en	 lo	que	entendemos	como	el	 impacto	
múltiple, de forma que las cuatro maneras de experimentar la ciudadanía global no se presentan 
de manera gradual y acumulativa, como parece sugerir Tarrant, sino como dimensiones claramente 
interrelacionadas. 

El segundo eje permite entender la ciudadanía global moviéndose entre dos polos. En uno 
ubicamos las dimensiones relacionadas con los atributos 1 y 2 del modelo de Tarrant (referidas a los 
valores de una ciudadanía responsable) y la metáfora del ciudadano («buen samaritano») mientras que 
en el otro extremo se las características 3 y 4 (que indica que se enfrenta críticamente los problema 
estructurales de las sociedades de origen o enfrenta los desafíos de la injusticia como parte de un 
entorno	que	incluye	a	Europa	y	Latinoamérica)	que	condensamos	en	la	figura	de	un	ciudadano	global	
más crítico.

Al interior de cada cuadrante ubicamos a quienes entrevistamos siguiendo la lógica de cómo 
operan los imaginarios sobre las sociedades de origen y destino, y la cuestión de la alteridad que ya 
describimos	bajo	las	distintas	metáforas	etnográficas.	Con	ello	podemos	concluir	que	—al	menos	en	
unos casos— la experiencia de intercambio no desactiva la visión eurocéntrica, sino que más bien la 
renueva; se trata ahora de una experiencia de crecimiento personal en un lugar exótico, en contraste 
con un mundo social que les permite valorar los derechos sociales de su país de origen. Nada de 
esto	supone	una	mayor	 implicación	con	 los	conflictos	que	observaron	en	el	 lugar	de	destino	o	un	
cuestionamiento a sus sociedades de origen. 

En otros casos, por el contrario, la movilidad es una situación que pone en jaque el propio lugar 
de origen y las relaciones globalizadas sobre las que se articula la desigualdad geopolítica, lo que 
sugiere que la idea de una ciudadanía responsable —en términos de Tarrant— no está exenta de 
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una mirada hacia el «otro» que reproduce ciertas lógicas coloniales. Se trataría de otra forma de 
ciudadanía más crítica y exigente, que experimenta la relación con el otro desde una posición menos 
apegada a estereotipos tradicionales. Esto implica, por un lado, que la estadía en países marcados por 
mayores desigualdades sociales y con escenarios políticos donde surgen movimientos sociales que 
las	cuestionan,	puede	ser	un	escenario	privilegiado	para	observar	los	conflictos	políticos	y	sociales	
en un mundo globalizado. Por otro lado, como hipótesis a revisar en futuras investigaciones, los 
casos analizados permiten aventurar, además, que esa ciudadanía más crítica y su relación con la 
alteridad postcolonial también pareciera estar asociada a trayectorias familiares, donde los padres 
y madres experimentaron diferentes modos de relación con sociedades tradicionalmente entendidas 
como subdesarrolladas desde posiciones más o menos políticamente comprometidas con el devenir 
de tales países.
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•	 Resumen (analítico): desde un paradigma interpretativo, realizamos un estudio sobre las 
creencias y valores que orientan los viajes turísticos de los y las gentes jóvenes millenials para 
establecer	su	tipificación	turística.	Con	este	objetivo,	adelantamos	una	investigación	cualitativa	con	
jóvenes estudiantes de la Universidad Autónoma del Estado de México, en la región de Texcoco de 
la zona metropolitana de la ciudad de México. Sustentamos el planteamiento teórico en Schütz y 
Lalive, considerando el ethos como categoría base. Las técnicas que utilizamos fueron la entrevista 
—aplicada a 29 jóvenes de manera interactiva—, y el análisis del discurso, desagregado en las 
dimensiones	 temporal,	 social	 y	 espacial.	 Los	 hallazgos	 nos	 permitieron	 configurar	 dos	 ethos:	 el	
tradicional y el liberador, cuya diferenciación radica en los anclajes socioculturales que tiene la 
gente joven a partir de sus creencias y valores.

Palabras clave: joven, viaje, turismo, valores sociales (Tesauro de Ciencias Sociales de la 
Unesco).

Meaning of travel for millennial young people in Mexico. Case study: Texcoco, Mexico

•	 Abstract (analytical): Using an interpretative approach, this research involved the study of 
the beliefs, values and models that shape the experience of travelling for millennial young people 
in Mexico was carried out to classify what types of tourists are visiting Texcoco. A qualitative study 
was carried out by a group of young university students from the Universidad Autónoma del Estado 
de México, in the Texcoco region of the metropolitan area of Mexico City. The theoretical approach 
is based on the work of Schütz and Lalive, taking ethos as a base category. The methodological 
technique used was the interview, applying a discourse analysis to the meta-texts obtained in their 
temporal,	social	and	spatial	dimensions.	The	findings	facilitated	the	configuration	of	two	ethos:	the	
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traditional and the liberator, with the differentiation lying in the sociocultural anchors that young 
people have from their beliefs and values.

Key words: Young people, travel, tourism, social values (Social Science Unesco Thesaurus).

Significados de viagem turística para os jovens millenials do México. Estudo de caso: Texcoco, 
México

•	 Resumo (analítico): desde um paradigma interpretativo, um estudo foi realizado sobre as 
crenças e valores que orientam as viagens turísticas dos jovens millenials para estabelecer sua 
tipificação	turística.	Com	esse	objetivo,	a	pesquisa	qualitativa	foi	realizada	com	jovens	estudantes	
da	Universidade	Autônoma	do	Estado	do	México,	na	Texcoco,	na	região	metropolitana	da	Cidade	
do México. A abordagem teórica é baseada em Schütz e Lalive, considerando o ethos como uma 
categoria de base. As técnicas utilizadas foram a entrevista, aplicada a 29 jovens de forma interativa 
e a análise do discurso, desagregada nas dimensões temporal, social e espacial. As descobertas 
permitem	configurar	dois	ethos:	o	tradicional	e	o	libertador,	cuja	diferenciação	reside	nas	âncoras	
socioculturais que os jovens têm de suas crenças e valores.

Palavras-chave: jovem, viagem, turismo, valores sociais (Thesaurus de Ciências Sociais da 
Unesco).

-1. Introducción. -2. Encuadre teórico-conceptual. -3. Ubicación de los sujetos de estudio. 
-4. Modelo metodológico. -5. Hallazgos. -6. Reflexiones finales. -Lista de referencias.

1. Introducción

Las personas nacidas entre los años 1980 y 2000, ahora conocidos como «millenials» o generación 
Y, se encuentran en la etapa de juventud, con un estilo de vida que caracteriza y diferencia esta 
generación de sus predecesoras (Jacomo, 2016), la generación de los baby boomers (nacidos entre 
1943 y 1960) y la generación X (nacidos entre 1960 y 1980) (Dwyer, Edwards, Mistilis, Roman, 
Scott,	 &	 Cooper,	 2008).	 Según	 Jacomo	 (2016),	 Lundy	 (2015),	 Geifman	 (2014),	 The	 Council	 of	
Economic Advisers (2014) y Dwyer et al. (2008), los millenials se caracterizan por ser nativos y 
nativas digitales, conectados permanentemente a sus redes sociales en tiempo real. Son individuos que 
trabajan	para	vivir	y	no	a	la	inversa;	buscan	nuevas	formas	de	entretenimiento,	propósitos	gratificantes	
y	significados	espirituales.	Tienen	una	forma	peculiar	de	practicar	el	turismo:	se	estima	que	el	90%	de	
las	personas	millenials	planifican	sus	viajes	usando	recursos	tecnológicos	(Hostetur,	2016);	dedican	
20%	de	sus	ingresos	económicos	para	viajar,	mostrando	nuevos	hábitos	de	compra	(Reporte	Lobby,	
2017); gustan de experimentar la vida diaria y la cultura de los lugares visitados (Dwyer et al., 2008); 
y	sienten	preocupación	por	el	cuidado	del	medio	ambiente	(Miranda	&	Yanchaguano,	2017).

Así	 también,	 se	ha	 registrado	que	 las	personas	 jóvenes	demandan	 rutas	nuevas	 (He,	Yang,	&	
Guan,	 2014),	 prefieren	 actividades	 de	 aventura	 y	 visitas	 a	 lugares	 donde	 se	 aprecia	 la	 naturaleza	
(Posso	&	Cardona,	2016),	ansían	adquirir	nuevas	experiencias	o	conocimientos	(Korstanje,	2010)	y	
utilizan	permanentemente	la	Internet	y	las	redes	sociales	durante	sus	viajes	(Biz,	Neves,	&	Bettoni,	
2014;	Hu,	Zhao,	&	Huang,	2015).	Ortega	(en	Unwto,	2012)	menciona	que	el	turismo	de	jóvenes,	en	
mayor medida que otros segmentos, es consciente de los problemas sociales y ambientales de los 
destinos turísticos, y potencia el diálogo y el entendimiento mutuo entre las culturas. Los individuos 
millenials consideran los viajes como una parte esencial de su vida cotidiana en lugar de un breve 
escape de la realidad (Matteucci, en Unwto, 2012). 

Es	claro	que	los	diferentes	contextos	y	estilos	de	vida	de	los	sujetos	jóvenes	les	influyen	en	su	
comportamiento	 (Bermúdez,	 2008).	 La	 juventud	 responde	 a	 una	 construcción	 de	 identidad	 como	
grupo social, capaz de crearse a sí misma en relación con los otros, y construir signos, símbolos y 
toda una visión del mundo en una construcción social determinada (Cardoso, 2005). El turismo se 



Rev.latinoam.cienc.soc.niñez juv 16 (2): 897-912, 2018
http://revistalatinoamericanaumanizales.cinde.org.co

SignificadoS del viaje turíStico en jóveneS millenialS. caSo de eStudio: texcoco, méxico

899
doi:https://doi.org/10.11600/1692715x.16217

configura	como	una	expresión	de	esa	construcción	social	 (Binkhorst,	2008;	Del	Barrio,	López,	&	
Frías, 2012; Guimarães, 2012; He et al.,	2014;	Korstanje,	2010;	Marinao,	Torres,	&	Chasco,	2014;	
Orgaz	&	López,	2015),	en	la	que	se	vierte	el	sentido	del	viaje,	delineado	por	unos	valores	y	significados	
que	manifiestan	distintas	fantasías	y	deseos.	Esto	se	puede	observar	en	el	caso	de	los	spring breakers 
en México o los schoolies en Australia, quienes expresan en forma extrema su vivencia del viaje 
mediante el abuso de sustancias tóxicas y una actividad sexual de alto riesgo (De Salazar, 2003; 
Monterrubio, 2013; Olivares, 2009).  

Para	 el	 caso	 de	México,	 gracias	 a	 distintas	 investigaciones	 (Barragán	 et	 al.,	 2014;	 Consejo	
Nacional	 de	 Población,	 2010;	 Lehmann,	 2015;	 Pérez-Rodríguez,	 2012;	 Sánchez,	 2014;	 Sima	 &	
Perales, 2015), podemos decir que se tiene conocimiento sobre el sector juvenil; sin embargo, en 
general se observa una carencia de estudios sobre el turismo de las personas jóvenes millenials, y 
en	particular,	una	carencia	de	investigaciones	de	carácter	social	que	estudien	el	significado	del	viaje	
turístico	para	este	grupo.	Reconocer	este	significado	resulta	importante	para	una	sociedad	en	la	que	el	
turismo	doméstico	constituye	el	80%	de	su	actividad	turística	nacional	(Gobierno	de	la	República	de	
México, 2013), y en la que los sujetos millenials	definirán	el	comportamiento	turístico	del	país	en	los	
próximos años, no solo por su consumo, sino a partir de sus pautas de comportamiento sociocultural.

En el contexto de la zona metropolitana de la ciudad de México (ZMCM) (Cruz, 2000), se 
considera	que	el	perfil	de	los	individuos	jóvenes	millenials se acerca mayormente al del sujeto joven 
«global», dada su condición cosmopolita; sin embargo, como nación multicultural y «en desarrollo», 
se conjugan también las tradiciones y valores ancestrales con el estilo de vida urbano y los valores 
modernos (Pérez-Rodríguez, 2012; Valdés, 2013). De hecho, la Encuesta Mundial de Valores (http://
www.worldvaluessurvey.org/wvs.jsp)	confirma	que	los	valores	de	la	sociedad	mexicana	se	perfilan	
entre la tradición y la autoexpresión (Valdés, 2013), en donde la tradición otorga preponderancia: a 
los lazos entre padres/madres e hijos/hijas, a la deferencia a la autoridad, y a los valores tradicionales 
de la familia; y la auto-expresión otorga importancia al bienestar subjetivo, a la auto-expresión, y a 
la calidad de vida.

La constitución de la identidad particular de la gente joven se expresa en distintos ámbitos, entre 
ellos,	el	turismo.	Bermúdez	(2008)	plantea	que	no	hay	una	única	manera	de	ser	joven,	sino	diversas	
maneras, puesto que en las ciudades hay una heterogeneidad de espacios y consumos culturales para 
construir	 sus	 identidades.	A	 partir	 de	 esta	 premisa,	 se	 infiere	 que	 no	 existe	 un	 sentido	 único	 del	
viaje	 turístico	en	 los	 individuos	 jóvenes,	y	que	 la	construcción	de	sus	 significados	está	articulada	
a un conjunto de creencias y valores. Por ello, es de interés en esta investigación llevar a cabo una 
aproximación	a	la	identificación	de	los	significados	del	turismo	en	las	personas	jóvenes	millenials de 
Texcoco en la ZMCM, con el objetivo de reconocer las creencias, valores y modelos que lo orientan, así 
como	su	tipificación	turística.	Justo	por	la	condición	de	territorio	metropolitano	periférico,	elegimos	
Texcoco	para	estudiar	 los	significados	del	 turismo	en	su	población	joven,	bajo	el	supuesto	de	que	
dichos	sujetos	jóvenes	conjugan	anclajes	tradicionales	y	patrones	modernos	en	su	perfil	sociocultural.	

Con ese propósito, el texto que ofrecemos lo hemos estructurado en cuatro apartados: el primero 
está	referido	al	encuadre	teórico-conceptual	que	define	las	categorías	de	la	tipificación	y	el	ethos como 
conceptos base para el estudio interpretativo; en un segundo apartado describimos el grupo de jóvenes 
elegido de la ZMCM que fungieron como sujetos de la investigación; en el tercero presentamos el 
modelo metodológico y las técnicas cualitativas aplicadas; y en el cuarto exponemos los hallazgos de 
la	investigación	en	sus	dimensiones	temporal,	social	y	espacial,	así	como	las	tipificaciones	turísticas	
en los dos ethos	identificados.	Cerramos	el	texto	con	un	apartado	de	reflexiones	finales.

2. Encuadre teórico-conceptual

Debido a que las llamadas sociologías de la vida cotidiana son las que han mostrado un interés 
más	decidido	por	estudiar	el	sentido	y	los	significados	del	hacer	humano	(Lindón,	2000),	el	encuadre	
teórico	de	esta	investigación	queda	circunscrito	al	ámbito	de	la	investigación	subjetiva,	específicamente	
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en el campo fenomenológico del sentido, tomando como base los planteamientos de Alfred Schütz 
(1995),	Schütz	y	Luckmann	(1973)	y	Lalive	(1990).	Como	es	conocido,	Schütz	basó	su	teoría	en	las	
ideas de Husserl y Weber inclinando sus estudios hacia la subjetividad humana, ya que para el «... 
el mundo de la vida cotidiana es (...) la realidad fundamental y eminente del hombre...»	(Schütz	&	
Luckmann,	1973,	p.	25).	

Schütz (1995) planteó que el mundo social se estructura desde la vida cotidiana donde el ser 
humano	construye	significados	intersubjetivos.	Se	entiende	por	significados	los	conceptos-códigos	
que se comparten socialmente y constituyen los aspectos del mundo social que son importantes para 
los	 sujetos	 (Ritzer,	 1993,	 p.	 280).	 En	 la	misma	 línea,	 Crespi	 (1997)	 conceptualiza	 el	 significado	
como cualquier representación del sí mismo y de la realidad. Las experiencias y conocimientos que 
se	albergan	en	la	conciencia	dan	sentido	y	significado	diferente	a	las	cosas	y	saberes,	conformando	
un	acervo.	En	palabras	de	Berger	y	Luckmann	(1997),	«la constitución subjetiva del sentido es el 
origen de todos los acervos sociales de conocimiento, los depósitos históricos de sentido en que 
pueden apoyarse las personas nacidas en una sociedad y en épocas particulares» (p. 35). Schütz 
denominó este acervo como «sentido común»,	construido	por	significados	colectivamente	entendidos	
en un determinado momento que orientan las formas de interacción socialmente aceptadas y sabidas 
por los miembros de una comunidad. La transmisión de sentido está determinada por las relaciones 
intersubjetivas que soportan la estructura social. 

El	sentido	común	se	compone	por	la	situación	biográfica,	el	acervo	social	de	conocimientos	y	el	
contexto	geográfico,	y	se	produce	mediante	la	supuesta	comprensión	de	las	acciones	de	los	demás.	
El sentido que una persona asigna a su acción se constituye en una forma típica de conducta, una 
pauta típica de motivos subyacentes, de actitudes típicas de un tipo de personalidad. Cabe señalar que 
Schütz extrae de Weber la idea de las «tipificaciones»,	para	simplificar	la	aprehensión	conceptual	de	
actos y conductas humanas que ayuden a determinar los tipos de personalidad individual o colectiva 
en	una	estructura	social.	Las	 tipificaciones	se	enuncian	como	un	conjunto	de	reglas	y	 recetas	que	
hacen posibles las relaciones interpersonales, al anticipar la conducta en el mundo de la vida cotidiana 
(Schütz, 1995).

Para	identificar	las	tipificaciones,	retomamos	aquí	el	concepto	ethos, desde la perspectiva teórica 
que establece Lalive (1990), quien lo concibe como el conjunto de creencias, valores, normas y 
modelos que orientan el comportamiento y constituyen la identidad socio-cultural del individuo. El 
ethos forma el núcleo de una cultura que caracteriza a una institución, a un grupo o a una sociedad, 
por	lo	que	es	una	herramienta	teórica	pertinente	para	la	identificación	de	las	tipificaciones	en	el	grupo	
social de los sujetos jóvenes.

Bajo	el	enfoque	fenomenológico,	Lalive	(1990)	propone	un	modelo	operativo	de	análisis	para	
llevar	a	cabo	la	interpretación	de	los	significados	personales	y	hacer	observables	las	tipificaciones	en	
las	que	se	está	inmerso.	El	modelo	consiste	en	analizar	la	subjetividad	inmersa	en	un	relato	biográfico.	
Se parte de la idea de que la vida humana se inserta en un espacio tridimensional, y cada dimensión es 
interdependiente	y	no	puede	distinguirse	más	que	por	el	artificio	del	análisis.	Dicho	marco	supone	las	
relaciones	más	significativas	de	estas	inserciones	en	la	historicidad	del	sujeto,	y	orienta	la	detección	de	
información	para	la	reconstitución	del	ethos	(Reyes	&	Osorio,	2015;	Vallejo,	Osorio,	Ramírez,	Nava,	
&	Franco,	2013).	El	modelo	hace	posible	definir	 las	 llaves	de	 interpretación	específicas	para	una	
investigación y los cruces con las dimensiones temporal, social y espacial, como ejes estructuradores 
de la vida cotidiana. En la dimensión temporal se distingue la relación del tiempo en la vida del 
sujeto: la fase del ciclo de vida en la cual se sitúa, así como la inserción del sujeto en la historicidad 
o	en	el	 tiempo	de	 la	sociedad.	En	 la	dimensión	social,	 se	 identifica	 la	 relación	del	sujeto	consigo	
mismo (yo-yo) y con los otros, tanto con quienes establece una relación directa (yo-tú/yo-nosotros), 
como con quienes se diferencia (yo-ellos/nosotros-ellos). En la dimensión espacial se reconocen los 
espacios personales de la vida cotidiana (casa, escuela, trabajo), así como los espacios externos a ella 
(la región, el país, el extranjero). 
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Aunque no hay acceso directo a las experiencias subjetivas de otros, es posible comprender su 
naturaleza y contenido mediante las expresiones y la información que proporcionan los sujetos en 
estudio (Ritzer, 1993), lo que se logra a través de la investigación cualitativa, que es pertinente para 
explicar	los	fenómenos	que	se	suscitan	dentro	de	un	contexto	natural	de	acuerdo	con	los	significados	
que	 tienen	 para	 las	 personas	 implicadas	 (Denzin	 &	 Lincoln	 en	 Rodríguez,	 1999;	 Hernández,	
Fernández,	&	Baptista,	2014).	

3. Ubicación de los sujetos de estudio

La ZMCM se localiza en el centro del país y está constituida por 16 delegaciones del Distrito 
Federal —asentamiento de la ciudad de México—, 58 municipios del Estado de México y 1 municipio 
del Estado de Hidalgo, concentrando una población estimada de 20 millones de habitantes para el año 
2010	(Pérez	&	Santos,	2011).	

El acelerado crecimiento de la zona —registrado a partir de la década de 1970— implicó un 
proceso de conurbación en su entorno con poblaciones que para entonces tenían una condición 
rural. Tal es el caso de Texcoco, asentamiento de origen prehispánico que conformó una de las más 
importantes aglomeraciones metropolitanas en el área urbana de la periferia a partir de los años 
ochenta (Cruz, 2000) (Figura 1). 

Figura 1. Mapa de Localización de Texcoco en la Zona Metropolitana de la ciudad de México, 
México

Nota. Elaboración con base en datos del Instituto Nacional de Estadística y Geografía de México.

Para el año 2015 se estimó que la población del municipio de Texcoco de Mora era de 240.749 
personas, y continuaba desempeñando un valioso papel en la dinámica de la ZMCM, por ser uno de 
los municipios más cercanos a la Ciudad de México y el segundo más urbanizado de su región. De 
acuerdo	con	la	información	oficial,	para	el	año	2016	su	condición	de	desarrollo	era	ligeramente	mayor	
a	los	niveles	promedio	del	país:	53.1%	de	la	población	municipal	tenía	un	ingreso	superior	a	la	línea	
de	bienestar	y	57.85%	se	encontraba	por	arriba	de	la	línea	de	pobreza	(H.	Ayuntamiento	de	Texcoco,	
2016),	en	tanto	las	cifras	de	la	población	nacional	eran	de	49.4%	y	56.4%,	respectivamente	(Consejo	
Nacional de Evaluación de la Política de Desarrollo Social-Coneval, 2017). Lo anterior, en función 
de que su actividad económica se basa en la industria, el comercio y los servicios (H. Ayuntamiento 
de Texcoco, 2016). 
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Para cubrir los criterios de que fueran jóvenes millenials con un nivel educativo acorde a su 
edad (educación superior), optamos por llevar a cabo la investigación con estudiantes del Centro 
Universitario Texcoco de la Universidad Autónoma del Estado de México (CUT), institución pública 
de reconocido prestigio en México. Según un diagnóstico de la población estudiantil del CUT 
realizado	por	Alejo,	Mendoza	y	Rodríguez	(2012),	65%	de	los	 individuos	encuestados	consideran	
que su ingreso económico se encuentra entre medio y alto, ya que además de cubrir las necesidades 
básicas como alimentación, vivienda y vestido, tienen acceso a productos y servicios de mayor 
confort:	77.6%	contaba	con	computadora,	52.5%	tenía	Internet	en	su	casa,	40.9%	tenía	automóvil	
y	44%	poseía	tarjeta	de	crédito.	Estas	condiciones	ubican	a	este	grupo	de	estudiantes	en	lo	que	el	
Instituto	Nacional	 de	Estadística	 y	Geografía	 en	México	ha	 clasificado	 como	 clase	media	 (Inegi,	
2013), dado el nivel de gasto y los bienes y servicios con los que cuentan. La clase media corresponde 
al nivel socioeconómico C (López, 2010), estrato que considera a las personas con ingresos o nivel 
de vida medio. Dicha condición garantiza que estas personas jóvenes tengan capacidad de gasto para 
servicios de esparcimiento y viajes.

Mediante la información otorgada por la Subdirección Académica del CUT, se conoce que en el 
periodo escolar 2016-2017 fueron matriculados un total de 3815 alumnos y alumnas: 1679 hombres 
y 2136 mujeres, distribuidos en las nueve carreras de Licenciatura que se imparten en el plantel: 
Administración (LAM), Economía (LEC), Ciencias Políticas y Administración Pública (LCP), 
Contaduría (LCN), Derecho (LDE), Informática Administrativa (LIA), Lenguas (LLE), Ingeniería en 
Computación (ICO) y Turismo (LTU). Explicamos a continuación la forma en que procedimos para 
la investigación cualitativa.

4. Modelo metodológico

Para la aplicación del modelo de Lalive, recabamos la información de los sujetos de estudio 
mediante	la	técnica	de	la	entrevista,	obteniendo	un	relato	autobiográfico	que	transcribimos	para	crear	
un meta-texto, el cual fue sometido a un análisis del discurso. Los individuos jóvenes a quienes 
aplicamos la entrevista eran estudiantes de entre 18 y 25 años, de las nueve licenciaturas del 
CUT, de los turnos matutino y vespertino, que cursaban entre el primer y noveno semestres de sus 
respectivas carreras. Llevamos a cabo 29 entrevistas en las instalaciones de la propia Universidad, 
con	la	participación	voluntaria	de	los	alumnos	y	las	alumnas.	Presentamos	una	ficha	técnica	de	las	
entrevistas en la tabla 1.

Tabla 1. Individuos Jóvenes Entrevistados en el CUT, México. Ficha técnica

Rubro Datos
Total de jóvenes 29

Género 15 mujeres y 14 hombres
Rango de edad Entre 18 y 25 años

Semestres Entre primero y noveno

Lugar de procedencia
12 de Texcoco

17 de la ZMCM

Ocupación

21 estudian

7 estudian y trabajan

1 estudia y es ama de casa
Periodo de aplicación Noviembre 2016 - Febrero 2017
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Como se puede observar, contamos con un número casi equivalente de hombres (14) y mujeres 
(15); además, aunque la mayoría de los alumnos y alumnas proceden de la propia localidad, 
también incluimos sujetos provenientes de sitios aledaños (Tepetlaoxtoc, Los Reyes, Chiconcuac, 
Chimalhuacán, Ecatepec, Ixtapaluca y San Vicente Chicoloapan), todos ellos dentro de la ZMCM. 

La llave de interpretación central fue el viaje turístico, con la cual se cruzan las dimensiones 
temporal, social y espacial en el análisis del discurso y se abstrae la subjetividad implícita en los 
relatos. Cabe señalar que de acuerdo con Osorio (2007), el viaje turístico se entiende como una 
forma de disfrute, como una práctica que se lleva a cabo de manera voluntaria y recreativa, como 
manifestación de ocio. Particularmente, su sentido se establece a partir de distinguir su práctica en el 
tiempo y el espacio, es decir, es una acción que se realiza durante el tiempo libre —no en el tiempo de 
trabajo— y en un espacio de vida no cotidiana, para distinguir la diferencia con el entorno habitual.

Adicionalmente consideramos dos llaves de interpretación complementarias para enriquecer el 
perfil	sociocultural	de	los	sujetos:	la	vida	cotidiana	—como	elemento	nodal	de	la	subjetividad—,	y	
la universidad —como campo de las interacciones sociales de los sujetos jóvenes elegidos—.  En la 
Figura 2 presentamos el esquema del modelo interpretativo aplicado.

Figura 2. Modelo interpretativo aplicado para el análisis del discurso 

                          Nota. Elaboración con base en el modelo de Lalive (1990).

En	el	caso	de	la	dimensión	temporal,	establecimos	tres	unidades	para	analizar	el	flujo	histórico	
del	grupo	de	estudiantes:	la	niñez,	la	adolescencia	y	la	juventud,	con	el	propósito	de	identificar	el	
sentido	y	significado	que	el	viaje	representó	en	cada	uno	de	estos	estadios.	En	la	dimensión	social,	
analizamos las interacciones del sujeto consigo mismo (yo-yo) y con los otros (yo-tú, yo-nos), tanto 
quienes forman parte de su núcleo íntimo (la familia y los amigos y amigas), como quienes son ajenos 
a este (yo-ellos) (compañeros y compañeras, docentes). En la dimensión espacial, consideramos las 
unidades de análisis del espacio de su vida cotidiana y del espacio turístico, que comprende el espacio 
de los viajes.

Cabe aclarar que nuestra pretensión en la presente investigación no fue alcanzar generalizaciones 
—como sucede para el caso de las investigaciones cuantitativas—, sino descripciones del mundo 
percibido	por	 los	agentes	 sociales,	mediante	 interpretaciones	fidedignas	 sobre	 los	 significados	del	
viaje desde la intersubjetividad del individuo (Kvale, 2011). Como se establece para la investigación 
cualitativa, alcanzamos el punto de saturación en el estudio con las 29 entrevistas aplicadas, al 
encontrar	repeticiones	de	los	significados	ya	expresados	en	las	unidades	de	análisis	establecidas.
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5. Hallazgos

Dimensión temporal

Por una parte, las personas jóvenes millenials	refieren	una	niñez	con	pasajes	felices	y	activos,	en	
la que sus familiares cercanos fueron dando sentido a su vida e inyectaron en ellos el aprecio por la 
familia y valores relacionados con el amor y la solidaridad a través de la convivencia cotidiana con 
sus padres, madres, hermanas y hermanos. Resaltan que su generación todavía tuvo una socialización 
vivenciada por la interacción humana comunitaria y directa, antes del cambio de hábitos pasivos e 
individuales que tienen ahora los niños y las niñas por los medios electrónicos y la Internet. Por otra 
parte, también hubo relatos que rememoraban la ausencia de sus padres o madres por compromisos 
laborales o sociales, aludiendo a experiencias de abandono y de maltrato escolar por compañeros y 
compañeras de clase. 

Los recuerdos de los viajes que realizaron los jóvenes y las jóvenes durante su etapa infantil 
son	profundos;	incluso	para	algunos	de	ellos	son	los	más	significativos	de	su	vida,	pues	propiciaron	
intensos momentos de convivencia con sus padres, madres y familiares cercanos, en un ambiente de 
armonía y gozo; familiares que incluso han fallecido: «ese viaje fue en la playa con mi abuelo, fue 
dos años antes de que falleciera, fue muy importante para mí porque fue su último viaje» (Ent. 2, 
Comunicación personal, 01 noviembre, 2016).

Sobre la etapa adolescente, estas personas jóvenes enfatizaron los cambios físicos y conductuales 
que ocurrieron, resaltando sus rebeldías, las primeras experiencias en el consumo de bebidas alcohólicas 
y el desequilibrio emocional que sufrieron, expresando incluso sus pretensiones autodestructivas: 
«pues es que muchas veces la loquera tan horrible… luego agarraba un cuchillo y me lo quería 
enterrar» (Ent. 22, Comunicación personal, 15 febrero, 2017). Manifestaron también que en esta etapa 
hicieron conciencia de nuevos desafíos para su vida, asumiendo la responsabilidad de seleccionar una 
trayectoria profesional para forjarse un futuro promisorio y corresponder a los esfuerzos de su familia. 
En esta etapa se viven las primeras experiencias de emancipación a través de excursiones o salidas 
de su entorno inmediato, con o sin permiso de la autoridad familiar o escolar, fundamentalmente en 
busca de breves momentos de diversión.

En	la	etapa	juvenil,	las	salidas	de	los	individuos	entrevistados	se	diversifican	en	viajes	de	diversión,	
de socialización y de estudio, cambiando su sentido sobre el viaje y dotándolo de, al menos, dos 
importantes	significados:	la	liberación	y	el	desarrollo	personal.	Por	un	lado,	se	vive	una	posibilidad	
de liberación y rompimiento temporal de convencionalismos marcados por sus instituciones y normas 
sociales, muy arraigadas en su contexto. Los viajes realizados a distintos Estados del país (ver 
Dimensión Espacial) se tornan en oportunidades para «gozar» de su juventud y desinhibirse, incluso 
de manera desenfrenada:

(…)	era	pura	fiesta,	nos	llevaban	alcohol	ilimitado,	 los	chavos	del	staff	eran	muy	guapos	
y	echaban	fiesta	con	nosotros,	ya	sabes	te	besas	con	uno	y	con	otro	para	cotorrear.	Pero	el	
viaje	fue	de	pura	fiesta	y	alcoholizarnos…	tomé	y	me	divertí	mucho...	fumamos	mucho…	
mis amigos sí compraban droga como marihuana y coca que allá vendían... (Ent. 16, 
Comunicación personal, 22 noviembre, 2016).

Por otro lado, el viaje se asume como una opción para alcanzar un mayor desarrollo personal y 
contribuir al desenvolvimiento social: «(…) tienes que conocer, bueno tienes que desenvolverte, ver 
hacia otros horizontes y cosas así… es como un libro, sí, está padre, a mí sí me gusta viajar…» (Ent. 
12, Comunicación personal, 09 noviembre, 2016). Además de que estas personas jóvenes le atribuyen 
distintos elementos de estatus por ser «un lujo», condicionado a la posibilidad de contar con «tiempo 
y dinero» para su realización, por lo que «(…) no siempre se puede…» (Ent. 4, Comunicación 
personal, 02 noviembre, 2016), así también el desenvolvimiento social se considera en dos sentidos: 
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permite un roce social con personas de otros lugares y condiciones socioeconómicas de nivel medio y 
alto, e ilustra cómo actuar y conducirse en transacciones comerciales y uso de servicios: «(…) llegas 
a	un	restaurante	y	muchas	veces	no	sabes	cómo	tratar	con	las	personas,	así	como	¿qué	hago?	¿cómo	
pido?...	me	ha	ayudado	a	desenvolverme	en	cualquier	lugar…» (Ent. 29, Comunicación personal, 17 
febrero, 2017). 

Dimensión social

Con respecto a la dimensión social, en la relación yo-yo el viaje otorga a los sujetos jóvenes una 
imagen sobre sí mismos; en la relación yo-otros conforma una socialización centrada en dos núcleos 
principales: la familia y los compañeros y compañeras de la universidad. Estos individuos jóvenes 
manifiestan	una	satisfacción	por	los	estudios	que	se	encuentran	realizando	y	aprecian	los	viajes	como	
alicientes para su superación, incluso como elementos de su propia formación profesional. Señalan 
que los viajes les «abren la mente»,	en	el	sentido	de	que	les	generan	procesos	de	autorreflexión	sobre	
quiénes son y lo que desean hacer en su vida: «Una noche queríamos ver el amanecer, me gustó ver 
el mar porque me hace pensar en qué voy a hacer y mi futuro» (Ent. 23, Comunicación personal, 15 
febrero, 2017). También les otorga una atribución de independencia, les permite expresarse: «(…) así 
como tú eres…» (Ent. 10, Comunicación personal, 08 noviembre, 2016), sin estar sujetos a leyes o 
normas que los rijan. 

Con	 respecto	 a	 la	 socialización	 yo-tú/yo-nos,	 la	 familia	 concentra	 significativamente	 estas	
relaciones, ya que los jóvenes y las jóvenes entrevistados otorgan una estima muy elevada a la 
convivencia con sus padres, madres, hermanas y hermanos: «me gustaría pasar más tiempo con mis 
hermanos, es lo que más me gustaría» (Ent. 18, Comunicación personal, 25 noviembre, 2016). Este 
patrón	tiene	su	origen	en	un	reconocimiento	hacia	las	figuras	paternas	y	una	alta	valoración	de	los	
lazos consanguíneos, derivado de una sociedad tradicional que regía a las generaciones anteriores por 
ideas machistas y comportamientos convencionales de autoridad masculina y de sumisión femenina 
(Inglehart, 1997). Por tradición, los jóvenes y las jóvenes «le deben respeto y agradecimiento» a los 
miembros de la familia por el esfuerzo que han hecho para que ellos puedan «salir adelante» (Inglehart 
&	Carballo,	2013).	En	esta	línea,	los	viajes	muestran	el	fuerte	apego	que	tienen	las	personas	jóvenes	
con la familia:  

(…) creo que tenemos que disfrutar… cuando estamos con la familia… porque son las 
personas que siempre van a estar contigo, las que siempre te van a apoyar... entonces 
conocerlas más, convivir con ellos, creo que es lo más importante de los viajes...» (Ent. 28, 
Comunicación personal, 17 febrero, 2017).

Así también, el viaje representa una especie de «tiempo de compensación», por la falta de 
convivencia y dedicación de la familia nuclear o extensa con sus propios miembros, debido al estilo 
de vida urbano que se vive cotidianamente. 

El otro núcleo de socialización es el que corresponde a la vivencia con los compañeros y las 
compañeras	de	clase,	referidos	mayoritariamente	como	interacciones	yo-ellos.	Identificamos	que	en	
la	interacción	hay	una	falta	de	identificación	entre	pares,	ya	que	hay	diferencias	entre	quienes	son	de	
Texcoco y quienes proceden de otros lugares, por sus distintos estilos de vida, gustos y cultura. Los 
sujetos jóvenes de Texcoco tienden a un acentuado localismo que los lleva a involucrarse fuertemente 
en los asuntos políticos, sociales y culturales de su contexto; sin embargo, se advierte en estos 
individuos la idea de que los «externos» deben alinear sus formas de pensar y actuar a los del lugar. A 
decir de las personas jóvenes provenientes de otros sitios, las de Texcoco muestran un gran apego a su 
espacio, «(…) a veces siento que están como muy… como que no salen de esta parte de Texcoco...» 
(Ent. 7, Comunicación personal, 04 noviembre, 2016). Algunos sujetos jóvenes locales retraen la 
intención de desplazarse y, en consecuencia, de incorporar el viaje como parte de su estilo de vida: 
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«siento que en cualquier lugar puedes estar bien y no necesariamente te tienes que alejar…» (Ent. 8, 
Comunicación personal, 04 noviembre 2016). 

Los individuos estudiantes provenientes de otros sitios procuran diferenciarse de los locales, 
argumentando tener una personalidad más abierta, y llegando a confrontarse en algunas ocasiones: 
«(…) pues yo tengo que hacer algo por ser totalmente diferente y la verdad es que a veces luchamos 
yo y mis amigos por eso…» (Ent. 7, Comunicación personal, 04 noviembre, 2016); pero en otras 
ocasiones ceden «(…)	 solo	 por	 llevar	 la	 fiesta	 en	 paz…» (Ent. 14, Comunicación personal, 14 
noviembre 2016).  

En	los	viajes	que	realizan	los	estudiantes	y	las	estudiantes	por	cuestiones	escolares,	se	manifiestan	
las diferencias que existen entre ellos: «(...) lo que no me gusta cuando viajo es esperar a la gente… 
que haya demoras, eso no me gusta, no soy nada tolerante (…)» (Ent. 17, Comunicación personal, 
22 noviembre, 2016); sin embargo, el acercamiento social que genera el viaje contribuye a mejorar 
sus relaciones interpersonales, propiciando la comunicación y la aceptación: «(…) nos quedábamos 
hasta las dos o tres de la mañana platicando y pues era muy bueno el ambiente ahí (…)» (Ent. 19, 
Comunicación personal, 01 diciembre, 2016). 

Independientemente de las diferentes personalidades de los individuos locales y regionales, 
las personas jóvenes asumen que los viajes forman parte de su mundo social, como formas de 
esparcimiento y diversión, pero además con la enfática creencia de que durante las salidas logran 
reforzar la convivencia.

Dimensión espacial

En	esta	dimensión,	con	respecto	al	espacio	de	vida	cotidiana,	 identificamos	ciertos	elementos	
sobre la forma de pensar e imaginar el viaje. Por supuesto están los motivos del desplazamiento, 
que se pueden distinguir entre los de elección voluntaria —-como los de convivencia y diversión 
con familiares y amigos—, que son los propiamente turísticos, y los realizados para cumplir algún 
compromiso de tipo educativo, religioso o deportivo. Las motivaciones dan origen a las expectativas 
del viaje: «(…) la verdad nunca he tenido la oportunidad de conocer la playa, sí me gustaría que 
hubiera un viaje a la playa para conocerla, para contemplarla (…)» (Ent. 6, Comunicación personal, 03 
noviembre,	2016).	En	esta	perspectiva,	se	manifiesta	el	anhelo	por	vivir	una	experiencia	inexplorada	
que proyecta sus imaginarios y fantasías: «(…) me gustaría entrar al estadio de Madrid a ver un 
partido, (…) a mí no me gusta el fútbol casi, pero ir a ese lugar a verlo así (…) eso sería como ¡wii! lo 
mejor (…)» (Ent. 1, Comunicación personal, 01 noviembre, 2016). Muchos países focalizan el deseo 
de ser visitados por los sujetos millenials, particularmente los países europeos (9 menciones en total) 
como	Alemania,	España,	Francia,	 Italia,	Grecia,	Bélgica	y	Holanda;	 le	 siguen	China,	Rusia	y	 los	
Emiratos	Árabes	Unidos	en	Asia	(3	menciones);	Estados	Unidos	en	América	del	Norte	(2	menciones)	
y Egipto en África. Las personas jóvenes declaran el deseo de conocer otras culturas, aunque se 
observa que motivacionalmente existe la intención de escapar de su propio ámbito: «(…) pues sí me 
gustaría conocer otro tipo de cultura, no sé, tal vez algo más liberal o más donde no vean las cosas tan 
cuadradas como aquí, todo tiene muchos tabús (...)» (Ent. 3, Comunicación personal, 02 noviembre, 
2016). Esto último deja entrever una condición de alteridad con respecto a esos «distantes lugares», 
cimentado en el imaginario de que son espacios de comportamientos «liberales». 

Con respecto al espacio turístico, los estudiantes y las estudiantes que más han viajado han recorrido 
varios Estados de la República Mexicana; entre los mayormente referidos están Hidalgo, Puebla, 
Morelos,	Michoacán,	Guanajuato	y	Guadalajara,	de	la	región	centro	del	país;	Yucatán,	Quintana	Roo	
y Chiapas, de la región sureste; y Sinaloa de la región noroeste, por lo que la región más visitada es la 
del centro, que comprende los Estados de mayor proximidad a Texcoco. A través de estos viajes, los 
individuos jóvenes han observado paisajes y vivido experiencias que les hacen revalorar su país, tener 
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una mirada diferente sobre su entorno: «(…) Chichen-Itza me gustó demasiado, dije ¡me encanta estar 
aquí! Fuimos a los Cenotes, estar ahí nadando fue una experiencia única, ver su hermosura realmente 
es muy, muy, muy bello (…)» (Ent. 21, Comunicación personal, 13 febrero, 2017). Estas experiencias 
les han creado una conciencia ambiental hasta entonces no lograda en su localidad: «(…) gracias a 
las cosas que he visto hoy en día, pues cuido más de las cuestiones ambientales, como que trato de no 
tirar basura (…)» (Ent. 15, Comunicación personal, 17 noviembre, 2016). 

Cabe señalar que los estudiantes y las estudiantes de la carrera de turismo son quienes mayores 
incentivos y oportunidades han tenido para viajar; si bien es cierto que es parte de su formación 
profesional, en mucho ha sido una labor impulsada por sus profesoras y profesores, quienes los 
han	 influenciado	para	que	se	dispongan	a	viajar,	para	que	salgan	de	su	zona	de	confort,	para	que	
experimenten sitios, personas y empleos diferentes a los que tienen en donde habitan.

De acuerdo con las entrevistas, en el uso del espacio turístico por parte de estas personas jóvenes, 
se manifestaron dos particularidades que trascienden del espacio cotidiano al espacio turístico: la 
reproducción de hábitos y la tensión sobre la seguridad. En el primer caso, independientemente de 
la búsqueda de nuevas emociones y experiencias, los individuos jóvenes tratan de mantener ciertos 
patrones de su vida cotidiana, como asistir al gimnasio o ir a la iglesia. Parecería que estos hábitos 
les otorgan un sentido de identidad o pertenencia que se combina con las vivencias novedosas de 
los viajes. En el segundo caso, la seguridad es una preocupación que los mantiene alerta en todo 
momento; han aprendido a ser personas precavidas en su vida cotidiana debido al nivel de riesgo que 
se vive en el país, en general, y en su localidad en particular: «(…) nos tenemos que cuidar hasta en 
el momento en el que vamos caminando o en el propio coche…» (Ent. 5, Comunicación personal, 03 
noviembre,	2016),	por	lo	que	el	miedo	y	la	desconfianza	son	una	sensación	latente	durante	los	viajes	
que realizan a los distintos Estados del país. 

Por lo anterior, en la dimensión temporal el viaje turístico presenta su más fuerte raíz en el viaje 
familiar de la niñez, dotándolo de una sensación de unión y armonía. En la dimensión social, el viaje 
otorga a los sujetos jóvenes la posibilidad de una mayor autonomía en su forma de conducirse, y les 
otorga identidad con el grupo familiar, trátese de familia nuclear o extensa, así como acercamiento 
a	sus	seres	contemporáneos,	aún	con	quienes	no	hay	una	identificación.	En	la	dimensión	espacial,	el	
individuo joven crea las expectativas de los lugares a visitar, a partir de sus imaginarios y fantasías, 
y al llevar a cabo la visita, es sujeto de experiencias nuevas que combina con parte de sus prácticas 
cotidianas.

Con	los	hallazgos	expuestos,	logramos	identificar	al	menos	dos	tipos	turísticos	de	las	personas	
jóvenes millenials.

Tipos turísticos

Según el análisis de contenido realizado a través del modelo de Lalive, podemos caracterizar 
dos tipos de ethos turísticos en las personas jóvenes, denominados tradicional y liberador, según el 
conjunto	de	prácticas,	creencias	y	valores	que	manifiestan	sobre	el	viaje.	Ilustramos	las	características	
distintivas de cada uno en la Tabla 2.
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Tabla 2. Tipos Turísticos de los Individuos Jóvenes Millenials en la ZMCM

Ethos tradicional Ethos liberador

Valores fundamentales
Apego a la familia. Las personas jóvenes otorgan 
una alta valoración a las normas y modelos 
establecidos en el grupo familiar. El respeto, 
el agradecimiento y la obediencia hacia las 
figuras	paternas	son	valores	que	 regulan	su	vida	
cotidiana. Estrechar los lazos familiares es uno 
de los motivadores de viaje más importantes para 
aceptar el desplazamiento. 

Etnocentrismo. Existe una presuposición de 
que la cultura propia debe regir los valores y 
comportamiento de otros. Se cree que el entorno 
socio-cultural	 es	 adecuado	 y	 suficiente	 para	 el	
desenvolvimiento, por lo que no hay el interés de 
conocer directamente otros espacios. El contacto 
con otras realidades no es buscado por sí mismo, 
por lo que los viajes no forman parte del estilo de 
vida.

Independencia. Las personas jóvenes disfrutan 
la posibilidad de elegir y actuar de acuerdo a sus 
propios impulsos y deseos, valorando el tiempo en 
el que pueden liberarse de los convencionalismos 
socioculturales de sus entornos cotidianos. El viaje 
torna factibles esos momentos de libre albedrío, 
por lo que son apreciados por sí mismos.

Cambio de paradigmas. Existe una 
predisposición a reconocer, respetar y valorar 
formas de pensar y vivir de maneras diferentes, 
adaptándose a nuevos contextos y realidades, y 
aceptando los cambios en los roles de género y 
los patrones culturales de otras sociedades. La 
apertura y disposición facilitan la movilidad y la 
socialización, por lo que los viajes son aceptados 
como parte de su estilo de vida.

Valores expresados
Entornos y hábitos conocidos. Los individuos 
jóvenes	 se	 manifiestan	 más	 convencionales,	
proclives a mantener tradiciones y costumbres 
arraigadas en su comunidad, por lo que siguen los 
hábitos seculares, particularmente las festividades 
y ritos religiosos. Esta tendencia fomenta un 
comportamiento con base en patrones conocidos, 
más que en experimentar nuevos.

Compromiso de superación.	 Busca	 prepararse	
profesional y académicamente, bajo la creencia de 
que sus estudios universitarios le permitirán lograr 
un	 ascenso	 personal	 en	 la	 estratificación	 social.	
Concibe que al incrementar su estatus, mejorará 
su estilo de vida, y tal vez incluya a los viajes para 
demostrar que tiene la capacidad económica para 
llevarlos a cabo. 

Búsqueda de nuevas experiencias. El gusto por 
tener nuevas e intensas vivencias anima a los 
individuos jóvenes a salir de su espacio cotidiano 
y llevar a cabo desplazamientos de largo trayecto, 
con el propósito de tener aventuras y experiencias 
novedosas	 y	 desafiantes.	 Su	 deseo	 de	 viajar	 es	
constante.

Desenvoltura. La intención de saberse conducir 
en distintas situaciones, saber cómo actuar, qué 
decir, cómo comportarse, es una ventaja que 
adquieren al viajar y encontrarse con personas y 
espacios diferentes. Esto contribuye a tener un 
estilo	de	vida	más	cosmopolita	y	tener	confianza	
en el desempeño de sí mismos.

Valores contrarios
Arraigo a la comunidad/Escape de la comunidad. 
En	un	sentido	paradójico,	identificamos	que	en	la	
configuración	 de	 este	 ethos,	 los	 sujetos	 jóvenes	
presentan un arraigo a su comunidad, priorizando 
la atención a los deberes y responsabilidades 
que desarrollan en su vida cotidiana por sobre 
la opción de salir en un viaje voluntario. Pero, al 
mismo	 tiempo,	aflora	 la	 intención	de	escapar	de	
las normas y convencionalismos que estructuran 
la vida comunitaria. Así entonces, la expectativa 
del viaje se torna en una evasión, en un recipiente 
mental en el que se depositan fantasías y sueños 
personales.

Desarrollo personal/Desequilibrio personal. Se 
concibe que los viajes son formas de aprendizaje 
que les otorgan saberes y experiencias, 
alimentando un amplio criterio y fomentando el 
desarrollo de una conciencia social y ambiental 
sobre el medio que les rodea, propiciando un 
desarrollo integral. Sin embargo, la liberación de 
normas y convencionalismos que favorecen los 
viajes, también dan pauta a perder el equilibrio 
y el autocontrol, cayendo en los excesos. El 
viaje entonces adquiere tanto connotaciones de 
desarrollo como de degeneración.
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6. Reflexiones finales

Los	tipos	descritos	en	la	caracterización	de	los	ethos	tradicional	y	liberador	muestran	dos	perfiles	
socioculturales distintos de los individuos jóvenes de la ZMCM, en ocasiones con valores opuestos 
entre ellos, independientemente de su motivo de viaje. Los ethos detectados revelaron que no existe 
un tipo turístico uniforme según lo comúnmente descrito para el turismo de las personas jóvenes 
millenials	en	el	ámbito	internacional	y	que,	efectivamente,	los	anclajes	socioculturales	confieren	una	
identidad	y	una	pertenencia	social	a	determinados	valores	y	significados	que	son	de	mayor	influencia	
que la ejercida a través de las redes sociales y la Internet, conductores de la posmodernidad. 

Es	interesante	identificar	que	los	ethos	mencionados	encuadran	en	el	marco	explicativo	de	las	
dimensiones tradicional y de auto-expresión aportados por Inglehart (1997) para el caso de los valores 
en México, por lo que el ethos tradicional descrito en este texto tiene su cobertura en la dimensión del 
mismo nombre, y el ethos liberador en la dimensión de auto-expresión. 

La aportación de la investigación que presentamos es que dichos ethos conforman patrones 
turísticos distintos, en los cuales el viaje no necesariamente forma parte del estilo de vida de los 
individuos jóvenes, habiendo un tipo de jóvenes que alberga una valoración del viaje solo bajo la 
perspectiva de su potencialidad para reforzar los lazos familiares y la tradición, en un contrasentido 
con la liberalización que naturalmente posibilitan los viajes. 

Las	afirmaciones	hechas	requieren	ser	corroboradas	para	otros	casos	de	estudio,	tanto	en	México	
como	en	otros	países	de	Latinoamérica;	 sin	 embargo,	 el	haber	 identificado	 la	 trascendencia	de	 la	
estructura	 sociocultural	 en	 la	 conformación	 de	 los	 significados	 del	 viaje	 turístico,	 abre	 distintas	
posibilidades de investigación sobre los patrones de comportamiento social de los jóvenes y las 
jóvenes de América Latina, así como para los estudios de modernidad y posmodernidad del turismo.

Lista de referencias

Alejo,	 P.	M.,	Mendoza,	 O.	M.,	&	Rodríguez,	 H.	 P.	 (2012).	 Las	 representaciones	 sociales	 de	 los	
estudios universitarios en México. El caso de la licenciatura en turismo del Centro Universitario 
UAEM Texcoco. Estudios y Perspectivas en Turismo, 21(6), 1502-1520. Recuperado de: http://
www.redalyc.org/articulo.oa?id=180725030008 

Barragán,	M.	C.,	López,	A.,	Martínez,	A.	G.,	López,	P.,	Aguilera,	V.	G.,	Salazar,	J.	G.,	&	Sánchez,	
B.	(2014).	Efecto	del	ayuno	sobre	la	conducta	alimentaria	en	estudiantes	universitarios.	Revista 
Mexicana de Trastornos Alimentarios/Mexican Journal of Eating Disorders, 5, 124-135. 
Recuperado de: 
http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=425741622007 

Berger,	P.,	&	Luckmann,	T.	(1997).	Modernidad, pluralismo y crisis de sentido. Madrid: Paidós.
Bermúdez,	E.	(2008).	Roqueros	y	roqueras,	palitos	y	patitas,	skaters,	lesbianas	y	gays.	El	papel	del	

consumo cultural en la construcción de representaciones  de identidades juveniles (el caso de 
algunos grupos de jóvenes que van a los malls en Maracaibo, Venezuela). Revista Latinoamericana 
de Ciencias Sociales Niñez y Juventud, 6(2), 615-666. Recuperado de: http://revistaumanizales.
cinde.org.co/rlcsnj/index.php/Revista-Latinoamericana/article/view/239/123.

Binkhorst,	E.	(2008).	Turismo	de	co-creación,	valor	añadido	en	escenarios	turísticos.	Ara, Journal of 
Tourism Research/Revista de Investigación en Turismo, 1(1), 40-51. Recuperado de: 
http://www.arajournal.net/html/ang/arajournoftouriresea11_turidecocrevaloranadienescenturis.
html 

Biz,	A.	A.,	Neves,	A.	J.,	&	Bettoni,	E.	M.	(2014).	O	comportamento	dos	consumidores	turísticos	no	
uso da telefonia móvel. Caderno Virtual de Turismo, 14(1), 34-48. Recuperado de: 
http://www.ivt.coppe.ufrj.br/caderno/index.php/caderno/article/view/777/388 

Cardoso,	C.	(2005).	Jóvenes	universitarios,	¿quiénes	y	cómo	son?	Umbral. Revista de Educación, 
Cultura y Sociedad. 5(9), 98-115. Recuperado de: http://sisbib.unmsm.edu.pe/BibVirtualdata/
publicaciones/umbral/v05_n09-10/a15.pdf 



Rev.latinoam.cienc.soc.niñez juv 16 (2): 897-912, 2018
http://revistalatinoamericanaumanizales.cinde.org.co

Denice Anel OrDAz-MejíA - MAribel OsOriO-GArcíA

910
doi:https://doi.org/10.11600/1692715x.16217

Consejo Nacional de Evaluación de la Política de Desarrollo Social-Coneval. (2017). Coneval informa 
la evolución de la pobreza 2010-2016. Recuperado de: https://www.coneval.org.mx/SalaPrensa/
Comunicadosprensa/Documents/Comunicado-09-Medicion-pobreza-2016.pdf 

Consejo Nacional de Población. (2010). La situación actual de los jóvenes en México. Recuperado 
de: http://www.unfpa.org.mx/publicaciones/cuadro_3.pdf 

Crespi, F. (1997). Acontecimiento y estructura, por una teoría del cambio social.	 Buenos	Aires:	
Nueva Visión. 

Cruz, M. S. (2000). Periferia y suelo urbano en la Zona Metropolitana de la Ciudad de México. 
Sociológica, 15(42), 59-90. Recuperado de: http://www.redalyc.org/html/3050/305026734004/ 

De Salazar, L. (2003). Los focos rojos del turismo vinculado a la cultura: cuatro casos mexicanos. 
Recuperado de: 
http://www.equiponaya.com.ar/turismo/congreso2003/ponencias/Leticia_de_Salazar_Diaz.htm

Del	Barrio,	S., López, L.,	&	Frías,	D.	(2012).	El	tipo	de	incentivo	como	determinante	en	el	atractivo	
de la promoción de venta en turismo rural. Efecto moderador del sexo, la edad y la experiencia. 
Revista Española de Investigación de Marketing Esic, 16(2), 103-126. Recuperado de: https://
ac.els-cdn.com/S1138144214600164/1-s2.0-S1138144214600164-main.pdf?_tid=c38f5f1c-
d4a5-11e7-b0d5-00000aab0f6b&acdnat=1511919587_7343bf65f4646b0d2da180c23979714d	

Dwyer,	 L.,	 Edwards,	 D.,	 Mistilis,	 N.,	 Roman,	 C.,	 Scott,	 N.,	 &	 Cooper,	 C.	 (2008).	Megatrends 
Underpinning Tourism to 2020. Analysis of key drivers for change. Canberra: CRC for Sustainable 
Tourism Pty,Ltd.

Geifman, A. (2014). ¿Quiénes son los Millenials y qué los hace tan importantes? Recuperado de: 
http://www.merca20.com/que-son-los-millenials-y-por-que-hay-que-entenderlos/ 

Gobierno de la República de México. (2013). Plan Nacional de Desarrollo 2013-2018. Programa 
Sectorial de Turismo. Recuperado de: http://www.cmic.org.mx/comisiones/Sectoriales/
turismo/2015/DOC_VIG_2015/programa_turismo.pdf 

Guimarães,	M.	(2012).	Encontros	turísticos:	reflexões	sobre	o	turismo	através	da	subjetividade	do	
turista. Anais Brasileiros de Estudos Turísticos, Abet, 2(1), 55-64. Recuperado de: https://abet.
ufjf.emnuvens.com.br/abet/article/view/1974/1417 

H. Ayuntamiento de Texcoco. (2016). Plan de Desarrollo Municipal 2016-2018. Recuperado de: 
http://www.texcoco.ayuntamientodigital.gob.mx/contenidos/texcoco/editor/files/PDM%20
2016%20OK.pdf 

He,	Z.,	Yang,	L.,	&	Guan,	W.	(2014).	A	day-to-day	route	choice	model	based	on	travellers’	behavioural	
characteristics. Procedia. Social and Behavioral Sciences, 138, 738-747. doi:10.1016/j.
sbspro.2014.07.251 Recuperado de: https://ac.els-cdn.com/S1877042814041718/1-s2.0-
S1877042814041718-main.pdf?_tid=3afb5268-d4a6-11e7-8317-00000aab0f27&acdnat=15119
19787_46b0eb0bfefe6de2ce8e5860c1df6e1a 

Hernández,	R.,	Fernández,	C.,	&	Baptista,	M.	P.	(2014).	Metodología	de	la	investigación.	México,	D.	
F.: McGraw Hill.

Hostetur. (2016). Informe sobre los hábitos y expectativas de los jóvenes. Millennials, una generación 
ansiosa por viajar y conocer nuevos destinos. Recuperado de: https://www.hosteltur.com/116636_
millennials-generacion-ansiosa-viajar-conocer-nuevos-destinos.html 

Hu,	Ch.,	 Zhao,	 L.,	&	Huang,	 J.	 (2015).	Achieving	 self-congruency?	 Examining	why	 individuals	
reconstruct	 their	 virtual	 identity	 in	 communities	 of	 interest	 established	within	 social	 network	
platforms. Computers in Human Behavior, 50, 465-475.

Inglehart, R. (1997). Modernization and postmodernization: Cultural, economic, and political change 
in 43 societies. New Jersey: Princenton University Press.

Inglehart,	 R.,	 &	 Carballo,	 M.	 (2013).	 ¿Existe	 Latinoamérica?	 Un	 análisis	 global	 de	 diferencias	
transculturales. En M.	Carballo,	&	A.	Moreno	(Coords.), El cambio de valores en América Latina. 
Hallazgos de la Encuesta Mundial de Valores, (pp. 17-44). México, D. F.: Centro de Estudios 
Sociales y de Opinión Pública, Itam. 



Rev.latinoam.cienc.soc.niñez juv 16 (2): 897-912, 2018
http://revistalatinoamericanaumanizales.cinde.org.co

SignificadoS del viaje turíStico en jóveneS millenialS. caSo de eStudio: texcoco, méxico

911
doi:https://doi.org/10.11600/1692715x.16217

Instituto Nacional de Estadística y Geografía-Inegi. (2013). Cuantificando	la	clase	media	en	México. 
Recuperado de: 
http://www.inegi.org.mx/inegi/contenidos/investigacion/Experimentales/Clase_media/doc/
clase_media_resumen.pdf 

Jacomo, P. (2016). Millennials: la generación de la información y la innovación. Recuperado de: 
https://news.sap.com/latinamerica/2016/08/12/millennials-la-generacion-de-la-informacion-y-
la-innovacion/ 

Korstanje, M. (2010). Conceptualizando: el viaje como creación cognitiva en estudiantes de turismo 
de	 Buenos	Aires.	Cuaderno Virtual de Turismo, 10(1), 95-111. Recuperado de: http://www.
redalyc.org/html/1154/115412537008/ 

Kvale, S. (2011). Las entrevistas en investigación cualitativa. Madrid: Morata.
Lalive, C. (1990). Récit de vie. Ethos et comportament: pour une exégese sociologique. En J. Remy, 

&	R.	Danielle	 (Dir.),	Méthodes d’analyses de contenu et sociologie, (pp.	 37-68).	 Bruxelles:	
Publications des Facultés Universitaires Saint Louis. 

Lehmann, D. (2015). Convergencias y divergencias en la educación superior intercultural en México. 
Revista Mexicana de Ciencias Políticas y Sociales, 223, 133-170. Recuperado de: http://www.
scielo.org.mx/pdf/rmcps/v60n223/v60n223a5.pdf 

Lindón, A. (Coord.) (2000). La vida cotidiana y su espacio-temporalidad.	Barcelona:	Anthropos.	
López, H. (2010). Ilustración de los niveles socioeconómicos en México. México, D. F.: Instituto de 

Investigaciones Sociales, S. C.
Lundy, L. (2015). Future traveller Tribes 2030. Building a more rewarding journey. Recuperado 

de: http://www.amadeus.com/documents/future-traveller-tribes-2030/amadeus-traveller-tribes-
2030-airline-it.pdf 

Marinao,	E.,	Torres,	E.,	&	Chasco,	C.	 (2014). Familiaridad con los destinos turísticos. Rol de la 
percepción	de	beneficios. Estudios Gerenciales, 30, pp. 243-251. doi:10.1016/j.estger.2014.01.019 
Recuperado de: https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S012359231400059X 

Miranda,	C.,	&	Yanchaguano,	E.	(2017).	Propuesta de producto turístico para los Millennials que 
visitan la ciudad de Guayaquil. Guayaquil: Universidad Católica de Santiago de Guayaquil. 
Recuperado de: http://repositorio.ucsg.edu.ec/bitstream/3317/7859/1/T-UCSG-PRE-ESP-
AETH-339.pdf 

Monterrubio, J. C. (2013). Turismo no convencional, impactos socioculturales. México, D. F.: Trillas. 
Olivares, E. (2009). México es importante destino de turismo sexual masculino: análisis. Recuperado 

de: http://www.jornada.unam.mx/2009/09/27/sociedad/033n1soc 
Orgaz,	 F.,	 &	 López,	 T.	 (2015).	 Análisis	 del	 perfil,	 motivaciones	 y	 valoraciones	 de	 los	 turistas	

gastronómicos. El caso de la República Dominicana. ARA. Journal of Tourism Research, 5(1), 
43-52. Recuperado de:  
http://revistes.ub.edu/index.php/ara/article/view/19058/21536 

Osorio, M. (2007). El Turismo en el sistema de la sociedad. En	M.	Osorio,	&	G.	Novo,		(Coords.),	
Entorno del Turismo. Perspectivas. México, D. F.: UAEM.

Pérez,	E.,	&	Santos,	C.	(2011).	Diferenciación	socioespacial	en	la	Zona	Metropolitana	de	la	Ciudad	
de México. Investigaciones	Geográficas, 74, 92-106. Recuperado de: http://www.redalyc.org/
articulo.oa?id=56919176008 

Pérez-Rodríguez, I. L. (2012). Identidad nacional y sentidos de los jóvenes sobre su nación. Revista 
Latinoamericana de Ciencias Sociales, Niñez y Juventud, 10(2), 871-882. Recuperado de: http://
www.scielo.org.co/pdf/rlcs/v10n2/v10n2a07.pdf 

Posso,	A.,	&	Cardona,	D.	(2016).	Tendencias de consumo turístico de los Millennials en la ciudad de 
Ibarra. Ecos de la Academia. Recuperado de: http://www.utn.edu.ec/ecos/index.php/2017/02/16/
vol-4-2016-11-i-tendencias-de-consumo-turistico-de-los-millennials-en-la-ciudad-de-ibarra/ 

Reporte Lobby. (2017). Millennials, la generación que sigue cambiando a la industria del turismo. 
Recuperado de: http://www.reportelobby.com/2017/02/millennials-generacion-turismo-reporte-
lobby.html 



Rev.latinoam.cienc.soc.niñez juv 16 (2): 897-912, 2018
http://revistalatinoamericanaumanizales.cinde.org.co

Denice Anel OrDAz-MejíA - MAribel OsOriO-GArcíA

912
doi:https://doi.org/10.11600/1692715x.16217

Reyes,	Y.,	&	Osorio,	M.	(2015).	Fe,	recreación	y	turismo:	el	peregrino	del	pueblo	de	Santa	María	
de la Asunción Tepexoyuca, Ocoyoacac, Estado de México. Revista Teoría y Praxis, 20, 69-94. 
Recuperado de: http://www.redalyc.org/html/4561/456149892004/ 

Ritzer, G. (1993). Teoría sociológica contemporánea. México, D. F.: McGraw Hill.
Rodríguez, G. (1999). Metodología de la investigación cualitativa. Málaga: Aljibe.
Sánchez, A. (2014). Los jóvenes frente al empleo y el desempleo: la necesaria construcción de 

soluciones multidimensionales y multifactoriales. Revista Latinoamericana de Derecho Social, 
19, 133-162. Recuperado de: http://www.scielo.org.mx/pdf/rlds/n19/1870-4670-rlds-19-00133.
pdf 

Schütz, A. (1995). El problema de la realidad social.	Buenos	Aires:	Amorrortu.
Schütz,	A.,	&	Luckmann,	T.	(1973).	Las estructuras del mundo de la vida.	Buenos	Aires:	Amorrortu.
Sima,	E.	G.,	&	Perales,	M.	D.	(2015).	Actitudes	lingüísticas	hacia	la	maya	y	la	elección	del	aprendizaje	

de un idioma en un sector de población joven de la ciudad de Mérida. Península, 10(1), 121-144. 
Recuperado de: http://www.redalyc.org/pdf/3583/358338156006.pdf 
The Council of Economic Advisers. (2014). 15 Economic facts about millennials. Washington: 
Executive	Office	of	the	President	of	the	United	State.	Recuperado	de:	https://obamawhitehouse.
archives.gov/sites/default/files/docs/millennials_report.pdf 

Unwto. (2012). La fuerza del turismo joven.	 Recuperado	 de:	 https://staywysetest.files.wordpress.
com/2012/11/wysetc-unwto-report-spanish_the-power-of-youth.pdf 

Valdés, P. (2013). México, más joven y más moderno. Recuperado de: http://www.parametro.com.
mx/2013/03/507/ 

Vallejo,	 B.,	 Osorio,	 M.,	 Ramírez,	 I.,	 Nava,	 G.,	 &	 Franco,	 S.	 (2013).	 Análisis	 social	 sobre	 los	
habitantes de la comunidad de La Peñuela, Parque Nacional Nevado de Toluca, México. 
Valores y comportamiento entorno al turismo. Estudios y Perspectivas en Turismo, 22, 425-449. 
Recuperado de: http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=180726463004 



Rev.latinoam.cienc.soc.niñez juv 16 (2): 913-927, 2018
http://revistalatinoamericanaumanizales.cinde.org.co

Relações entRe pRioRidades de valoRes de adolescentes e posições sociais de Renda e escolaRidade

913
doi:https://doi.org/10.11600/1692715x.16218

Referencia para citar este artículo: Wachelke,	 J.	 (2018).	 Relações	 entre	 prioridades	 de	 valores	 de	 adolescentes	
e posições sociais de renda e escolaridade. Revista Latinoamericana de Ciencias Sociales, Niñez y Juventud, 16(2), 
913-927. doi: https://doi.org/10.11600/1692715x.16218

Relações entre prioridades de valores de 
adolescentes e posições sociais de renda e 

escolaridade*

joao waCHeLke**

Universidade	Federal	de	Uberlândia,	Brasil.

Artículo recibido en septiembre 22 de 2017; artículo aceptado en diciembre 11 de 2017 (Eds.)

•	 Resumo (analítico): a pesquisa, baseada na teoria funcionalista dos valores, caracterizou 
a importância concedida por adolescentes de diversas posições sociais aos valores, considerados 
como princípios-guia individuais. Os participantes foram 736 estudantes secundaristas (51,5% 
mulheres, média de idade: 16 anos) de Uberlândia, Brasil, que responderam uma versão adaptada 
do Questionário de Valores Básicos (QVB) e forneceram informações familiares sobre renda e 
escolaridade. Os dados foram tratados a partir de estatística descritiva e análise das correspondências. 
Os resultados indicam consensos e maiores proporções de alta importância para alguns valores 
centrais, suprapessoais, interacionais e de realização, corroborando pesquisas anteriores. Foram 
observadas variações em valores normativos como religiosidade e tradição, cuja importância 
decresce à medida que aumentam renda e escolaridade. Essa relação é discutida em termos das 
funções motivadoras, conformistas e ideológicas da religião. 

Palavras-chave:	 valores,	 adolescentes,	 classes	 econômicas,	 escolaridade	 (Tesauro	 Ciencias	
Sociais da Unesco).

Relationships between adolescents’ values priorities and social positions established by their 
income and family’s education levels

•	 Abstract (analytical): This study is based on a functionalist theory of values and characterizes 
the importance that adolescents from various social positions place on certain values that act as 
individual guiding principles in their lives. The participants were 736 secondary school students 
(51,5% females with an average age of 16) from Uberlandia, Brazil who completed an adapted 
version of the Basic Values Survey (BVS) and provided information about their family’s education 
levels and income. The data was analyzed using descriptive statistics and correspondence analysis. 
The results indicate that there is a general consensus and higher proportions of high importance 
given to some central, suprapersonal, interactive and promotion values, corroborating previous 
research. Variations in normative values such as religiosity and traditions were observed, with their 
importance decreasing as income and education level increase. This relationship is discussed in 
terms of the motivating, conforming and ideological functions of religion.
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Relaciones entre prioridades de valores de adolescentes y posiciones sociales de ingreso 
económico y escolaridad familiar

•	 Resumen (analítico): la investigación, basada en la teoría funcionalista de los valores, 
caracterizó la importancia concedida por adolescentes de diversas posiciones sociales a los valores, 
considerados como principios guía individuales. Los participantes fueron 736 estudiantes de 
secundaria (51,5% mujeres, media de edad 16 años) de Uberlandia, Brasil, que respondieron una 
versión adaptada del Cuestionario de los Valores Básicos (CVB) e información familiar sobre ingreso 
económico y escolaridad. Los datos fueron tratados a partir de estadística descriptiva y análisis de 
las correspondencias. Los resultados indican consensos y mayores proporciones de alta importancia 
para algunos valores centrales, suprapersonales, interactivos y de realización, corroborando 
investigaciones anteriores. Se observaron variaciones en valores normativos como religiosidad 
y tradición, cuya importancia decrece a medida que aumentan ingreso económico y escolaridad. 
Esta relación se discute en términos de las funciones motivadoras, conformistas e ideológicas de la 
religión.

Palabras-clave: valores, adolescentes, clases económicas, escolaridad (Tesauro Ciencias 
Sociales de la Unesco).

-1. Introdução. -2. Método. -3. Resultados. -4. Discussão. -5. Referências.

1. Introdução

O presente estudo busca relacionar a avaliação da importância de valores, isto é, sua priorização, 
e	as	posições	que	as	pessoas	ocupam	na	estrutura	social	em	termos	de	acesso	a	recursos	econômicos	
e	culturais.	Para	tanto,	primeiramente	especifico	o	marco	teórico	que	escolhi	para	abordar	os	valores,	
para posteriormente fundamentar o problema de pesquisa interligando prioridades valorativas e 
posições sociais.

Na psicologia social, há algumas teorias sobre os valores, com aspectos complementares e 
concorrentes	(por	exemplo:	Inglehart,	1977;	Pereira,	Camino,	&	Costa,	2005;	Schwartz,	1992).	Este	
estudo orienta-se pelo conceito da teoria funcionalista dos valores (Gouveia, 2013), cujos principais 
conceitos são detalhados a seguir. De acordo com essa teoria, os valores são princípios-guia que 
orientam a conduta das pessoas. São metas abstratas que se aplicam diversas situações gerais, conceitos 
ou categorias que se referem a estados desejáveis de existência e a podem ter graus diferentes de 
importância,	ou	prioridade,	para	 as	pessoas	 (Gouveia,	2003,	2013;	Gouveia,	Fonsêca,	Milfont,	&	
Fischer,	2011;	Rokeach,	1973).	

Os valores desempenham duas funções. A primeira é a função de guiar o comportamento humano, 
que diz respeito ao direcionamento das ações das pessoas para um de três tipos de orientação: ou para 
a ênfase na vida individual e seguindo metas que atendam a seu próprio eu, ou para o bem-estar da 
coletividade e agindo em prol dos grupos sociais a que pertencem, ou a valores necessários tanto para 
finalidades	individuais	quanto	coletivas.	Esses	três	tipos	são	as	orientações	pessoal,	social	e	central	
(Gouveia, 2003; Gouveia et al., 2011).

A segunda função é expressar as necessidades humanas. Os valores representam cognitivamente 
necessidades potencialmente universais da espécie humana. Os valores ou representam necessidades 
mais imediatas, práticas e concretas, enfatizando a própria existência e suas condições —um motivador 
materialista—,	ou	necessidades	mais	abstratas	e	inespecíficas,	desvinculadas	da	existência	biológica	
e elementos materiais, um motivador idealista ou humanitário (Gouveia et al., 2011).

A	 combinação	 dos	 tipos	 de	 orientação	 e	 motivador	 permite	 identificar	 seis	 subfunções.	 A	
subfunção realização tem orientação pessoal e motivador materialista. Ela representa necessidades 
de autoestima e agrupa valores que prezam pela busca de objetivos materiais e pessoais, como poder, 
prestígio e status. A subfunção normativa também tem motivador materialista, mas orientação social. 
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Ela preza o respeito a normas sociais e instituições, de modo a controlar os impulsos para atingir 
as necessidades das pessoas. Obediência, religiosidade e tradição são valores normativos. Por sua 
vez, a subfunção existência, de orientação central, serve de referência para as outras subfunções 
materialistas, pois é compatível com a ênfase na sociedade ou no indivíduo, estabelecendo suas 
pré-condições. Reúne valores como sobrevivência, estabilidade pessoal e saúde. A subfunção 
experimentação tem motivação idealista e orientação pessoal. Ela diz respeito à busca do prazer ou 
hedonismo, e inclui valores como prazer, emoção e sexualidade. A subfunção interativa tem orientação 
social e motivador materialista, e corresponde às necessidades afetivas, de amor, pertencimento e 
estabelecimento de relações interpessoais, com valores como afetividade, apoio social e convivência. 
Finalmente, a subfunção suprapessoal, central e idealista, atende às necessidades de conhecimento, 
estética e desenvolvimento do próprio potencial, desprendida de aspectos materiais. Alguns valores 
suprapessoais	são	beleza,	conhecimento	e	maturidade	(Gouveia,	Milfont,	Fischer,	&	Coelho,	2009;	
Medeiros,	Gouveia,	Gusmão,	Milfont,	Fonseca,	&	Aquino,	2012).	

Prioridade dos valores

O estudo de Medeiros et al. (2012) apresentou alguns resultados sobre as médias de prioridades 
das subfunções junto a uma amostra agregada de mais de doze mil pessoas do estado da Paraíba. Os 
participantes tinham ampla variação de idade e escolaridade. De modo geral, os escores de existência 
tiveram as maiores pontuações de prioridades, seguidos pelos valores interativos, normativos e 
suprapessoais.

Por sua vez, Gouveia, Milfont, Vione e Santos (2015a) tiveram uma amostra de mais de cinco 
mil universitários de psicologia e pedagogia, consultados de 2002 a 2004. A maioria foi formada por 
mulheres e tinha até 30 anos. Novamente, a maior importância foi associada aos valores de existência, 
seguida pelas subfunções interativa e suprapessoal. 

Gouveia, Vione, Milfont e Fischer (2015b) também compararam as respostas de priorização 
de valores de pessoas divididas em grupos etários, compondo uma amostra de mais de trinta e 
seis	mil	 participantes	 de	 todo	 o	Brasil.	Os	 autores	 conseguiram	 identificar	 padrões	 de	mudanças	
dos valores no ciclo de vida. Os valores suprapessoais e interacionais tendem a crescer de modo 
linear, apresentando importância menor no início da adolescência e maior na velhice, valorizando 
aspectos abstratos como necessidade de crescimento pessoal e relações sociais, primeiro na forma 
de	parceiros	amorosos	e	família,	e	por	fim	como	amizades.	Para	os	adolescentes	de	cerca	de	16	anos	
há um aumento em comparação com o início da adolescência. Experimentação e existência tendem 
a crescer em importância durante a adolescência média em comparação com os anos iniciais do 
período, aumentando no decorrer da vida e regredindo a estágio anterior na velhice. A experimentação 
é	explicada	pela	busca	de	sensações	e	novidades	associados	com	a	juventude.	Quanto	à	existência,	
provavelmente a sobrevivência psicológica se torna mais evidente para os adolescentes, já que 
estão em processo de formação de identidade. Os valores normativos são inicialmente mais altos 
em importância no início da adolescência, depois tornam-se menos pertinentes no meio do período, 
e	depois	voltam	a	 ser	 priorizados.	Os	 adolescentes	 encontram-se	 em	 fase	de	desafio	às	normas	 e	
regras familiares à medida que convivem com a sociedade fora de casa, o que explicaria essa menor 
importância dos valores normativos. Já a subfunção realização tende a ser maior na adolescência, 
diminui na idade adulta jovem, e depois volta a aumentar. Para os adolescentes, realização relaciona-
se	com	a	definição	do	futuro	no	trabalho.

O	que	determinaria	a	maior	ou	menor	priorização	de	valores	pessoais?	Conforme	a	hipótese	da	
escassez de Inglehart (1977), as pessoas tendem a considerar mais importantes aquilo que lhes falta; 
portanto, costumam priorizar as metas ligadas ao que não possuem e às coisas de que precisam ou 
que gostariam de ter, conforme sua socialização na infância e adolescência. A teoria funcionalista é 
de certo modo compatível com a ideia de que objetivos escassos direcionam a priorização de valores, 
entendendo que a concessão de maior ou menor importância a valores pessoais pode ser entendida 
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como um mecanismo adaptativo atrelado às motivações individuais em cada momento da vida 
(Gouveia et al., 2015b).

Assim,	para	adolescentes,	seria	importante	avaliar	os	principais	conflitos	e	desafios	que	se	lhes	
impõem, para interpretar a lógica subjacente à priorização de valores. Como o estudo de mudança 
de valores de Gouveia et al. (2015b) sugere, a estruturação de uma trajetória escolar que culminará 
futuramente num desfecho de trabalho e que possibilitará a obtenção de remuneração provavelmente 
associa-se a maior importância de valores de existência e realização. As novas experiências sociais 
vividas por adolescentes, ao aumentar a gama de relações sociais para além do meio restrito da família, 
frequentemente	significam	maior	priorização	de	valores	de	experimentação	e	redução	na	importância	
das	normas	familiares,	na	busca	por	autoafirmação	e	identidade	psicológica.	Do	mesmo	modo,	essas	
novas experiências e também o aumento da rede de amizade e contatos e busca por relações amorosas 
pode propiciar aumento na importância de valores de interação social e suprapessoais.

Posições sociais

Após considerações gerais sobre priorização de valores de adolescentes, cabe ir além e perguntar: 
como	seria	a	priorização	de	valores	pessoais	por	parte	de	adolescentes	de	posições	sociais	diferentes?	
Para tratar dessa questão, devo esclarecer o que quero dizer com posição social. As pessoas têm 
capacidades diferentes de agir sobre sua realidade, determinadas pela quantidade e tipo de recursos 
que	detêm	e	que	em	última	análise,	correspondem	ao	poder	que	possuem	sobre	a	sociedade.	Bourdieu	
(1986)	refere-se	a	esses	recursos	pelo	nome	de	capital.	Bourdieu	(1989)	utiliza	o	conceito	de	capital	
como	 sinônimo	de	 formas	de	poder,	 propriedades	que	 são	objeto	de	disputa	 entre	 as	pessoas.	Os	
tipos de capital —ou poder social— dizem respeito a objetos, posses, habilidades ou propriedades, 
concretas ou intangíveis que são mais ou menos valiosos.

Bourdieu	 (1986)	 diferencia	 tipos	 de	 capital.	 Os	 dois	 principais	 são	 os	 capitais	 econômico	 e	
cultural.	O	capital	econômico	diz	 respeito	à	posse	de	dinheiro	ou	 riqueza	material,	que	permite	a	
aquisição direta de bens e serviços. O capital cultural corresponde ao conhecimento culturalmente 
valorizado	e,	frequentemente,	certificado.	O	capital	cultural	dá	acesso	a	condições	sociais	que	acabam	
por	permitir	um	trabalho	de	conversão	em	capital	econômico,	quando	por	exemplo	se	fala	de	empregos	
que	exigem	alta	qualificação,	restritos	àqueles	que	atingem	graus	de	estudo	elevados,	e	aos	quais	é	
concedida alta remuneração. 

Baseando-me	na	contribuição	de	Bourdieu,	avalio	as	combinações	de	capital	econômico	e	cultural	
em	termos	de	estratos	de	renda	e	escolarização,	propondo	uma	classificação	que	permite	apreender	
posições na sociedade em termos de possibilidades de ação sobre ela, e portanto graus de controle 
sobre	a	própria	existência.	A	posição	com	níveis	mais	elevados	de	capital	econômico	e	cultural	—por	
exemplo, alguém com alta renda mensal e ensino superior completo— consegue desfrutar do que é 
produzido pela sociedade muito mais do que uma posição desfavorável —baixa renda e pouco estudo. 
Além	disso,	a	consideração	de	coordenadas	divergentes	ou	posições	mistas—	alto	capital	econômico	
e baixo capital cultural e vice-versa, ou mesmo níveis elevados de um e intermediários de outro —
viabiliza	identificar	trajetórias	mais	complexas,	por	vezes	contraditórias.	

Valores e posições sociais 

Parto do pressuposto de que as experiências de juventude e de socialização por parte de familiares, 
professores e amigos, bem como condições gerais de vida, como moradia, consumo, escolas e 
instituições	frequentadas	por	pessoas	com	graus	variados	de	capital	econômico	e	cultural	são	muito	
contrastantes. Suas necessidades imediatas e de longo prazo, bem como suas expectativas, podem ser 
bastante	diferentes,	refletindo	modos	distintos	de	existência, o que torna a investigação comparativa 
de prioridades de valores em termos de posição social pertinente.
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Godoy e Oliveira-Monteiro (2015) realizaram um estudo com resultados de prioridades valorativas 
de	 estudantes	 do	 ensino	médio	 de	 seis	 escolas	 da	Baixada	 Santista,	 no	Estado	 de	 São	 Paulo.	As	
autoras compararam os escores de estudantes que frequentavam escolas públicas e privadas com 
perfil	socioeconômico	diferente:	considerando	os	estratos	econômicos	baseados	em	consumo,	58%	
dos	estudantes	das	escolas	públicas	era	das	classes	A	ou	B,	contra	92%	nas	escolas	privadas.	Portanto,	
alguns aspetos do estudo aproximam-se de uma investigação comparativa de posições sociais. De 
modo geral, as subfunções com maiores escores de importância foram existência e suprapessoal, 
similar aos resultados de Medeiros et al. (2012) com uma amostra geral e Gouveia et al. (2015a) com 
universitários. Os alunos de escolas públicas deram mais importância que os de escolas particulares 
aos valores das subfunções existência, normativa, realização e suprapessoal. Já os alunos das escolas 
particulares superaram os da pública na importância dada aos valores de experimentação.

Explicações possíveis para essas diferenças estão	nos	desafios	e	necessidades	mais	salientes	nos	
contextos	familiares	e	socioeconômicos	dos	participantes.	Ainda	que	as	amostras	dos	dois	tipos	de	
escola de Godoy e Oliveira-Monteiro (2015) não impliquem um contraste radical de classes sociais 
—ambas	são	formadas	predominantemente	pelas	classes	A	e	B—,	a	situação	dos	participantes	das	
escolas particulares é mais favorável. Desse modo, são os alunos de escolas públicas que tem de se 
preocupar mais com sua estabilidade biológica e psicológica no presente e futuro, e com metas de 
sustento	financeiro,	o	que	explicaria	escores	mais	altos	de	valores	de	existência	e	realização.	Por	outro	
lado,	 suas	 famílias,	 com	condições	 econômicas	 inferiores,	 provavelmente	 têm	graus	 inferiores	de	
escolaridade.	Nesse	sentido,	uma	pesquisa	de	Almeida	(2012),	com	dados	da	Pesquisa	Social	Brasileira	
de 2002, indicou que menos anos de estudo estavam associados a opiniões mais conservadoras em 
termos comportamentais, a um entendimento fatalista da vida, e a pontos de vista autoritários. Esse 
tipo de pensamento hierárquico pode explicar a maior priorização de valores normativos no estudo de 
Godoy e Oliveira-Monteiro (2015). Já os estudantes com melhores condições das escolas particulares 
podem ter menos privações e dedicar mais seus interesses a novas experiências e sensações típicas 
da adolescência.

Dentro dessa linha de pesquisa, o presente estudo teve por objetivo caracterizar a importância 
dos valores pessoais para estudantes adolescentes de Uberlândia, Minas Gerais, levando em conta 
sua posição social. Desse modo, torna-se possível avaliar mais precisamente a relação entre posição 
social	(capitais	econômico	e	cultural)	e	prioridades	valorativas.

2. Método

O estudo relatado é parte da Pesquisa de Percepções Sociais de Estudantes Uberlandenses 
com coleta de dados em 2013 (Perseu-2013). A pesquisa foi um levantamento de dados (survey) 
caracterizado pelo questionamento de uma amostra acerca de suas opiniões, de modo a comparar as 
respostas de grupos de participantes. No presente caso, os grupos avaliados correspondem às posições 
sociais de estudantes em termos de grau de escolaridade materna e classe de renda familiar, e as 
questões de interesse são avaliações da importância dos valores básicos, a partir de uma adaptação do 
Questionário	de	Valores	Básicos	(QVB).	A	pesquisa	teve	finalidade	exploratória	e	descritiva.

Participantes

Os participantes foram adolescentes estudantes da segunda série do ensino médio de duas escolas 
públicas e uma privada de Uberlândia, Minas Gerais, que constituíram uma amostra de conveniência, 
conforme concordância das escolas. A amostra teve 736 respondentes considerados, com equilíbrio 
quanto	ao	sexo:	51,5%	eram	meninas.	A	média	de	idade	foi	de	16	anos	(DP	=	0,87	anos);	90,1%	dos	
participantes tinham idade entre 15 e 17 anos.
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Instrumento

A Perseu-2013 fez uso de um questionário de opinião, solicitando informações sobre valores 
básicos —tema deste trabalho—; valores societais, isto é, avaliações sobre a importância de alguns 
valores para construir uma sociedade ideal, conforme os princípios teóricos de Pereira, Camino e Costa 
(2005); opiniões sobre sucesso no trabalho e percepções sobre justiça, especialmente se as pessoas 
consideram o destino dos outros justo ou injusto. Além disso, o questionário solicitava informações 
sociodemográficas,	com	destaque	para	sexo,	idade,	escolaridade	do	pai	e	mãe,	e	posse	familiar	de	itens	
de consumo e acesso a serviços: geladeira, automóvel, serviço de empregado doméstico, máquina de 
lavar e assim por diante.

As	avaliações	 sobre	valores	 consistiram	numa	adaptação	do	Questionário	de	Valores	Básicos	
(QVB)	(Gouveia,	Milfont,	Fischer,	&	Santos,	2008),	descrita	em	Wachelke	e	Rodrigues	(2015). A 
adaptação	apresenta	os	18	valores	do	QVB,	que	se	agrupam	em	seis	subfunções,	já	listadas	na	seção	
da introdução deste trabalho a respeito dos valores pessoais. O nome de cada valor foi acompanhado 
de	uma	descrição	de	seu	significado,	que	em	alguns	casos	foi	ligeiramente	modificada	em	relação	ao	
QVB	original	para	facilitar	a	compreensão	de	palavras	menos	usuais	por	estudantes	secundaristas.	Os	
respondentes avaliavam a importância de cada valor como um princípio-guia em suas vidas, podendo 
escolher dentre três respostas: pouco importante, mais ou menos importante, e muito importante. 

Procedimentos

O Comitê de Ética em Pesquisa da Universidade Federal de Uberlândia aprovou a Perseu-2013, 
parecer n. 379.510. Informei os pais e responsáveis dos estudantes das escolas parceiras a respeito do 
teor do estudo, por meio de Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, que foi assinado e devolvido. 
A coleta de dados ocorreu em salas de aula das escolas no segundo semestre de 2013, durante o 
horário letivo. Os participantes tiveram 45 minutos para responder os questionários individualmente 
em situação coletiva.

No	que	diz	respeito	à	análise	de	dados,	primeiramente	defini	a	variável	de	posição	social	por	
meio	do	cruzamento	da	escolaridade	da	mãe	com	a	classe	econômica	familiar	do	estudante.	Avaliei	
a	escolaridade	da	mãe	por	ela	mostrar-se	mais	relacionada	à	escolaridade	atingida	pelos	filhos	que	
a	 escolaridade	 paterna,	 conforme	 Buchmann	 (2002).	 Em	 um	 caso	 com	 dados	 omissos,	 esta	 foi	
substituída pela escolaridade do pai.

Agrupei as informações de escolaridade em duas categorias, Até Ensino Médio (F/M) —mães 
que nunca estudaram até as que cumpriram o equivalente ao ensino médio ou antigo segundo grau—, 
e Ensino Superior (S) —mães que concluíram estudos universitários—. Essas modalidades tiveram 
frequências	404	 e	332,	 respectivamente.	Defini	 classes	 econômicas	 a	partir	 de	uma	adaptação	do	
Critério	 de	 Classificação	 Econômica	 Brasil	 de	 2013,	 da	 Associação	 Brasileira	 de	 Empresas	 de	
Pesquisa	(2013).	Trata-se	de	uma	classificação	de	famílias	a	partir	da	posse	de	itens	de	consumo	e	da	
escolaridade do chefe da família —considerei a escolaridade paterna— gerando uma pontuação que 
classifica	a	família	do	respondente	em	classes	de	renda.	Os	participantes	da	classe	A	(renda	média	
familiar	estimada	pelo	CCEB	de	R$	9.263)	foram	247,	houve	188	da	B1	(renda	média	de	R$	5.241),	
190	da	B2	(renda	média	de	R$	2.654)	e	111	da	C	(grupo	formado	pela	agregação	de	C1,	renda	média	
R$ 1.685, e C2, renda média de R$ 1.147).  

Combinei as variáveis de escolaridade da mãe e renda familiar, obtendo oito posições sociais 
possíveis: A com nível superior (A.S): 194 participantes; A com máximo nível médio (A.F/M): 
53;	B1	com	nível	superior	 (B1.S):	95,	B1	com	máximo	nível	médio	 (B1.F/M):	93;	B2	com	nível	
superior	(B2.S):	33,	B2	com	máximo	nível	médio	(B2.F/M):	157,	C	com	nível	superior	(C.S):	10,	e	
C com máximo nível médio (C.F/M): 101. Devido à pequena quantidade de participantes na posição 
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social	C.S,	excluí	seus	dados	da	análise.	A	amostra	final	considerando	as	posições	sociais	teve	726	
respondentes.

Posteriormente, realizei análises descritivas de frequência a partir das proporções de cada 
modalidade	de	resposta	para	cada	valor,	apresentando-as	na	forma	de	gráficos	de	barras	empilhadas.	
Finalmente, realizei uma análise de correspondências a partir de uma tabela de contingências posição 
social × importância dos valores, em que as colunas referentes às respostas de importância de cada 
valor foram concatenadas, de modo a sintetizar as principais associações entre posições sociais e 
respostas de importância aos valores básicos.

A análise de correspondências é uma técnica multivariada de visualização de dados para 
representação de tabelas de contingência. Esse tipo de tabela consiste na tabulação cruzada das 
modalidades de variáveis nominais. A análise permite avaliar relações entre as linhas e colunas da 
tabela,	 por	meio	da	decomposição	da	variação	 (inércia)	 dos	dados	da	 tabela	 em	 relação	 ao	perfil	
médio	 em	 dimensões	 independentes,	 também	 chamadas	 eixos	 ou	 fatores.	 Os	 perfis	 relativos	 das	
linhas e colunas, isto é, os valores das linhas e colunas da tabela em relação às suas margens (totais), 
são representados como pontos num mapa, cuja qualidade diz respeito à proporção de inércia 
explicada por ele; comumente, isso implica a soma das inércias dos dois eixos (horizontal e vertical) 
que constituem o plano por eles formado. Por sua vez, as margens da tabela atuam ponderando a 
importância	de	cada	ponto.	As	distâncias	entre	os	perfis	são	definidas	como	distâncias	qui	quadrado,	
basicamente distâncias euclidianas ponderadas (Greenacre, 2007). No mapa, a origem ou centroide 
diz	respeito	ao	perfil	médio,	a	margem	da	tabela,	e	corresponde	à	localização	em	que	não	haveria	
diferença	entre	perfis.	As	distâncias	entre	pontos	do	mesmo	tipo,	 isto	é,	distâncias	entre	 linhas	ou	
distâncias	entre	colunas	—mas	não	entre	linhas	e	colunas—	relacionam-se	à	semelhança	dos	perfis;	
quanto mais os pontos de um mesmo tipo estão próximos, mais próximas são as proporções a eles 
associadas.	Quando	se	encontram	distantes,	os	perfis	são	mais	contrastantes,	com	pontos	espalhados	
(Alberti, 2013).

A concatenação de tabelas de contingência que envolvam os mesmos indivíduos permite avaliar 
as relações entre as posições sociais e cada valor, o que não leva em conta as interações entre os 
valores, mas sintetiza os resultados de todos num único mapa (Greenacre, 2007). Assim, submeti a 
matriz empilhada ou concatenada 7 (posições sociais) × 36 (2 modalidades de importância de resposta 
aos valores × 18 valores) à análise. As respostas de baixa e média importância foram agrupadas, pois 
tinham efetivos muito baixos em alguns casos e também me interessava mais contrastar as respostas 
de alta importância com as demais, haja vista a alta desejabilidade social do tema.

Realizei as análises no programa R (R Core Team, 2016), com auxílio do pacote FactoMineR 
(Lê,	Josse	&	Husson,	2008).	Os	gráficos	foram	gerados	com	os	pacotes	ggplot2	(Wickham,	2009)	e	
factoextra (Kassambara	&	Mundt,	2016).

3. Resultados

A Figura 1 apresenta resultados de proporções referentes aos 18 valores básicos. Considerei 
as modalidades de resposta pouco importante, mais ou menos importante e muito importante 
respectivamente como importância baixa, média e alta. Cada linha da Figura 1 apresenta os valores de 
uma subfunção, de cima para baixo: existência, realização, normativa, suprapessoal, experimentação 
e interativa. 

A	inércia	(ϕ2) diz respeito à estatística qui quadrado de cada tabela posição × respostas dividida 
pelo tamanho da amostra. A comparação das inércias permite uma avaliação de quais valores tiveram 
maior ou menor variação entre as posições sociais; quanto maior a inércia, maior a variação. 
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Figura 1. Proporções de Importância dos Valores Básicos por Posição Social 
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Uma inspeção da Figura 1 permite observar que as respostas de baixa importância aos valores 
têm baixas proporções. Predominam respostas de média e alta importância, até mesmo porque 
os valores tendem a ser considerados desejáveis socialmente (Gouveia, 2003), isto é, percebidos 
positivamente. Desse modo, concentro a interpretação das frequências nas proporções de respostas 
de alta importância.

Há	três	padrões	identificáveis.	Um	primeiro	diz	respeito	aos	consensos	e	tendências	majoritárias	
na amostra: valores em que predominaram as respostas de alta importância dentre todas ou quase 
todas as posições sociais. Os valores consensuais, com proporções de alta importância superiores a 
0,85, foram saúde (subfunção existência) e maturidade (suprapessoal), e os valores majoritários, com 
alta	importância	superior	a	dois	terços,	foram	sobrevivência	(apesar	de	B2.S	ter	proporção	um	pouco	
inferior), estabilidade pessoal (existência); êxito, prestígio (realização); obediência (normativa); 
conhecimento (suprapessoal); prazer (experimentação), e apoio social (interacional).

Um segundo padrão, por sua vez, diz respeito a valores em que as respostas de alta importância 
foram minoria dentre todas ou quase todas a posições sociais. São valores que poderemos chamar de 
valores com adesão minoritária, que foram os casos de poder, convivência e emoção.

Finalmente, um terceiro padrão corresponde a variações de priorização entre as posições 
sociais, com possibilidades diferentes de distribuição. As maiores variações dizem respeito ao valor 
normativo religiosidade. Houve tendência de maior importância para a religiosidade com a redução 
de volume de capital. As posições sociais com mães com escolaridade até no máximo ensino médio e 
das	duas	classes	econômicas	inferiores	apresentam	proporções	de	alta	importância	maiores	que	0,80.	
Em	contraste,	as	duas	posições	com	classe	econômica	A	tem	proporções	na	casa	dos	0,40,	e	há	um	
bloco intermediário entre 0,55 e 0,60 com as demais posições. Também no caso do valor normativo 
tradição, a importância aumenta conforme se reduzem os volumes dos tipos de capital, formando um 
gradiente	que	parte	de	0,31	para	a	posição	A.S	e	chega	a	0,50	para	C.F/M.	Por	fim,	afetividade	é	um	
valor interacional com proporções majoritárias, mas também com tendência de aumento da adesão 
conforme se diminui o capital. Contudo, é importante ressaltar que as diferenças de avaliações de 
valores entre as posições sociais são na maior parte das vezes sutis, destacando-se a existência de 
opiniões semelhantes entre as combinações de renda e escolaridade. Os comentários sobre associações 
entre posição social e a adesão aos valores devem ser interpretados dentro desse cenário.

Para realizar a análise de correspondências na matriz concatenando as tabelas de contingências 
posições sociais × respostas de importância aos valores, eliminei todos os participantes do banco 
de dados que não tivessem dados sobre essas informações, o que resultou num banco com 707 
participantes. A Figura 2 apresenta o mapa da análise, com duas dimensões cobrindo pouco mais 
de	80%	da	variação	(inércia)	total.	Seguindo	recomendações	de	de	Le	Roux	e	Rouanet	(2004),	as	
modalidades de respostas aos valores e posições sociais representadas, que guiaram a interpretação, 
correspondem àquelas que contribuem mais que a média para cada fator, ou que pelo menos tiveram 
contribuições relativas —percentuais da inércia de cada variável explicadas pela dimensão— 
elevadas; optei pelo valor de 0,50, o que quer dizer que o fator explica pelo menos metade da inércia 
da variável.
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Figura 2. Mapa das Variáveis com Contribuições Absolutas e Relativas Superiores à Média na 
Análise de Correspondências Referente à Tabela Posições Sociais × Respostas de Importância aos 
Valores Básicos1

 

A primeira dimensão, representada no plano horizontal, traduz as principais associações da 
análise,	e	tem	grande	diferença	de	inércia	em	relação	aos	demais	fatores:	explica	68,8%	da	inércia	
total.	O	contraste	contido	na	dimensão	é	entre	a	posição	social	de	estudantes	de	classe	econômica	A	e	
mãe	com	escolaridade	de	nível	superior	e	estudantes	das	duas	classes	econômicas	mais	desfavorecidas	
(B2	e	C)	e	mães	com	escolaridade	no	máximo	até	nível	médio,	com	localização	próxima	entre	si.	Ou	
seja, são as associações que expressam as diferenças entre os extremos da esfera social. Em relação 
à associação das respostas aos valores básicos com o fator, quase metade da inércia é explicada pelo 
valor religiosidade. Os outros dois valores da subfunção normativa, tradição e obediência, também 
contribuem para a dimensão ou então estão pelo menos bem representados nela. Os valores normativos 
contribuem	 com	 64,6%	 da	 inércia	 da	 dimensão,	 ressaltando	 que	 esse	 é	 o	 principal	 contraste.	As	
respostas de baixa ou média importância dos valores normativos associam-se às coordenadas positivas 
da dimensão, isto é, a uma maior proporção que a média da amostra para os participantes da posição 
A.S,	enquanto	que	o	lado	oposto	do	fator,	típico	das	posições	B2.F/M	e	C.F/M,	são	marcadas	pela	
alta	importância	dada	aos	aspectos	normativos,	como	confirma	a	Figura	1.	Completando	a	dimensão,	
a	extremidade	do	eixo	típica	das	posições	B2.F/M	e	C.F/M	associa-se	à	alta	importância	aos	valores	
afetividade, prestígio, beleza e estabilidade e baixa relevância ao conhecimento, enquanto o polo em 
que está A.S teve maior associação com as respostas opostas.

A segunda dimensão, vertical, expressa diferenças pequenas de proporções. O fator marca as 
diferenças	entre	as	posições	A.S	e	as	posições	com	renda	B1	das	duas	modalidades	de	escolaridade	
consideradas. A posição A.S tende a estar associada a proporções um pouco maiores de importância 
inferior ao conhecimento, saúde, obediência, estabilidade, sobrevivência e convivência. As repostas 

1 Abreviações para os valores: sx – sexualidade; ex – êxito; ap – apoio social; co – conhecimento; em – emoção; po – poder; af – afetividade; re 
– religiosidade; su – saúde; pr – prazer; pt – prestígio; ob – obediência; ep – estabilidade pessoal; cv – convivência; be – beleza; tr – tradição; sb – 
sobrevivência; mt – Maturidade. Abreviações para as respostas aos valores: bm – baixa ou média importância; a – alta importância.
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dos	participantes	das	posições	sociais	com	classe	de	renda	B1	deram	importância	inferior	ao	apoio	
social, e elevada à convivência e sobrevivência e conhecimento. Isto é, temos os participantes da A.S 
dando baixa prioridade a valores de existência e alguns suprapessoais, bem como a necessidade de se 
obedecer	regras,	e	os	participantes	do	estrato	de	renda	B1	voltados	para	a	participação	e	convívio	em	
grupos e dando menos importância para a necessidade de ajuda de outros, e valorizando a busca de 
conhecimento sobre o mundo.

4. Discussão

A amostra de estudantes do segundo médio de Uberlândia apresentou resultados que reproduzem 
algumas das principais tendências de estudos anteriores realizados com estudantes secundaristas 
e universitários. Assim como nas pesquisas de Medeiros et al. (2012), Gouveia et al. (2015a) 
e especialmente Godoy e Oliveira-Monteiro (2015), houve alta priorização geral de valores com 
orientação central, relativos às subfunções existência e suprapessoal. Porém, a avaliação dos 
valores	separadamente	permitiu	identificar	uma	exceção:	o	valor	beleza,	que	no	QVB	diz	respeito	à	
apreciação da arte, música e literatura, teve proporções baixas de respostas de alta importância. Talvez 
o enunciado correspondente a esse valor induza os participantes a associá-lo com manifestações 
artísticas clássicas, menos populares entre adolescentes. Uma pesquisa de Pimentel, Gouveia e Pessoa 
(2007)	com	estudantes	do	ensino	médio	de	João	Pessoa	–	PB	apontou	que	o	estilo	musical	clássico	
tinha um dos escores mais baixos de preferência. Possivelmente isso se aplica também a outros tipos 
de manifestação artística.

Comparando grupos etários, Gouveia et al. (2015b) observaram valores normativos mais altos na 
adolescência, mas no presente estudo somente o valor obediência teve avaliações de alta importância 
elevadas	entre	todas	as	posições	sociais.	A	priorização	desse	valor	reflete,	provavelmente,	a	influência	
da hierarquia familiar e inculcação da disciplina escolar, instâncias de socialização primordiais 
especialmente antes do início da idade adulta.

Em contraste, os demais valores normativos —religiosidade e tradição— têm ampla variação entre 
as posições sociais e constituíram as principais diferenças de proporções dentre os valores investigados. 
Assim como os resultados de Godoy e Oliveira-Monteiro (2015) para a subfunção normativa, os 
participantes das posições sociais desfavorecidas tiveram maiores índices de alta importância para o 
valor religiosidade. No presente estudo, as diferenças foram mais pronunciadas, possivelmente pelos 
maiores contrastes sociais na amostra. As religiões frequentemente se mostram associadas a níveis 
diferentes de religiosidade e prática religiosa. Coutinho (2011) apresentou dados de estudantes de 
escolas	estaduais	da	região	de	Belo	Horizonte-MG,	matriculados	majoritariamente	na	segunda	série	
do	ensino	médio,	e	observou	que	36%	dos	católicos	se	diziam	praticantes,	contra	mais	de	70%	dos	
evangélicos. Os praticantes de todas as religiões também tiveram maiores proporções de declaração 
de alta religiosidade, em comparação com os respondentes de prática esporádica. Na amostra deste 
estudo, a composição religiosa das posições sociais foi diferente. Uma análise posterior dos dados 
indica	que	para	a	posição	A.S,	44,8%	declaram-se	católicos,	15,4%	ateus	e	11,9%	evangélicos.	Para	
os	participantes	da	posição	A.F/M,	essas	proporções	são	de	39,6%,	9,4%	e	17%	respectivamente.	Em	
contraste,	para	C.F/M,	foram	35,6%,	1%	e	43,6%,	e	para	B2.F/M,	37,6%,	2,5%	e	42,7%.	Portanto,	
mesmo	sem	dados	específicos	sobre	a	religiosidade,	é	plausível	estimar	que	esse	perfil	diferenciado	
das religiões nas posições sociais explique a maior importância dada ao valor religiosidade na parte 
de baixo da escala da posição social.

A pesquisa de Almeida (2012) apontou que brasileiros com menos escolaridade tinham pontos 
de vista tradicionais. A priorização da religiosidade por participantes com baixa escolaridade e renda 
familiar pode ser em parte explicada desse modo, ainda ligado ao pensamento de instituições como as 
igrejas. Além disso, a religiosidade, especialmente ligada à fé cristã, pode representar uma estratégia 
para lidar com os problemas da vida ou encontrar motivação para as pessoas de posições inferiores, 
seja confortando-as frente à promessa de felicidade na vida após a morte para compensar a infelicidade 
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terrena, para os que se encontram em condições piores; ou dando esperanças e perspectivas de 
ascensão social ao promover noções ideológicas como a meritocracia e o individualismo, bem como 
uma rede coletiva de suporte. A esse respeito, ver Arenari e Torres (2012).

Dentre os vários sentidos de ideologia, um dos mais difundidos é o de conhecimento que 
contribui	 para	 a	manutenção	 de	 relações	 de	 poder,	 o	 que	 ocorre	 de	modo	mais	 eficiente	 quando	
é oculto ou irreconhecível (Žižek, 1996a). Segundo esse entendimento, a religião pode constituir 
uma ideologia quando inibe questionamentos sobre a distribuição desigual dos produtos do trabalho 
social, prevenindo mudanças, como quando se estabelece que a explicação última da sociedade está 
em	 fenômenos	 que	 ultrapassam	 o	 observável	—Deus,	 por	 exemplo—	 ou	 promovem	 percepções	
de fatalismo ou conformismo —como quando se fala na vida após a morte ou na necessidade de 
aceitar o que Deus determina, dentre outras expectativas. Mesmo o individualismo ou meritocracia 
associado com algumas crenças religiosas, isto é, a busca por soluções individuais para ascensão 
social,	e	a	percepção	de	que	o	sucesso	obtido	significa	algum	tipo	de	graça	ou	eleição	divina,	operam	
como ideologias na medida em que desviam as preocupações das relações sociais, transferindo-as 
para a vida pessoal e sua relação com a esfera mística. Se é assim, os resultados do presente estudo 
podem indicar que adolescentes em posições sociais menos favorecidas abraçam mais esse caminho 
para entender e estruturar suas práticas, o que pode ter efeito conservador nas forças sociais por 
desestimular a mudança coletiva.  

Os valores êxito e prestígio, da subfunção realização, tiveram altas proporções de importância, 
o	que	faz	sentido	já	que	os	adolescentes	buscam	definir	sua	trajetória	profissional	futura	e	almejar	
a independência. Essa subfunção tem valores maiores nessa fase da vida, conforme Gouveia et al. 
(2015b). Porém, o valor poder teve uma predominância de avaliações de importância intermediária, 
diferente dos demais. Uma possibilidade para explicar esse resultado está na tendência dos brasileiros, 
quando comparados com outras culturas, se mostrarem mais coletivistas que individualistas, isto é, 
mais	orientados	para	 a	 interdependência	 com	outras	 pessoas	 e	 relações	 comunitárias	 (Gouveia	&	
Clemente,	2000;	Hofstede,	Hofstede,	&	Minkov,	2010).	Talvez	a	menor	importância	dada	ao	valor	
poder possa ser explicada por uma rejeição relativa ou desaprovação da hierarquização e primazia 
individuais. Interpretações antropológicas defendem que o brasileiro percebe expressões explícitas de 
poder	e	hierarquia	negativamente	(Barbosa,	2005;	DaMatta,	1997),	mas	paradoxalmente	a	hierarquia	
e a desigualdade são aceitas na cultura nacional (Hofstede et al., 2010).

Um aspecto inesperado dos resultados consiste no comportamento diferenciado de valores de 
uma mesma subfunção. As medidas da teoria funcionalista de valores ocasionalmente apresentam 
índices	 de	 fidedignidade	 intermediários	 ou	 baixos	 (Gouveia,	 2003;	 Gouveia,	 Milfont	 &	 Guerra,	
2014),	o	que	é	justificado	por	Gouveia,	Santos	e	Milfont	(2009)	pelo	alto	consenso	nas	amostras	e	
baixa quantidade de indicadores por dimensão. No entanto, o presente estudo não teve consensos 
generalizados, com boa dose de variações entre posições sociais, e mostrou resultados que podem 
ser interpretados por uma lógica social coerente. É necessário, contudo, fazer a ressalva de que os 
resultados aqui mostrados e os de outros estudos não são diretamente comparáveis em termos de 
opções	 de	 resposta,	mas	 outro	 estudo	 com	 a	mesma	 amostra	 (Wachelke	&	Rodrigues,	 2015)	 em	
que	os	autores	optaram	por	tratar	as	respostas	como	escalas	Likert	de	3	pontos	houve	indicadores	
de	fidedignidade	baixos.	Em	todo	caso,	dependendo	dos	objetivos	de	pesquisa,	pode	ser	relevante	
desmembrar	os	escores	do	QVB	em	termos	de	valores	isolados.

Os resultados do trabalho sugerem a pertinência de realizar estudos relacionando valores básicos 
e as posições sociais ocupadas pelas pessoas. As regularidades encontradas sugerem que as condições 
comuns	de	existência	 refletidas	nas	posições	sociais	contribuem	para	a	convergência	de	objetivos 
pessoais,	indicando	um	efeito	social	na	priorização	de	valores.	Nos	termos	de	Bourdieu	(1977),	essas	
disposições ligadas às posições sociais são os habitus, esquemas cognitivos e afetivos inculcados e 
estruturados a partir das experiências ligadas às posições na sociedade, e que por sua vez estruturam 
práticas compatíveis, contribuindo para a reprodução social. A modulação social das priorizações 
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valorativas foi mais evidente nos valores religiosidade e tradição, ligados a aspectos normativos, 
apontando diferenças nas vivências e estratégias nos opostos do espectro social.

Por outro lado, há ampla semelhança em termos de priorização de valores centrais, o que 
corrobora um resultado geral de diversos estudos apresentados, e também de realização, comumente 
encontrados	 na	 faixa	 etária	 investigada.	 Contudo,	 não	 entendo	 que	 isso	 reflita	 meramente	 uma	
tendência de ciclo de vida, mas antes a inserção em condições de existência da adolescência no 
capitalismo	contemporâneo,	acarretando	a	necessidade	de	definição	da	situação	pessoal	nas	forças	de	
trabalho, seja durante ou logo após a vida escolar.

Frente à alta desejabilidade social dos valores e aos padrões comuns de priorização, uma linha 
de pesquisa que pode contribuir para dar sequência ao estudo apresentado aqui envolve o estudo 
conjunto de valores e práticas sociais a eles associados. Em termos da manutenção da ideologia e 
da hegemonia, autores como	Žižek	(1996b)	defendem	que	as	práticas	são	essenciais	na	manutenção	
dos sistemas sociais, promovendo a ideologia por mais que as pessoas não pensem a respeito delas 
ou	mesmo	tenham	críticas.	Cabe	verificar	se	à	semelhança	nas	avaliações	dos	valores	corresponde	
equivalente proximidade no nível de práticas, ou se objetivos semelhantes estão acompanhados de 
práticas contrastantes —e se esse for o caso, buscar entender o papel cumprido pela priorização de 
valores nesse tipo de situação.

Finalmente, referindo-me a uma limitação do estudo, é importante enfatizar que se trata de 
pesquisa exploratória realizada junto a uma amostra de conveniência. Por esse motivo, optei por 
empregar análises estatísticas descritivas, já que as amostras de conveniência tornam o uso de 
estatísticas inferenciais problemático, pois estas pressupõem amostragem probabilística para produzir 
estatísticas	confiáveis	(ver	Berk	&	Freedman,	2003).	O tratamento descritivo empregado para analisar 
os	dados	é	coerente	com	a	finalidade	de	compreensão	do	contexto	particular	de	pesquisa,	sem	vistas	
à generalização para uma população. Portanto, é necessário restringir as conclusões à amostra do 
estudo,	e	replicações	ou	estudos	semelhantes	poderão	verificar	diferenças	ou	aspectos	robustos	dos	
resultados aqui relatados.
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•	 Resumo (analítico):	com	o	objetivo	de	caracterizar	os	significados	relativos	ao	ato	criminoso	
que as mães de jovens infratores de leis de privação de liberdade têm em um Centro de Regime 
Fechado no Chile, foi realizada uma pesquisa qualitativa descritiva, utilizando uma amostra de 
casos críticos, com uma amostra de cinco participantes. A técnica de coleta de dados foi a entrevista 
semi-estruturada e a análise e interpretação dos dados obtidos foi realizada através da Análise 
Fenomenológica Interpretativa (IPA). Os resultados abordam cinco temas: Atribuição da origem da 
conduta criminal; Consequências da privação de liberdade; Fatores que ajudam os jovens a mudar 
seu comportamento; A revelação de atos criminosos e dinâmicas familiares. Foram discutidas as 
implicações para os processos de intervenção.

Palavras-chave: desenvolvimento de adolescentes, delinquência juvenil, relações familiares, 
padrões transgeneracional, terapia familia (PsycInfo-APA).

-1. Introducción. -1.1 Adolescencia y delincuencia. -1.2 relaciones familiares y adolescentes 
infractores. -2. Método. -2.1 Participantes. -2.2 Diseño. -2.3 Técnicas. -2.4 Procedimiento. -2.5 
Plan de análisis. -2.6 Resguardos éticos. -3. Resultados. -4. Discusión. -Listado de referencias.

1.  Introducción

La temática de la infracción de ley en la adolescencia es relevante en espacios políticos, públicos 
y privados, debiendo dirigirse la intervención a los ámbitos individuales, familiares y comunitarios. 
El objetivo general de las Orientaciones Técnicas del Servicio Nacional de Menores (Sename), 
entidad encargada de la labor en Chile, es «proporcionar una intervención multimodal en el marco de 
los Derechos del Niño que contribuya a reducir el riesgo de reincidencia, a través de la integración 
familiar y socio-comunitaria de los/as adolescentes condenados a régimen cerrado» (Sename, 2011, 
p. 6). 

No	obstante	lo	anterior	y	a	más	de	20	años	de	la	firma	de	la	Convención	por	los	Derechos	de	la	
Infancia, realizar intervenciones integrales y diferenciales dirigidas hacia adolescentes infractores de 
ley y sus contextos de vida es aún una tarea pendiente (Erazo-Cortés, 2016).

Por	esto,	y	a	fin	de	contribuir	a	la	optimización	de	las	intervenciones	a	nivel	familiar	y	comunitario	
que	 eviten	 la	 reincidencia,	 resulta	 interesante	 conocer	 las	 significaciones	 que	 poseen	 las	 familias	
respecto	al	actuar	delictivo	de	sus	hijos,	específicamente	a	través	de	las	miradas	de	las	madres,	pues	
son ellas las encargadas principales de la crianza y cuidados familiares en Latinoamérica y Chile 
(Espejo,	Filgueira,	&	Rico,	2010;	Montecino,	2012;	Valdés,	2007).

1.1 Adolescencia y delincuencia

La adolescencia es una «etapa de desarrollo efectivo y progresivo de la autonomía personal, 
social y jurídica» (Unicef, 2013, p. 9). Para la Organización Mundial de la Salud (OMS), «se propone 
que	el	término	jóvenes	se	refiere,	en	general,	al	periodo	global	de	10	a	24	años	de	edad,	observándose	
que en la práctica, los vocablos adolescentes, jóvenes y juventud son intercambiables» (OMS, 1986, 
p. 12). 

Actualmente, ser  adolescente en Chile implica fuertes exigencias, que se vivencian individu-
almente,	relativas	a	responder	a	una	sociedad	neoliberal	a	fin	de	garantizar	de	alguna	manera	el	tener	
a	corto,	mediano	y	largo	plazo	un	bienestar	económico	que	permita	el	desarrollo	del	individuo	(Ál-
varez-Valdés	&	Garcés-Sotomayor,	2017).	Si	bien	en	muchos	casos	este	desafío	implica	la	búsqueda	
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de	una	mayor	y	mejor	educación,	en	otros	se	configuran	prácticas	contraculturales	asociadas	a	un	au-
mento	de	la	conflictividad	y	movilización	social	(Molina-Chávez	&	Álvarez-Valdés,	2017),	así	como	
también a la infracción de la ley y a prácticas de delincuencia.

La	definición	de	delincuencia	hace	referencia	a	la	actividad	que	realiza	toda	persona	que	se	aparta	
de	la	ley,	es	decir,	que	comete	un	acto	ilícito	(Fréchette	&	LeBlanc,	1987),	ya	que	es	la	ley	el	marco	
que	regula	las	normas	sociales	y,	por	tanto,	la	que	determina	la	delincuencia	en	cuanto	a	identificar	
formalmente los actos prohibidos y considerados como punibles, además de atribuir el estatus de 
delincuente a un individuo en particular. 

Respecto a la delincuencia que se presenta en el período adolescente, investigaciones dan cuenta 
de dos grupos: la delincuencia común y la delincuencia distintiva. La primera hace referencia a los 
jóvenes que a lo largo del periodo adolescente pueden presentar conductas delictivas, pero estas 
cesarán	al	finalizar	la	adolescencia.	La	delincuencia	común	permitiría	a	los	adolescentes	comprobar	
los	límites,	no	traspasarlos,	y	consolidar	su	orientación	social	(Fréchette	&	LeBlanc,	1987;	Laporte,	
2009). En el segundo grupo, en cambio, se evidencia precocidad en el actuar delictivo, sostenido 
y diverso, resultando en la consolidación del sujeto en un modo de funcionamiento propiamente 
disocial,	orientado	al	antagonismo	y	a	 la	oposición	de	 los	valores	sociales	 (Fréchette	&	LeBlanc,	
1987; Laporte, 2009).

Al respecto, como plantean Zambrano y Pérez-Luco (2004), cuando la infracción a la ley se 
presenta de manera persistente en muchos casos sería el resultado de desventajas sociales, desesperanza 
y	dificultades	para	satisfacer	necesidades.

En este sentido, se plantea la existencia de factores individuales y familiares, que mientras 
más estén presentes, mayor será el riesgo de desarrollar infracciones de ley persistentes. Entre los 
factores	individuales	se	encuentran	el	temperamento	difícil,	el	déficit	de	atención,	la	hiperactividad	
y la manifestación de conductas agresivas. En los factores familiares se encuentran la pobreza de la 
relación de apego con los padres, la supervisión parental débil, la disciplina inconsistente y el que 
uno	o	los	dos	padres	posean	problemas	en	salud	mental	o	abuso	de	alcohol	o	drogas	(Zambrano	&	
Dionne, 2009).

1.2 Relaciones familiares y adolescentes infractores

Se comprende como concepto de familia a «un grupo de personas, unidas emocionalmente o por 
lazos	de	sangre,	que	han	vivido	juntos	el	tiempo	suficiente	como	para	haber	desarrollado	patrones	de	
interacción	e	historias	que	justifican	y	explican	tales	patrones»	(Minuchin,	Lee,	&	Simon,	1998,	p.	47).	
Se evidencia una multiplicidad de conformaciones familiares posibles, siendo sus tareas esenciales 
la	individuación	y,	a	su	vez,	el	otorgar	un	sentimiento	de	pertenencia	(Minuchin	&	Fishman,	1983).

Así	mismo,	si	pensamos	en	la	familia	como	un	sistema,	ello	«significa	observarla	a	través	de	sus	
miembros, en las relaciones que estos miembros establecen entre sí, y las regularidades que aparecen 
en	sus	secuencias	de	comportamientos»	(Bernales,	1985,	p.	1).

Si bien las familias serían las encargadas de transmitir valores para lograr la adaptación a las 
normas	sociales	establecidas	(Zambrano	&	Pérez-Luco,	2004),	no	es	lo	único	que	transmitirían;	es	
así como De la Aldea (2004) hace referencia a que en la familia existen repeticiones y, desde su 
experiencia clínica, se evidencian transmisiones familiares de patologías, soluciones e implicaciones.

En cuanto a la relación entre familia y adolescentes infractores de ley, se han visualizado 
dificultades	 estructurales	y	 funcionales	 en	 las	dinámicas	 familiares	de	 adolescentes	 infractores	de	
ley	(Alboukordi,	Nazarí,	Nouri,	&	Khodadadi,	2012;	Farrington,	Coid,	&	Murray,	2009;	Koudou,	
1996;	Rodríguez	&	Torrente,	2003;	Varela,	2011;	Zambrano	&	Pérez-Luco,	2004).	En	este	sentido,	
Zamorano (2009) encontró que las familias de adolescentes infractores de ley eran en su mayoría 
familias	 reconstituidas	 con	 dificultades	 para	 desarrollar	 una	 nueva	 identidad	 familiar	 y	 donde	
coexistirían	relaciones	con	una	alta	conflictividad	y	un	bajo	nivel	de	vínculos	cercanos	y	confiables.

Respecto a los roles ejercidos dentro del sistema familiar, se ha observado una disminuida 
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diferenciación entre los miembros y escasos recursos en los padres para establecer normas a sus hijos, 
por lo que estos no pondrían límites respecto a su actuar (Zamorano, 2009). Esto podría asociarse a que 
estas	familias	se	caracterizarían	por	evitar	abordar	los	conflictos,	no	aceptando	críticas	y	presentando	
dificultades	en	cuanto	a	la	comunicación	de	sus	miembros,	al	igual	que	falta	de	apoyo,	seguridad	y	
afectividad	(Amarís,	Amar	&	Jiménez,	2002).	Blazei,	Iacono	y	Krueger	(2006)	señalan	la	importancia	
de considerar la historia familiar, ya que se ha visto que existe mayor riesgo de infringir la ley si el 
adolescente tiene padres que también lo han hecho.

El	 resultado	de	 la	 investigación	 realizada	por	Tolou-Shams,	Hadley,	Conrad	y	Brown	 (2012)	
considera entre los factores familiares relacionados con la delincuencia juvenil las malas relaciones 
familiares	 y	 conflictos	 conyugales,	 la	 falta	 de	 supervisión	 parental,	 las	 carencias	 educativas	 de	
los padres, las prácticas educativas parentales autoritarias y agresivas, las carencias afectivas, la 
delincuencia	 y	 privación	 de	 libertad	 de	 los	 padres	 (Farrington,	 2001;	Morales,	 2002;	Sanabria	&	
Uribe, 2010).

En	 cuanto	 a	 las	 figuras	 paternas	 de	 adolescentes	 infractores	 de	 ley,	 el	 estudio	 realizado	 por	
Amarís,	Algarín,	Beltrán	y	Cruz	(2005)	da	cuenta	que	el	padre	se	encontraría	ausente	y	lejano,	por	
lo	que	existe	una	sobrecarga	de	la	figura	materna,	primando	su	presencia	en	un	85.7	%	de	los	casos	
estudiados. La madre, por tanto, es la que imparte la autoridad, toma las decisiones en el hogar, en lo 
educacional, en lo afectivo, en lo económico y en la crianza, estableciéndose en muchos casos una 
familia con la inclusión de un padrastro o simplemente una familia monoparental.

Asimismo, Silva y Martínez-Guzmán, (2017) observan que las metas, opciones y autorepresentación 
de los propios adolescentes formarán parte de diversas producciones culturales y contraculturales 
juveniles con las que buscarán insertarse en el mundo adulto y en las cuales la interacción con sus 
padres	 o	 familiares	 cercanos	 podrá	moderar	 la	 influencia	 de	 factores	 de	 riesgo	 psicosocial,	 en	 la	
medida que impliquen apoyo, prácticas de retroalimentación y expectativas positivas y reales. Por lo 
que resulta de gran relevancia indagar desde dónde los padres y en especial las madres se plantearán 
estas eventuales interacciones.

A	partir	de	lo	expuesto,	se	considera	relevante	comprender	¿cuáles	son	los	significados	respecto	
del	actuar	delictivo	que	poseen	las	madres	de	adolescentes	infractores	de	ley	privados	de	libertad?	
Planteándose	como	objetivo	general	el	caracterizar	los	significados	respecto	del	actuar	delictivo	que	
poseen las madres de adolescentes infractores de ley privados de libertad en el Centro de Régimen 
Cerrado	de	la	Región	de	Los	Ríos,	Valdivia,	Chile;	y	como	objetivos	específicos:	a)	distinguir	los	
factores que inciden en el inicio de la delincuencia desde la mirada de las madres de adolescentes 
privados	 de	 libertad;	 b)	 identificar	 las	 consecuencias	 que	 la	 privación	de	 libertad	 de	 sus	 hijos	 ha	
traído a las madres; y c) describir la dinámica familiar presente en la familia nuclear de las madres 
entrevistadas, según el reporte que ellas entregan.

2. Método

2.1 Participantes

El muestro utilizado fue el de casos críticos, ya que se consideró relevante la experiencia que 
poseen	 las	 participantes	 respecto	 a	 su	 experiencia	 (Flick,	 2004).	 El	 tamaño	 de	 la	muestra	 fue	 de	
cinco participantes (tabla 1), apuntando la investigación a explorar en detalle las percepciones e 
interpretaciones de las	 madres	 respecto	 del	 fenómeno	 en	 estudio	 de	 manera	 detallada	 (Smith	 &	
Osborn, 2009).

Los criterios de inclusión establecidos fueron: ser madres de adolescentes varones sancionados 
por la ley de Responsabilidad Penal Adolescente, que presentasen un comportamiento delictivo 
persistente y que se encuentrasen privados de libertad en el Centro de Régimen Cerrado de Valdivia. 
Los jóvenes habían sido condenados a régimen cerrado entre los 14 y 18 años de edad, sancionados 
por el delito de robo, siendo este el delito que más se registra en la población chilena.
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Se excluyeron de la muestra las madres que contaran con diagnóstico de psicosis o depresión 
actual	o	en	remisión,	debido	a	que	los	resultados	podrían	verse	 influidos	por	 la	sintomatología	de	
aquellos estados.

2.2 Diseño

Se	 realizó	 una	 investigación	 cualitativa	 de	 tipo	 descriptivo,	 a	 fin	 de	 conocer	 los	 significados	
que las personas asignan a sus experiencias, tomando en cuenta el punto de vista de cada uno de los 
participantes,	es	decir,	de	su	subjetividad	(Hernández,	Fernández,	&	Baptista,	2010).

Tabla 1. Datos de la muestra

Nombres 
(han sido cambiados)

Años condena 
hijo

Tiempo 
cumplimiento

condena
Edad 
hijo Estado civil

Alejandra 3 8 meses 16 años Casada
Francisca 10 2 años 20 años Casada
Mónica 2 1 año 18 años Separada
Raquel 1 8 meses 18 años Casada
Victoria 3 8 meses 17 años Casada

2.3 Técnicas

Se realizó una entrevista individual semi-estructurada a cada participante, utilizando una pauta 
de entrevista que guió las preguntas realizadas, pudiendo a su vez incorporar preguntas que se 
visualizaran pertinentes al momento de la entrevista (Hernández et al., 2010). Cada entrevista tuvo 
una duración aproximada de una a dos horas.

Así	 mismo,	 se	 utilizaron	 notas	 de	 campo	 para	 registrar	 reflexiones	 e	 ideas	 importantes	 que	
surgieron	al	momento	de	la	entrevista	(Flick,	2004).

2.4 Procedimiento

El acceso a la muestra se desarrolló a partir del juicio profesional de los encargados de caso 
de los adolescentes privados de libertad que cumplieron con los criterios de inclusión. Para ello se 
sostuvo una entrevista con los encargados de caso quienes, al tener relación directa con la familia de 
los	jóvenes,	les	consultaron	a	las	madres	su	disposición	voluntaria,	con	carácter	confidencial,	de	ser	
parte de esta investigación. Una vez las madres aceptaron, se realizó el primer contacto, en donde se 
les	hizo	entrega	y	se	les	explicó	lo	mencionado	en	el	consentimiento	informado	para	que	lo	firmaran	
si estaban de acuerdo con lo expuesto.

Debido a que se entrevistó a madres de jóvenes que cumplen condena en el Centro de Régimen 
Cerrado de Valdivia, perteneciente al Servicio Nacional de Menores, se envió una carta al Director 
Regional de Sename de la región de Los Ríos para que autorizara esta investigación.

La entrevista fue grabada completamente y luego se transcribió la información verbal y paraverbal, 
como pausas en el discurso, elevaciones de voz y entonación.

2.5 Plan de análisis

El proceso de análisis e interpretación de la información se realizó a partir de los datos encontrados, 
realizándose triangulación por investigador y experto de área de la psicología durante todo el proceso 
de	investigación	(Stake,	2007).	
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Se realizó un análisis de contenido convencional, que consideró una lectura completa de las 
entrevistas	realizadas,	un	proceso	de	codificación	que	posteriormente	fue	clasificado	en	categorías,	las	
que	fueron	agrupadas	en	núcleos	de	significado	para	posteriormente	ser	organizadas	en	un	diagrama	
que	permitió	explicar	y	dar	cuenta	del	fenómeno	(Hsieh	&	Shannon,	2005).	Se	utilizó	como	criterio	
la	saturación	de	contenido,	la	que	se	alcanza	cuando	hay	redundancia	en	la	información	(Castillo	&	
Vásquez, 2003).

El enfoque elegido para analizar la información obtenida fue el análisis fenomenológico 
interpretativo (IPA), que se consideró como el más apropiado para un estudio de carácter cualitativo, 
al entregar la perspectiva de los participantes en cuanto a su experiencia y subjetividad respecto al 
fenómeno	que	se	estudió	(Lyons	&	Coyle,	2007).	De	modo	que	 las	personas	entrevistadas	hablan	
de lo que piensan junto con lo que sienten, y el investigador debe interpretar el estado emocional y 
mental	de	lo	que	están	diciendo	(Smith	&	Osborn,	2009).

Finalmente el análisis fue desarrollado de una manera narrativa, utilizando algunos datos o citas 
textuales	para	ejemplificar	los	hallazgos	(Lyons	&	Coyle,	2007).

2.6 Resguardos éticos

Previo a la realización de las entrevistas, a cada una de las participantes se les hizo entrega de 
un	consentimiento	informado	que	describía	la	finalidad	de	la	investigación,	la	voluntariedad	de	su	
participación,	 la	 confidencialidad	de	 los	nombres,	 así	 como	 tener	durante	 toda	 la	 investigación	 la	
posibilidad de retirarse sin que ello afectara el proceso de sus hijos. Además, se les informó del 
tiempo	requerido	de	participación,	la	no	retribución	por	participación,	los	riesgos	y	beneficios.

Para	resguardar	la	confidencialidad	de	las	participantes	se	cambiaron	los	nombres	de	estas	en	la	
transcripción,	al	igual	que	nombres	de	familiares	y	lugares	geográficos	a	los	que	pudiesen	referirse	
en la entrevista.

3. Resultados

Los principales resultados corresponden a cinco temas principales: a) origen de la conducta 
delictiva; b) consecuencias de la privación de libertad; c) factores que ayudan a que los jóvenes 
cambien su conducta; d) revelación del actuar delictivo; y e) dinámica familiar. Cada uno de ellos se 
divide en diversos subtemas, que otorgan una explicación más profunda del fenómeno en estudio (ver 
figura	1).
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Figura 1. Significados	del	actuar	delictivo	adolescente	según	sus	madres

Respecto de la atribución del origen de la conducta delictiva, se encontraron, desde la perspectiva 
de las madres, seis modos de comprender el inicio del actuar delictivo de sus hijos:

a) Dificultades	 económicas	 para	 cubrir	 las	 necesidades	 suntuarias: cuatro de las madres 
consideraron	que	un	motivador	para	que	sus	hijos	cometieran	delitos	tenía	relación	con	las	dificultades	
económicas en el hogar para cubrir las necesidades suntuarias que sus hijos deseaban poseer. Mónica 
menciona: «Mi hijo lo hacía porque yo o mi ex marido no teníamos pa comprarle un par de zapatillas, 
o no teníamos pa comprarle un buzo que él quería, por eso lo hacía».

b) La delincuencia puede ser un ejemplo, una tradición familiar: relación con las acciones que 
tienen o tuvieron sus familiares más cercanos. Es importante mencionar que ninguna de las madres 
refirió	tener	o	haber	tenido	conductas	delictivas,	pero	sí	sus	maridos	(o	ex	maridos),	hermanos/as,	
tíos/as o primos/as del joven. Alejandra lo ilustra de la siguiente manera: «Mi marido años atrás 
anduvo robando, ¡años!, ¡años! Él anduvo robando, a la edad de mi hijo. Y yo creo que esto algún día, 
parece	que	fuera	una	herencia,	una	tradición,	porque,	¿cómo	los	chicos	salieron	así?,	porque	yo	digo,	
¿cómo	iban	a	salir	así?»

c) Consumo para delinquir y delinco para consumir: considera que el consumo de sustancias, 
ya sea alcohol u otras drogas, tiene una relación de ida y vuelta respecto al delito: se consume para 
así poder delinquir, pero también se delinque para así tener dinero para comprar drogas o alcohol. 
Respecto a lo anterior, Francisca señala: «Yo pienso que mi hijo lo hacía, no sé, cuando se curaba 
hacía eso, cuando estaba sano nunca hacía eso (…) Ahí le daba la cuestión de ir a robar, pero cuando 
andaba sano no hacía esas cosas». Por otro lado, Alejandra señala: «Teniendo un plato de comida está 
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todo bien, pero ellos querían plata, plata. Y muchas veces, como le diga, la plata es pa fumar no más, 
pa fumar esas cuestiones de pitos».

d) Inicio	de	la	conducta	delictiva	influenciada	por	las	amistades: Vivir en un contexto de mayor 
riesgo en cuanto a tener y contactarse con vecinos que infringen la ley de manera constante. Francisca 
señala: «Yo pienso que es por las amistades que tienen, porque hay otros niños que roban y se juntan 
con ellos y hacen lo mismo».

e) La falta de motivación se relaciona con el delinquir: Victoria consideró que la falta de 
motivación de los jóvenes tiene relación con el inicio de la delincuencia y lo expresó de la siguiente 
manera: «No hay ninguna cosa en los jóvenes hoy en día; no hay nada que los motive (…). La 
juventud se está perdiendo demasiado, porque no hay otras cosas nuevas para ellos. Ya el colegio les 
aburre, ya no tienen ganas de ir a estudiar».

f) Alejarse de los caminos de Dios: el origen de la conducta delictiva se atribuye a alejarse de 
Dios. Lo expuesto se encontró en la narración de Alejandra, madre de dos hijos privados de libertad, 
convertida al cristianismo evangélico: «Yo pienso que es culpa mía, ese periodo de no haber ido a la 
iglesia. Señor es culpa mía que mis hijitos estén presos, porque yo, otra buena madre, otra no hubiera 
salido así».

Respecto de las consecuencias que la privación de libertad de los hijos ha traído para madres, se 
observan cinco categorías que engloban consecuencias emocionales-internas o contextuales-sociales:

a) Tener un hijo preso conlleva tristeza y sufrimiento: se observa en cuatro de las cinco entrevistas y 
de manera reiterativa a lo largo de cada relato. Al preguntarle a Francisca cuáles eran sus sentimientos 
al saber que su hijo fue condenado a 10 años de privación de libertad, lo expresa de la siguiente 
manera: «Dolor, pena, pena para mí; no comía de repente; lloraba todo el día, mi marido igual».

b) Cambia el cómo te miran los otros si tus hijos delinquen: en tres de las cinco entrevistas 
realizadas y se daba tanto dentro de la familia, como con conocidos, vecinos y miembros de la iglesia 
en que se participaba. El ejemplo de Alejandra puede ayudar a comprender: «A mí a veces me critican, 
me dicen, usted hermana sus dos hijos delincuentes, y aquí y acá, y uno se siente mal cuando le dicen 
esas cosas».

c) Autorreprensión materna por no poder entregar más: tres de las cinco madres entrevistadas se 
responsabilizan por no haber podido hacer algo distinto frente al actuar delictivo de sus hijos, como 
haber frenado las conductas delictivas de sus hijos o haberles dado un mejor ejemplo, así como haber 
tenido mayores recursos para la familia. Este sentimiento pareciera estar cargado de culpa y tristeza, 
arraigado en lo profundo. Referente a esto, Raquel señala: «Si po’uno como madre creo que fallé; 
po’yo digo, estoy fallando yo, porque pa mejor no. Ahí me dije: a lo mejor no estudié, no soy una 
profesora, no tengo tanta plata hijo, no te puedo dar lo que tú queríai».

d) Vivir esta situación te abre los ojos para ver el daño hacia terceros: a partir del proceso que 
han vivido sus hijos, como la asistencia a tribunales, los juicios, testigos, etc., dos de las entrevistadas 
señalan que han podido ver el impacto de las conductas delictivas de sus hijos en otras personas. Esto 
se	ejemplifica	a	través	del	relato	de	Alejandra: «Antes de vivir esta situación, decía los jueces son 
malos, condenan a los chicos, tantas condenas que les mandan (…). Pero uno no veía las consecuencias 
que estos chicos, hacían daño dentro de las casas, se metían a las casas a robar las cosas, capaz que 
igual de repente podían golpear, matar a alguien por robar algo».

e) Pudor por la revisión corporal: Raquel y Mónica hacen mención a la experiencia, nueva para 
ellas, de pasar por la revisión corporal de los funcionarios de Gendarmería para poder así visitar a sus 
hijos.	Mónica	refiere: «Te suben el sostén pa arriba, te bajan el calzón (…). De primera yo no estaba 
acostumbrada a que me revisen, si yo jamás había pisado ni siquiera la cárcel de adultos». 

En relación a los factores que ayudan a que los jóvenes cambien la conducta delictiva, las madres 
hacen referencia a cuatro grandes aspectos: trabajo, familia, amistades y Dios:

a) El cambio a través del trabajo:	se	refiere	a	la	creencia	que	una	vez	cumplida	la	condena	en	
privación de libertad, la manera de no continuar delinquiendo debe ser al acceder al mundo laboral 
para así obtener dinero. Alejandra lo relata de la siguiente manera: «El día que mi hijo salga, yo lo 
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voy a llevar a trabajar, ahora sí que me lo llevo a trabajar, porque después ya va a estar más maduro. 
Ya tiene que estar maduro para que el día que salga de aquí vaya a trabajar y gane su plata».

b) La familia debe estar presente, reforzando lo positivo: hace referencia a que la motivación de 
la familia para con su hijo sería relevante para generar o potenciar el cambio. Victoria señala: «La 
familia tendría que ser un apoyo de estar siempre ahí, no sé, tú vas a poder, lo vas a poder lograr».

c) Abandonar las amistades pasadas: aunque solo se menciona en un relato, se aprecia que 
en	 todas	 las	 entrevistas	 se	visualizó	que	 las	 relaciones	de	 amistad	de	 sus	hijos	 influyeron	en	que	
ellos comenzaran a delinquir. Raquel dice: «Creo que pensando bien las cosas no más, dejando las 
amistades,	porque	mi	hijo	tiene	muchos	amigos;	pero	aquí,	¿dónde	están	los	amigos?,	los	que	iban	a	
la casa, los que dormían de repente, los que comían en su mesa».

d) La necesidad de creer en Dios: hace referencia a que sería solo Dios el que lograría sanar y 
cambiar a las personas, sin este apoyo no lo lograrían. Mencionado por dos de las madres, siendo 
las mismas que hacen referencia a Dios en el tema de atribución del origen de la conducta delictiva. 
Victoria lo señala de la siguiente forma: «Mi hijo necesita hablar con Dios, que es el único Dios que 
es	fiel	y	puede	ayudarnos	y	sacarnos	de	todas	esas	cosas,	de	todas	las	heridas	de	nuestro	corazón,	de	
todas esas cosas que uno no pueda».

Referente al proceso de revelación del actuar delictivo, las madres plantean cómo con el paso del 
tiempo, y ya en la adolescencia de sus hijos, se fueron enterando, poco a poco, que estos delinquían. 
Lo anterior formaría parte de un proceso: van abriendo los ojos paulatinamente a partir de dudas 
y	secretos,	pasando	por	el	no	querer,	a	darse	cuenta	y,	finalmente,	concluir	con	la	revelación;	estar	
sería aconpañada de una sensación de estupefacción vivida por la madre hacia el actuar de su hijo. Al 
respecto se mencionan cuatro momentos:

a) El desconocimiento del actuar delictivo del hijo:	se	refiere	a	que	las	madres	desconocían	la	
actividad delictiva de sus hijos, sin sospechar de conductas extrañas o diferentes al interior del hogar. 
Se hace hincapié en que los robos fueron realizados en el exterior del sistema familiar. Respecto a 
esto	Raquel	refiere:	«Entonces,	cuando	dijeron	eso,	que	mi	hijo	lo	hacía	por	fuera,	sin	que	yo	supiera,	
porque en la casa no lo hacía; entonces mi hijo hacía todo eso que hizo de la delincuencia lo hizo por 
fuera, yo no me di cuenta».

b) ¿Cómo obtiene el dinero para comprar?: da cuenta de la interrogante materna frente a ver a su 
hijo con prendas de ropa de alto valor económico o darse cuenta que mantiene altas sumas de dinero 
en su poder, sin que ella o algún familiar se lo entregara y sin que el hijo tuviera otra vía de ingreso, 
como por ejemplo un trabajo. Es también Raquel quien indica respecto a su historia: «Una vez lo vi 
con	unas	zapatillas,	y	le	dije:	¿de	dónde	salieron	esas	zapatillas?	No,	me	dijo,	me	las	regalaron.	Esas	
no	te	las	regalaron,	dije	¿quién	te	las	regaló?	No,	sí	me	las	regalaron.	Y	eran	unas	zapatillas	buenas,	
pongámosle que esas zapatillas estaban entre 70 y 80 lucas, porque yo las vi, cuando fui al centro las 
vi, y yo dije: cómo, quién le iba a regalar un par de zapatillas con ese precio; ni a sus abuelos ni a sus 
tíos les alcanza».

c) Encubrimiento de la verdad: se relaciona en algunos casos con el silencio y en otros con las 
versiones alternativas que el hijo da a su madre respecto a la obtención de bienes o dinero. Alejandra 
expone su vivencia así: «Andas leseando afuera, a mí se me hace que andai en cosas raras. No, si no 
mami —decía él— mis tíos me prestan plata, mis tíos. Y se sacaba la plata por ahí. A mí me mentía».

d) Desconcierto por la revelación: da cuenta del asombro y la incomprensión de las madres 
respecto a las motivaciones del actuar delictivo su hijo. Raquel da cuenta de su experiencia de la 
siguiente manera: «Yo llegaba del trabajo y veía que mis dos hijos estaban durmiendo, no había 
ningún problema, ningún rollo, entonces es inexplicable en qué momento se metió en eso, porque 
también él tenía de todo: tenía computador, tenía… no le faltaba nada en la casa. Tenía comida, su 
papá lo adora, yo también, su familia, sus tíos, su abuela que lo adora que… y por eso no entiendo 
qué pasó, por qué se produjo esto».

Finalmente, respecto de la dinámica familiar, se observa cómo las madres experimentan sus 
relaciones	familiares,	específicamente	con	sus	hijos	y	con	sus	maridos.	Además,	se	da	cuenta	de	las	
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relaciones conyugales y parentales, así como de actividades propias de las madres que ellas consideran 
que	influyen	en	la	vida	y	el	actuar	de	sus	hijos.

Esta temática apareció espontáneamente en el discurso de las madres, sin necesidad de preguntar, 
relacionando su dinámica familiar con el actuar delictivo de sus hijos, sintiendo que de alguna manera 
la	primera	habría	influido	en	la	segunda.

Por otra parte, las madres entrevistadas dan cuenta, con un tono de pesar y rabia, de cómo han 
sido responsabilizadas por sus maridos respecto a la privación de libertad de sus hijos, a pesar de estar 
presentes en la crianza y sus esposos ausentes en esta labor.

Al respecto se observan cuatro categorías: 
a) Hijos testigos del consumo de los padres: da cuenta del consumo de drogas o alcohol, de uno 

o ambos padres, estando sus hijos presentes. Francisca cuenta su experiencia: «Mi marido toma, y 
yo antes que tuviera a mi hija también tomaba. Mi hijo lo veía, lo veía mi otro hijo también, todos lo 
veían. Me gustaba tomar». 

b) Violencia del padre a la madre observada por los hijos: se encontró en el relato de cuatro de 
las cinco madres entrevistadas. La emergencia de esta temática estuvo acompañada de un tinte de 
pudor	y	silencio.	Raquel	lo	refiere	de	la	siguiente	forma: «Mi hijo cuando ya fue grande se dio cuenta 
que sí, que el papá, que el papá me había pegado, porque una vez vio que me dio un combo».

c) Hijo	con	actitud	desafiante	desde	pequeño: hace referencia al periodo comprendido entre los 
cuatro	y	siete	años	de	edad,	dependiendo	de	cada	caso,	donde	los	hijos	iniciaron	conductas	desafiantes	
y agresivas con otros niños. Raquel dice: «Mi hijo cuando era chico era peleador, le gustaba pelear, 
pegarle a los cauros más chicos que él». 

d) En la crianza la madre está presente, el padre ausente: a lo largo del desarrollo de los hijos, 
ha sido la madre la que se encuentra mayoritariamente presente en el cuidado, enseñanza y crianza de 
los hijos, ya que el padre se ha ausentado por motivos laborales fuera de la ciudad de residencia de la 
familia o saliendo muy temprano en la mañana y regresando a altas horas de la noche, por lo que el 
quehacer diario respecto a la crianza de los hijos recaía en la madre. Cuando el padre se encontraba 
en	el	hogar	los	fines	de	semana,	se	dedicaba	a	jugar	o	complacer	a	los	hijos,	sin	establecer	normas	o	
límites.	Al	respecto,	Raquel	refiere: «Mi marido trabaja en L.; siempre trabajó afuera, o sea, no puedo 
decir que no era su papá tampoco, porque él le dio todo a su hijo, pero lamentablemente no le podía 
dar más tiempo con él, porque tenía que trabajar (…). Yo fui mamá y papá para ellos».

Discusión

La temática en estudio fue descrita desde la vivencia subjetiva de cada una de las cinco participantes 
quienes conforman familias nucleares biparentales y una familia nuclear monoparental con jefatura 
de hogar femenina. Lo anterior coincidiría parcialmente con el estudio de Zamorano (2009), pues si 
bien no se observaron familias reconstituidas, se observan problemáticas en las dinámicas familiares 
que	pudieran	vincularse	con	dificultades	al	momento	de	visualizar	y	atender	necesidades	de	cuidado	
o	supervisión	para	con	sus	hijos.	Estas	dificultades	relacionales,	desde	la	mirada	de	la	terapia	familiar,	
se consideran un importante foco de intervención a considerar, siendo necesario diferenciar entre la 
estructura familiar y los procesos relacionales que implica la cotidianeidad a la que están expuestos 
los miembros de cada familia. Dicho abordaje sin dudas implica cuestionar los imaginarios de los 
interventores respecto a lo que se considera saludable en el «hacer familia» pues, como señalan 
Valdenegro y Calderón-Flández (2016), las prácticas discursivas desarrolladas por los interventores 
presentan un carácter subjetivador y no se circunscriben a los límites programáticos, respondiendo 
los sujetos a posiciones sociales; por lo que en muchas ocasiones se ha intervenido con las familias 
desde lo que se ha considerado como la estructura socialmente esperada, dejando de lado los procesos 
relacionales que afectan el bienestar de sus miembros y, en especial, el de niñas, niños y adolescentes.

En este sentido, uno de los criterios de inclusión de la muestra correspondía a que los hijos 
correspondieran al grupo de delincuencia persistente, en el cual Laporte (2009) menciona la 
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disminuida supervisión parental, encontrándose que en todos los casos existía un desconocimiento 
o conocimiento parcial por parte de las madres respecto al actuar delictivo de sus hijos, lo que hace 
pensar en la existencia de una baja supervisión parental.

Resulta relevante destacar que una de las atribuciones otorgadas por las madres respecto al origen 
de	la	conducta	delictiva	tiene	relación	con	la	dificultad	económica	de	los	padres	para	adquirir	bienes	
suntuarios que son deseados por sus hijos; ello coincide con lo expuesto por Zambrano y Pérez-Luco, 
(2004)	referente	a	que	 la	 infracción	de	 ley	se	relaciona	con	dificultades	para	resolver	necesidades	
básicas y materiales. Estos bienes suntuarios, como ropa o accesorios de marca, no corresponderían 
a	una	necesidad	básica	(sí	material),	lo	que	confirmaría	la	motivación	actual	de	la	juventud	chilena	
por tener acceso a un conjunto de servicios y bienes de consumo que el mercado promueve (Duarte-
Quapper,	Aniñir-Manríquez,	&	Garcés-Sotomayor,	2017).	Lo	anterior	conlleva	 implicaciones	para	
procesos de intervención donde parece necesario cuestionar tanto los valores y necesidades que los 
medios de comunicación promueven, como la mirada respecto de la cual la infancia y adolescencia 
que transita por los tribunales sean los denominados por Andrés-Candelas (2016) «sujetos peligrosos», 
que deban ser necesariamente separados del resto de la sociedad.

Por otra parte, las madres creen que otro de los orígenes del comportamiento delictivo 
correspondería a una tradición familiar, debido a que los padres o familiares directos tienen o tuvieron 
problemas con la justicia. Lo anterior puede ser visto como un factor de riesgo o predisponente para la 
comisión de ilícitos pues, como señala Zambrano y Pérez-Luco (2004), la familia sería la encargada 
de transmitir los valores para lograr la adaptación al sistema social. Los resultados antes mencionados 
coincidirían	con	lo	expuesto	por	Blazei,	Iacono	y	Krueger	(2006),	Farrington,	Coid	y	Murray,	(2009)	
y	Alboukordi	et	al.	(2012)	respecto	a	que	existiría	un	mayor	riesgo	de	infringir	la	ley	si	el	adolescente	
tiene padres que también lo han hecho. 

En	cuanto	a	 la	 influencia	de	 las	amistades	en	el	 inicio	del	actuar	delictivo	y	 la	 relación	entre	
consumo de sustancias y delincuencia, las madres consideraron a ambos como factores relevantes, lo 
que	coincide	con	lo	descrito	por	Andrews	y	Bonta	(2007)	respecto	a	que	se	consideran	situaciones	de	
alto riesgo predisponentes al actuar delictivo.

En relación a las concepciones que poseen las madres respecto a cómo sus hijos pueden realizar 
un	cambio	de	vida,	uno	de	los	resultados	refiere	que	la	familia	debe	estar	presente	a	través	del	refuerzo	
y	motivación,	lo	que	coincide	con	lo	expuesto	por	Minuchin	y	Fishman	(1983)	y	por	Andrews	y	Bonta	
(2007) respecto a la importancia de la familia en cuanto a estar presente en la crianza de los hijos, 
siendo parte del rol parental y de las tareas a desarrollar por este. 

Así mismo, la relación que las madres mencionan entre la infracción de ley de sus hijos y el 
haber sido testigos de la violencia ejercida por el padre hacia la ellas, es coincidente con lo expuesto 
por	Farrington	(2001),	Morales	(2002)	y	Sanabria	y	Uribe	(2010),	para	quienes	este	tipo	de	conflicto	
conyugal se relacionaría con la delincuencia juvenil. 

Por otro lado, se rescata la vivencia de las madres entrevistadas donde refieren	 que	 han	
estado presentes en el hogar para cuidar, contener e intentar normar a sus hijos, además de aportar 
económicamente a través de su trabajo fuera del hogar. Los padres de los adolescentes estarían 
ausentes de la crianza y cuidados de los hijos, siendo los proveedores principales del hogar. Estos 
hallazgos	coinciden	con	lo	expuesto	por	Sunkel	(2006)	y	Espejo,	Filgueira	y	Rico	(2010),	en	cuanto	
a que, si bien en las familias latinoamericanas ha existido un aumento del ingreso de la mujer al 
mercado laboral, ello no ha implicado equiparar responsabilidades respecto de la crianza de los hijos. 

Los resultados de esta investigación permiten concluir que las madres entrevistadas otorgan 
múltiples	significados	y	causas	al	actuar	delictivo	de	sus	hijos,	en	donde	emergen	fuertes	y	diversos	
sentimientos y emociones ligados a este proceso que iniciaría con la develación del actuar delictivo 
de su hijo, para con el tiempo transitar por la experiencia de tener a su hijo privado de libertad. Al 
respecto se considera relevante desarrollar intervenciones reeducativas pedagógicas y terapéuticas, 
que	incorporen	a	los	miembros	de	la	familia	en	procesos	de	resignificación	ante	la	infracción	a	la	ley	
de	los	adolescentes	(Ávila-Navarrete,	2017);	así	como	también	intervenciones	familiares-sistémicas	
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que	permitan	 trabajar	con	 jóvenes	privados	de	 libertad	y	sus	 familias	una	vez	egresados,	a	fin	de	
propiciar cambios permanentes en las dinámicas familiares. 

Lo anterior, implica establecer procesos de seguimiento y acompañamiento, posiblemente más 
allá de los mandatos judiciales establecidos, lo que conlleva el favorecer la gestión de las redes 
sociales	donde	confluyan	actores	públicos	y	privados	que	faciliten	la	reinserción	social	de	los	sujetos	
adolescentes infractores, como plantean Andrade-Gyllen, García-Ojeda y Zambrano-Constanzo 
(2016);	 así,	 generar	 espacios	 para	 la	 reflexión	 y	 potenciación	 del	 trabajo	 en	 redes	 sociales,	 que	
permitan rescatar el conocimiento de cada actor para lograr los objetivos de la ley de responsabilidad 
penal adolescente.

Dentro de las limitaciones de este estudio es necesario mencionar el tamaño y lugar de la muestra, 
en tanto que las cinco participantes correspondían a madres de jóvenes infractores de ley del mismo 
Centro. 

Como sugerencias para futuras investigaciones se considera relevante indagar en familias con 
hijos infractores de ley donde la crianza sea ejercida activamente por ambos padres, así como indagar 
respecto de las dinámicas familiares en personas que, habiendo delinquido en la adolescencia, no han 
continuado haciéndolo en la adultez, observando cómo han intervenido actores de distintos ámbitos 
sociales, de salud o de educación. 
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•	 Resumen (analítico): en este artículo visibilizamos algunos resultados de una investigación 
con la que buscamos conocer las concepciones que tienen los niños y las niñas de los departamentos 
de	 Caldas	 y	 Cauca,	 sobre	 la	 paz	 en	 un	 contexto	 de	 posconflicto	 en	 Colombia.	 Adoptamos	 una	
metodología cualitativa, con orientación hermenéutica comprensiva, mediante un estudio de caso 
y	el	análisis	categorial	de	narrativas	y	productos	gráficos	y	escritos	de	 los	 sujetos	participantes.	
Desarrollamos la investigación con 30 niños y niñas de la ciudad de Manizales y 30 niños y niñas de 
zonas rurales de Popayán, encontrando que los niños y niñas del campo piensan que los Acuerdos 
de Paz generarán desarrollo para sus comunidades y les garantizarán que los grupos armados no 
volverán a hacer daño; mientras que los niños y niñas en territorios urbanos expresan inicialmente 
cierta predisposición y miedo al pensar que puedan llegar a sus barrios personas desmovilizadas de 
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los grupos armados; sin embargo, también muestran su disposición para acoger a estas personas y 
enseñarles nuevas maneras de construir paz. 

Palabras clave: paz, violencia, infancia, creatividad (Tesauro de Ciencias Sociales de la Unesco). 

Peace between urban and rural settings: children’s conceptions of peace for the post-conflict 
stage in Colombia

•	 Abstract (analytical): This article highlights the results of a study that sought to identify 
the	conceptions	that	the	children	of	Caldas	and	Cauca	have	of	peace	in	the	post-conflict	context	in	
Colombia. The research used a qualitative methodology with comprehensive hermeneutical orientation 
based on a case study and the categorical analysis of narratives and graphic images and written texts 
produced the participants. The research was carried out with 30 children in the city of Manizales 
and	30	children	in	rural	areas	in	Popayán.	The	study	identified	that	rural	children	believe	that	the	
Peace Agreement will generate development for their communities and means that armed groups will 
not harm their communities again. Children in urban areas initially expressed certain attitudes and 
fear in thinking that demobilized persons from armed groups could live their communities, they also 
showed willingness to welcome these people and teach them new ways to build peace.

Key words: Peace, violence, childhood, creativity (Unesco Social Sciece Thesaurus).

A Paz entre o urbano e o rural: concepções de paz entre crianças sobre pós-conflito na 
Colômbia.

•	 Resumo (analítico): este artigo mostra alguns resultados de uma pesquisa concluída que 
buscou conhecer as concepções que meninos e meninas de Caldas e Cauca têm sobre a paz em um 
contexto	pós-conflito	na	Colômbia.	A	pesquisa	possui	uma	metodologia	qualitativa	com	orientação	
hermenêutica abrangente, através de um estudo de caso e análise categórica de narrativas e produtos 
gráficos	e	escritos	dos	participantes.	A	pesquisa	foi	realizada	com	30	crianças	da	cidade	de	Manizales	
e 30 crianças das áreas rurais de Popayán. Constatando que as crianças rurais acreditam que os 
Acordos de paz gerarão desenvolvimento para suas comunidades e permitirão ter certeza de que 
os grupos armados não prejudicarão novamente suas comunidades; enquanto meninos e meninas 
nas áreas urbanas inicialmente expressavam certa predisposição e medo ao pensar que pessoas 
desmobilizadas de grupos armados podiam chegar às suas comunidades, mas também mostraram 
vontade de receber essas pessoas e ensinar-lhes novas formas de construir a paz.

Palavras-chave: paz, violencia, infancia, criatividade (Thesaurus de Ciências Sociais da Unesco).

-1. Introducción. Conflicto armado en Colombia y su impacto en la niñez desde una mirada 
diferencial de etnia y territorio. El potencial creativo de la niñez para la construcción de paz. 
-2. Ruta metodológica. -3. Principales hallazgos y resultados. -4. Conclusiones y comentarios 
finales. -Lista de referencias. 

«Y por sobre todo, observa con ojos brillantes a todo el mundo que te rodea, porque los 
secretos más grandes siempre están escondidos en los lugares menos probables. Aquellos que no 

creen en la magia nunca la encontrarán.» 

Roald Dahl, Los Minpins 

1. Introducción

La	 comprensión	 del	 fenómeno	 del	 conflicto	 armado	 y	 el	momento	 histórico	 que	 atraviesa	 el	
país	con	la	firma	de	los	acuerdos	de	paz,	supone	retos	importantes	para	los	escenarios	educativos,	
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escenarios que, además de ser los espacios de construcción conjunta de una paz duradera instalada 
en la sociedad, son también responsables de la formación de las comunidades y de permitir que 
estas desplieguen sus capacidades. Es entonces fundamental generar estrategias, herramientas y 
metodologías adecuadas para dar a conocer las posturas de los niños y las niñas respecto a los acuerdos 
de paz y a sus maneras de aportar a la transformación de una cultura violenta permeada en el país. 
En el contexto colombiano, los actores de la guerra han jugado diferentes roles, y especialmente en 
la	firma	de	los	acuerdos	de	paz	diferentes	voces	fueron	escuchadas;	sin	embargo,	los	imaginarios	que	
tiene la niñez sobre la construcción de paz en el país no han sido fuertemente visibilizados; por ende, 
la voz del sujeto adulto ha sido la principal postura de construcción de paz, y es por ello que investigar 
sobre las concepciones y las posturas que tienen los niños y niñas sobre los Acuerdos, permitirá 
también acercar sus voces a la construcción de paz y a la transformación que requiere el país. 

El Departamento de Caldas y el Departamento del Cauca se han visto fuertemente afectados por la 
violencia; la Unidad para las Víctimas (2017) menciona que en el Departamento de Caldas se reporta 
un	total	de	134	001	personas	afectadas	por	el	conflicto	armado,	mientras	que	en	el	departamento	del	
Cauca se reporta un total de 296 942 personas víctimas de la violencia; el mismo reporte permite 
encontrar que 1 521 563 son las personas entre los 0 y los 18 años de edad, afectadas por la guerra en 
el país (Unidad para las Víctimas, 2017). Lo anterior implica reconocer que Colombia se enfrenta a 
un reto enorme de formación, y especialmente de reconocimiento de las voces de niños y niñas sobre 
lo que implican los Acuerdos de Paz para sus territorios, así como la visibilización de sus posturas 
respecto	a	 la	construcción	de	paz	en	el	posconflicto	desde	una	mirada	diferencial,	entendiendo	de	
antemano que la afectación de la guerra ha sido diferente para los contextos urbanos que para los 
contextos rurales. 

Conflicto armado en Colombia y su impacto en la niñez desde una mirada diferencial de 
etnia y territorio 

El país atraviesa un momento histórico que le lleva a enfrentarse a varios retos importantes 
para la construcción de una paz cercana a las comunidades, entre ellos el reconocimiento de más de             
8	532	636	personas	que	se	han	visto	afectadas	por	el	conflicto	armado	(Unidad	para	las	Víctimas,	
2017). 

En	el	escenario	del	posconflicto,	el	cese	al	fuego	por	parte	de	los	grupos	armados	ha	generado	y	
seguirá generando un incremento en la cantidad de reportes de personas que se vieron afectadas por la 
violencia, ya sea en condiciones de desplazamiento o personas desmovilizadas de los grupos armados, 
y en general, personas con diversas formas de impacto por la guerra; la cifra actual de 1 521 623 
niños,	niñas	y	jóvenes	menores	de	18	años	afectados	por	la	guerra,	indica	que	el	17,8%	de	víctimas	
en el país son menores de edad (Unidad para las Víctimas, 2017). Las Instituciones Educativas se 
enfrentan	a	todos	los	cambios	y	retos	que	trae	la	firma	de	los	acuerdos	de	paz,	de	manera	directa	desde	
la comprensión de su rol en la transformación de las vidas de los niños, las niñas y los jóvenes. 

Las instituciones educativas, como centros de formación, se enfrentan a las particularidades de 
las	huellas	que	el	conflicto	ha	dejado	en	las	personas;	muchos	de	los	niños	y	las	niñas	afectados	por	
la violencia no cuentan con procesos de alfabetización, y solamente han conocido la guerra como 
manera de subsistencia; es el caso de los niños, niñas y jóvenes que hicieron parte de los grupos 
armados. 

Existen diferentes variables que afectarán los procesos educativos de los niños, niñas y jóvenes, 
que permitirán llegar a una educación donde el respeto, la libertad y la tolerancia se hagan evidentes, 
desde una mirada crítica y transformadora de la educación, que les permita a los niños, niñas y jóvenes 
desplegar sus capacidades para construir paz y transformar el trayecto histórico de violencia que ha 
trazado el país. Es por esto que en desarrollo de la investigación buscamos conocer las concepciones 
y las posturas que tienen los niños y las niñas respecto al proceso que enfrenta el país, reconociendo 
la pertinencia de investigar a profundidad las maneras en que ellos y ellas interpretan la paz y el 
conflicto	armado,	y	cuál	es	su	postura	respecto	a	la	firma	de	los	acuerdos	de	paz.	
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Alvarado,	Ospina,	Quintero,	Luna,	Ospina-Alvarado	y	Patiño	(2012),	analizan	el	 impacto	del	
conflicto	armado	en	las	vidas	de	los	menores:	

En	este	panorama,	 los	 sectores	populares	 están	 en	medio	de	 la	guerra,	 del	 conflicto	y	 la	
violencia generada por el sistema de injusticias, que está en la raíz del problema, pero que la 
otra violencia de las armas disfraza (…) Y en las esferas de lo invisible, encontramos a esos 
seres humanos, supuestamente la esperanza de la civilización, como carne de cañón en la 
vanguardia de los frentes de batalla. Reclutados indiscriminadamente, ingresan a los ejércitos 
regulares e irregulares porque no tienen alternativas económicas, sociales ni políticas. Son 
vulnerados sus derechos y obligados a cargar el fusil en vez de los útiles escolares. (p. 29) 

El	caso	de	las	personas	vinculadas	al	conflicto	armado	como	miembros	de	los	grupos	militares	
no es distante del análisis planteado por los autores, siendo estas también víctimas del reclutamiento, 
de la vulneración de sus derechos. Incluso, el país se enfrenta a una variable importante a tener en 
cuenta, a la hora de considerar la totalidad de las víctimas de guerra: 

Para responder a la pregunta de cuántos niños y niñas han sido reclutados por las Farc, 
el ELN y las Autodefensas Unidas de Colombia, revisamos las bases de datos de 10 732 
desmovilizados adultos pertenecientes al ELN, las Farc y las AUC, y comparamos la edad 
avalada por la Registraduría General del Estado Civil durante el acto de entrega con el tiempo 
de militancia al interior del grupo armado. Los resultados de ese ejercicio son concluyentes 
al	señalar	que:	el	52,3%	de	los	combatientes	adultos	afiliados	al	ELN	ingresó	a	las	filas	de	
este	grupo	armado	siendo	niño.	El	50,14%	de	los	combatientes	adultos en las Farc ingresó 
a	las	filas	de	este	grupo	armado	siendo	niño.	El	38,12%	de	los	combatientes	adultos en las 
Autodefensas	Unidas	de	Colombia	ingresó	a	las	filas	de	este	grupo	armado	siendo	niño.	Las	
AUC habrían reclutado menos niños y niñas debido a que contaban con un mejor acceso a 
una mano de obra adulta para la vinculación en cuanto disponían de los medios económicos 
para pagarla. (Springer, 2012, p. 28) 

Por lo anterior, la mirada que la infancia tiene sobre los acuerdos de paz es importante y vital 
para la transformación de una cultura que se ha naturalizado desde la violencia. El reconocimiento de 
estas	voces	también	permitirá	identificar	sus	posibilidades	para	la	transformación	de	las	huellas	del	
conflicto	armado.	

Afectaciones del conflicto armado desde una mirada diferencial en la niñez 

La	comprensión	del	impacto	del	conflicto	armado	permitirá	encontrar	nuevas	maneras	de	educar	
para	la	paz,	en	un	país	que	se	enfrenta	al	posconflicto,	un	escenario	desconocido	y	bastante	amplio	
y complejo. Por ejemplo, no todas las regiones del país han tenido la misma afectación; al respecto, 
Springer	(2012)	manifiesta	que:	

En	la	Región	Pacífica	(Nariño,	Cauca,	Valle	del	Cauca	y	Chocó),	el	reclutamiento	de	niños	
y	niñas	indígenas	sigue	un	patrón	concluyente:	el	29%	de	los	niños	y	niñas	reclutados	son	
indígenas, una cifra nueve veces más alta que su peso en la composición étnica nacional 
(…) Parte de la explicación de la desproporcionada presencia de niños y niñas indígenas en 
grupos armados se encuentra en la tasa de rendimiento y la tasa de deserción: los niños y niñas 
indígenas son los que mejor resisten las difíciles condiciones del reclutamiento y los que 
menos	desertan	o	abandonan	las	filas.	Sus	circunstancias	socioeconómicas	y	culturales,	así	
como la ubicación de sus territorios ancestrales, coinciden con la localización de corredores 
estratégicos y zonas de explotación de recursos. (Springer, 2012, p. 20) 

Las condiciones de los territorios, las capacidades de las diferentes etnias para adaptarse a los 
cambios climáticos, a las fuertes jornadas de trabajo y a diversas condiciones de los grupos armados, 
exponen en mayor grado a algunas poblaciones étnicas más que a otras; en este punto, reconocemos 
la	 importancia	 de	 considerar	 las	 formas	 en	 que	 el	 conflicto	 ha	 afectado	 a	 las	 personas	 según	 su	
condición étnica, y encontrar modos adecuados de generar puentes de perdón y reconciliación, desde 
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el	conocimiento	de	sus	particularidades.	Sobre	este	tema,	Montoya-Ruiz	(2008),	Patiño,	Álvarez	y	
Agudelo (2011), y Díaz-Granados (2015), proponen que las múltiples violaciones a los derechos 
fundamentales de los niños, niñas y jóvenes que hicieron parte de los grupos armados, se mantienen 
aún en silencio, y ellos y ellas sienten miedo de dar a conocer sus historias de vida; dicen también 
que en la actualidad se sigue discutiendo sobre la voluntariedad de algunos de ellos de pertenecer a 
los grupos armados ilegales. 

Por otra parte, respecto al género también existen diferentes afectaciones para hombres y para 
mujeres, porque sin duda el impacto y las formas de generar procesos de educación para la paz, 
requieren del conocimiento de las diferencias por todas las variables de afectación diferencial, tales 
como el género. 

Un elemento inesperado surgió a propósito de la cuestión de las consecuencias de la vinculación 
a	un	grupo	armado	ilegal:	el	42%	de	las	niñas	entrevistadas	expresó	que	se	consideraba	una	obligación	
atender	sexualmente	a	superiores	en	mando.	Entre	las	prácticas	que	identificaron	como	el	«deber»	de	
atender sexualmente a un superior jerárquico, las niñas describieron el tocamiento, la actividad sexual 
indeseada,	el	manoseo,	la	servidumbre	y	el	tráfico	sexual	(eran	compartidas	con	otros	hombres	dentro	
y fuera de la organización por el intercambio de favores, el acuerdo con socios de negocios, el acceso 
a bienes o como un mecanismo para acceder a información) (Springer, 2012, p. 48). 

Las	condiciones	que	el	conflicto	 trajo	a	 las	personas,	por	ser	hombres	o	mujeres,	 representan	
diferencias tanto en su impacto como en las respuestas que debe dar la comunidad educativa, teniendo 
en cuenta que los sujetos cuentan con huellas particulares que la guerra les ha dejado. Respecto al 
territorio, se reconoce que las poblaciones pertenecientes a algunos territorios son más vulnerables a 
verse	afectadas	por	el	conflicto	armado:	

Sumados los factores de vulnerabilidad y riesgo, un niño o una niña indígena tiene 674 veces 
más	posibilidades	de	verse	directamente	afectado	por	el	conflicto	armado	o	de	ser	reclutado	
y usado por un grupo armado ilegal o una banda criminal que cualquier otro niño en todo el 
país. (Springer, 2012, p. 20) 

Los	factores	por	los	cuales	fueron	secuestrados,	reclutados	y	en	general	afectados	por	el	conflicto	
armado son diversos, según los territorios en los que se ubican sus comunidades; es importante develar 
que	las	afectaciones	por	territorio	son	diferenciales	y	requieren	una	atención	específica	de	parte	de	
las comunidades educativas, reconociendo que el país se ha visto principalmente afectado en zonas 
rurales, y aunque con menor impacto, también en las zonas urbanas. 

Todas	 las	 personas	 afectadas	 por	 el	 conflicto	 armado,	 principalmente	 los	 niños	 y	 niñas,	 son	
víctimas y no victimarios. Según el informe de Springer (2012), la interacción de niños y niñas con los 
grupos armados en pocos casos es voluntaria, y aún si es voluntaria, es a causa de fallas estructurales 
de	sus	comunidades	y	del	país.	Sin	embargo,	es	diferente	el	impacto	que	el	conflicto	armado	ha	tenido	
sobre personas reclutadas, que sobre personas desplazadas o que han perdido a sus familias en medio 
del	conflicto;	aun	así,	todos	pueden	considerarse	hoy	sobrevivientes	de	guerra.	

Ospina-Ramírez y Ospina-Alvarado (2017) expresan que los niños y niñas han sido principalmente 
percibidos como sujetos pasivos que solamente reciben las disposiciones de un mundo creado por las 
personas adultas, pero que es posible desarrollar investigaciones donde sus voces sean visibilizadas, 
teniendo un mayor impacto en las maneras de transformar las huellas de la guerra en oportunidades 
de creación conjunta de una nueva escuela, una nueva comunidad y un nuevo país, desde sus voces. 
Al respecto, Durán-Strauch (2017) expone: 

Un gran obstáculo para avanzar en garantizar el derecho a la participación, es la concepción 
que tienen los sujetos adultos sobre la infancia, incluidos los funcionarios y funcionarias 
de la administración; persiste una limitación cultural para verlos como sujetos activos y 
participantes. (Durán-Strauch, 2017, p. 887) 

Es claro que los niños, niñas y jóvenes tienen otras maneras de expresar sus ideas y otras formas 
de interpretar la realidad respecto a las maneras que tenemos los individuos adultos; sin embargo, son 
voces válidas, importantes y relevantes para la construcción de nuevos mundos y de otras formas de 
asumir los retos que implican —en este caso— los acuerdos de paz. 
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La educación como escenario de transición para la construcción de paz 

Las escuelas como estructuras que hacen parte de una macro-estructura social, se convierten 
en los escenarios de transición donde las personas dejan de lado los caminos de la violencia y los 
caminos que el mundo les ha enseñado, permitiendo que tengan apertura a nuevas posibilidades de 
construir la realidad que desean vivir, y de generar transformaciones en sus comunidades más íntimas 
y cercanas. 

Es importante que los escenarios educativos y sus agentes asuman una mirada compleja y crítica 
del	fenómeno	del	conflicto.	Parafraseando	a	Lykes	(2003)	en	Alvarado	et	al.	(2012),	es	importante	
que los agentes educativos recalquen los factores psicológicos de afectación, además de ampliar 
la mirada y comprender todos los demás aspectos que se ven impactados en la vida de la persona 
afectada	por	el	conflicto:	su	cultura,	su	economía,	su	familia,	sus	relaciones,	su	manera	de	interpretar	
y vivir el mundo. Las comunidades educativas deben ampliar la comprensión sistémica y compleja 
de	 las	 afectaciones	 del	 conflicto	 armado	 de	 la	 comunidad	 estudiantil	 existente	 y	 de	 las	 personas	
vinculadas	o	afectadas	por	el	conflicto	en	el	territorio	regional,	abordando	el	componente	psicosocial	
y profundizando en el conocimiento de la realidad de las personas, principalmente los niños, niñas y 
jóvenes, y sus comunidades próximas. 

En las últimas décadas el concepto de reconciliación ha sido atribuido a procesos de transformación 
institucional	que	se	desarrollan	con	el	fin	de	pacificar	conflictos	armados	o	proveer	los	insumos	para	
la ocurrencia de transiciones hacia la democracia. Estos procesos implican la resolución de múltiples 
problemáticas relacionadas con el enfrentamiento del pasado violento y la consolidación de unas 
nuevas reglas de juego, por medio de las cuales se establezcan garantías para la convivencia (Garrido-
Rodríguez, 2008, pp. 125-126). 

Son las instituciones educativas las que deben realizar transformaciones estructurales que permitan 
construir o fortalecer los procesos de perdón para la reconciliación. En tal sentido, encontramos que, 
en este momento, muchos escenarios educativos —incluyendo las escuelas— tienen en sus aulas 
estudiantes víctimas de la guerra, niños, niñas y jóvenes ex combatientes y también hijos e hijas de 
personas sobrevivientes de la guerra colombiana. Es por ello que se hace necesaria una mirada desde 
una educación local, ideada al interior de las comunidades desde el pensamiento latinoamericano, 
liberador,	crítico,	reflexivo;	donde	el	educador	o	educadora,	los	niños,	las	niñas	y	las	gentes	jóvenes	
construyan nuevos escenarios de formación desde sus posibilidades, desde sus capacidades y desde 
sus potencialidades. 

Puede decirse que una pedagogía apoyada en una relación de alteridad y en lo dialógico o 
conversatorio, puede suponer un despliegue de dispositivos pedagógicos que pudieran orientarse 
hacia la constitución y mediación de una experiencia de sí o subjetivación, sólo que dicha pedagogía 
tiene un elemento, posiblemente de carácter complementario, la experiencia del otro (Valera-Villegas, 
2001, p. 28). 

Cabaluz (2014) propone que la Pedagogía pensada para la emergencia del otro y de sus 
acontecimientos de vida, de sus experiencias, sus expectativas y sus capacidades, permite la generación 
de otras formas de construir el escenario de lo educativo: 

Entonces el respeto al Otro y la nueva generación es un punto de partida para una pedagogía 
que libera las capacidades que tiene alguien de tener un nuevo proyecto de existencia, y eso 
es	una	actitud	creativa,	que	es	lo	que	hay	que	enseñar	filosóficamente	y	éticamente,	luego	lo	
demás son instrumentos empíricos de cómo puedo enseñar mejor. (Cabaluz, 2014, p. 142) 

En este sentido, las comunidades educativas tomarían una postura de alteridad, cuando en 
el dialogismo se generen comprensiones sobre las experiencias que han vivido estas personas, y 
dichas comprensiones se transformen en estrategias claras para dar respuestas adecuadas que 
logren su vinculación y continuidad en el proceso educativo, fortaleciendo sus capacidades para la 
transformación y haciéndolas visibles, permitiendo que los agentes externos encuentren los fuertes 
vínculos y puentes que se han construido entre las instituciones educativas y los sujetos afectados por 
la violencia. 
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Bedoya,	Builes	y	Lenis	(2009)	expresan	que	la	educación	permite	que	cada	sujeto	emerja	desde	el	
interior de sus potencias, narrándose desde las capacidades y reconociendo también que la educación 
fortalece una narración más centrada en cada individuo, permitiendo que cada quien se narre desde su 
perspectiva, y también facilitando que desde la otredad cada uno aporte a la construcción de un relato 
colectivo. Lo anterior lleva a considerar la importancia que tienen los relatos colectivos e individuales 
respecto a la historia de la guerra vivida en Colombia, las nuevas maneras de asumir los retos actuales 
para la transformación, y las expectativas de un nuevo país en un contexto posible de construcción 
de paz. 

 En este aspecto, es necesario establecer vínculos relacionales más allá de los vínculos 
institucionales generados entre el niño o niña y su comunidad. Garantizar posibilidades para el 
fortalecimiento	y	el	despliegue	de	los	niños	y	niñas	va	más	allá	de	ofrecer	programas	de	financiación,	
becas	o	sustentos	financieros	que	les	permitan	ingresar	al	sistema	educativo,	sin	desconocer	que	este	
es un gran aspecto a ser tenido en cuenta en los procesos de inclusión educativa, en un contexto de 
post-conflicto.	Pero	las	comunidades	educativas	requieren	un	análisis	más	profundo	y	elaborado,	un	
acercamiento a su población estudiantil y a sus contextos, para generar propuestas de desarrollo y 
vinculación adecuadas a las particularidades de la colectividad, en este caso, comunidades afectadas 
por la guerra. Además, es importante generar procesos de narración individual y colectiva donde cada 
quien relate sus experiencias de vida y en ellas reconozca posibilidades para construir paz y para 
permitir la emergencia de expectativas de una vida distante de la violencia. 

Hacer efectivo el acceso a la educación exige garantizar que todos los niños, niñas y jóvenes 
tengan, en primer lugar, acceso a la educación, pero no a cualquier educación, sino a una 
educación de calidad con igualdad de oportunidades. Son, justamente, esos tres elementos 
los	que	definen	la	inclusión	educativa	o	educación	inclusiva	(…).	Avanzar	hacia	la	inclusión	
supone,	por	tanto,	reducir	las	barreras	de	distinta	índole	que	impiden	o	dificultan	el	acceso,	
la participación y el aprendizaje, con especial atención en los estudiantes más vulnerables 
o desfavorecidos, por ser los que están más expuestos a situaciones de exclusión (Homad, 
2008, p. 1). 

Sin asumir una mirada victimizante o asistencialista, las escuelas y toda su comunidad se 
convierten en uno de los escenarios de mayor importancia en el desarrollo humano de las personas, 
más	aún	en	los	niños	y	niñas	afectados	o	vinculados	de	alguna	forma	al	conflicto	armado.	Aunque	
es el Estado el primer escenario que debe ser garante de derechos, no deben esperar las escuelas e 
instituciones educativas las respuestas del gobierno; por el contrario, deben desde sus posibilidades 
facilitar procesos que permitan generar una inclusión educativa y, además, favorecer desde allí los 
procesos de reconciliación y perdón en todos los miembros de la comunidad educativa, por ejemplo, 
desde la formación y la sensibilización de la Memoria y desde posturas pedagógicas para la paz. Es 
labor de las instituciones educativas construir puentes que logren restaurar vínculos y resarcir los daños 
que la guerra ha causado en las vidas de los niños, niñas y jóvenes, permitiendo que ingresen a los 
contextos educativos; y fortalecer su desarrollo humano desde el reconocimiento de sus experiencias 
de vida, de sus comprensiones de la realidad vivida y de sus expectativas futuras, para que logren 
reconciliarse con la sociedad y el mundo que les rodea, asumiendo una mirada crítica, comprensiva, 
una mirada que desde el perdón facilite la generación de transformaciones en sus vidas y en las vidas 
de sus comunidades, favoreciendo el despliegue de sus capacidades para convertirse en agentes de 
cambio. 

Vélez y Herrera (2014) proponen que es importante que la educación colombiana establezca una 
pedagogía para la Memoria, desde el reconocimiento de una historia y partiendo de allí, la escritura 
de una nueva manera de construir el país desde lo educativo. En un mismo sentido, Herrera y Pertuz 
(2015)	manifiestan	que	existen	fuertes	recursos	en	el	campo	de	lo	narrativo,	especialmente	desde	el	
asumir la capacidad de escuchar de manera diferencial los relatos y las voces de las personas afectadas 
por la violencia, por ejemplo, dando posibilidades de visibilización a las voces de las mujeres. Lo 
anterior ofrece expectativas positivas al futuro incierto de la educación en un contexto de posguerra, 
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pues se encuentra que en las voces de los niños, niñas y jóvenes existen reconocimientos históricos 
relacionados con la memoria, pero también futuros posibles desde sus capacidades para transformar 
su realidad; además, los autores sugieren que no todas las voces hablan de lo mismo, no todas las 
personas transitaron los mismos caminos de guerra de la misma manera; es por ello que, escuchar 
desde lo diferencial,	es	decir,	desde	el	 reconocimiento	de	 las	afectaciones	del	conflicto	en	unos	y	
otros, por su etnia, su territorio, su etapa de desarrollo y su género, permite que los agentes educativos 
construyan con cada estudiante diversas maneras de aportar a la paz y transformar las huellas de la 
guerra	de	modo	específico,	y	de	esta	 forma	beneficiar	 también	 la	 transformación	colectiva	de	 las	
experiencias de guerra. 

Para	las	escuelas	rurales	y	para	las	escuelas	urbanas,	la	educación	en	un	contexto	de	posconflicto	
implica	esfuerzos	centrados	en	la	formación	crítica	y	reflexiva,	en	la	construcción	de	pedagogías	para	
la memoria, en la sensibilización de las comunidades de acogida de los individuos sobrevivientes 
de guerra para la acción sin daño y para no caer en la revictimización. Sin embargo, existen algunos 
esfuerzos particulares que ambas deben realizar; por ejemplo, en el caso de las escuelas rurales, 
sus comunidades han conocido de cerca las huellas de la violencia, de manera que su trabajo estará 
más orientado a la reconciliación, al perdón y a la no repetición por medio de procesos formativos 
en convivencia y construcción de paz; mientras que para las escuelas urbanas el reto está en la 
sensibilización de la comunidad que no ha conocido de manera directa el impacto de la guerra, la 
educación histórica y el fortalecimiento de la solidaridad, la compasión y la ética del cuidado del otro, 
propuesta por Alvarado y Ospina (2014). 

El potencial creativo de la niñez para la transformación 

Ospina-Ramírez	 y	 Ospina-Alvarado	 (2017),	 manifiestan	 que	 los	 niños	 y	 niñas	 cuentan	 con	
potenciales y capacidades para construir paz, aun cuando el contexto en el que se encuentran ha 
dejado marcas y huellas de violencia. En esta investigación, los niños y niñas que participaron del 
Patía	(Cauca),	tienen	mayor	relación	y	afectación	con	la	violencia	que	generó	el	conflicto	armado;	
en el caso de los que participaron en la ciudad de Manizales, no han tenido ninguna afectación por la 
violencia	de	manera	directa	en	términos	del	conflicto	armado.	En	este	sentido,	Alvarado	et	al.	(2012)	
plantean la forma en que los niños y niñas de la zona rural generan procesos de construcción de paz, 
a partir del reconocimiento de sus recursos y potencialidades individuales y grupales; en el caso de 
la investigación, el dibujo es una forma en la que los niños y las niñas de los diferentes territorios 
intervenidos muestran su realidad; estas potencialidades permiten generar relaciones en las que ellos 
y ellas participan activamente en la creación de sus propios recursos, individuales y grupales. De 
manera que los niños y niñas, en su interacción social, pueden participar con sus familias y agentes 
educativos en procesos de cambio para la construcción de paz. 

Los dibujos, desde las representaciones simbólicas de los niños y niñas, son herramientas 
necesarias para comunicar y educar, desde sus voces, a las generaciones presentes y futuras, sobre 
los hechos y las experiencias vividas, además de sus expectativas y sus esperanzas de un país que 
viva	relaciones	pacíficas.	El	juego	y	las	artes	son	el	lenguaje	propio	de	la	infancia,	pues	estos	son	
medios espontáneos de expresión, representación y comunicación de su mundo; por medio de estas 
herramientas se evidencia un profundo interés de los niños y las niñas, en convertirse en partícipes de 
un futuro diferente al pasado que han vivido. Es importante resaltar los aportes que realizan Ospina-
Alvarado, Carmona-Parra y Alvarado-Salgado (2014), que permite comprender la importancia de las 
expectativas de paz que los niños y niñas plantean en sus dibujos: 

Aparece la solidaridad, la inconformidad, la resistencia frente a lo vivido, el interés 
por participar en un futuro distinto, la importancia dada a la acción colectiva, las redes 
protectoras, el cuidado por la naturaleza y el interés de niños por ser nombrados desde sus 
potencias y no desde sus carencias principalmente en la zona rural, estos elementos aportan 
a la construcción de paz y que también están presentes entre niños y niñas que habitan 
el	 contexto	 del	 conflicto	 armado	 y	 entre	 sus	 relaciones	 significativas.	 (Ospina-Alvarado, 
Carmona-Parra,	&	Alvarado-Salgado,	2014,	p.	57)	
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Para la generación de espacios de creatividad, es necesario crear escenarios donde el reconocimiento 
de	la	violencia	—desde	una	mirada	apreciativa—	permita	identificar	también	prácticas	de	paz	que	han	
facilitado, por ejemplo en el caso colombiano, la dejación de armas por parte de los grupos armados. 
Para Alvarado, Ospina-Alvarado y Sánchez-León (2016), comprender la realidad es transformarla; 
desde esta perspectiva se considera entonces que la indagación por los imaginarios de los niños y 
niñas	sobre	el	posconflicto	y	la	construcción	de	paz,	necesariamente	genera	también	transformaciones	
en dichos imaginarios y en su postura como agentes de cambio. 

El reconocimiento y comprensión de los contenidos y formas mediante las cuales los niños y 
niñas	 que	 viven	 en	 contextos	 de	 conflicto	 armado	 construyen	 y	 narran	 de	manera	 generativa	 sus	
identidades y subjetividades, de modo tal que logran movilizar procesos de paz, reconciliación y 
democracia, el interés práxico del estudio integró el ejercicio de comprender las formas y sentidos 
particulares de construcción de la identidad y la subjetividad, que hacen visibles y audibles elementos 
de la realidad que no han sido nombrados: aquellas prácticas singulares, aquellos modos de ser en 
el mundo que han logrado instituir procesos de paz, reconciliación y democracia en medio de un 
contexto de guerra (Alvarado et al., 2016, p. 997). 

Las creaciones propias a partir de las vivencias son tan fuertes que son capaces de movilizar 
cualquier iniciativa de cambio, por lo cruel y triste que puede ser la realidad de cada quien, 
especialmente	de	los	individuos	directamente	afectados	por	el	conflicto	armado.	Es	de	resaltar	que,	a	
pesar de vivir en medio de la guerra, los niños y niñas revelan de forma espontánea sentimientos de 
reconciliación, de unión y de amor; como consecuencia del proceso de sanación particular y sobre 
todo dando a entender a través de sus construcciones cómo es posible cambiar ese contexto de guerra. 
La postura de los sujetos adultos respecto a las vivencias de la niñez en un país que ha experimentado 
la violencia en todo su territorio, debe considerar que: 

La infancia y la adolescencia son etapas cuyas tareas de desarrollo demandan de contextos 
sociales protegidos, que estimulen el despliegue de potencialidades cognitivas, físicas, 
emocionales, sociales y éticas. Son edades en las que el tiempo perdido y las afectaciones en 
el	desarrollo	tienen	implicaciones	significativas	y	perdurables.	(Cifuentes,	2015,	p.	3)	

La	 protección	 para	 la	 niñez	 y	 la	 juventud	 en	 el	 posconflicto	 es	 un	 factor	 fundamental	 en	 lo	
relacionado	con	 la	garantía	de	no	 repetición;	 sin	 embargo,	 la	firma	de	 los	Acuerdos	de	Paz	 en	 sí	
misma	 y	 el	 proceso	 del	 posconflicto,	 no	 garantizan	 que	 los	 niños	 y	 las	 niñas	 no	 vuelvan	 a	 vivir	
escenarios de violencia, a pesar de las garantías que ofrece el Acuerdo sobre la no repetición. Esto 
permite comprender que la sociedad puede, desde sus capacidades instaladas, desde sus fortalezas y 
recursos, garantizar que ellos y ellas puedan desplegar sus potencialidades y mitigar el impacto de las 
afectaciones de la violencia. Allí también la creatividad de las personas adultas, de la comunidad, de 
los agentes educativos y familias, juega un rol trascendental, considerando que muchas comunidades 
no cuentan con las condiciones políticas, económicas y sociales adecuadas, lo que implica un mayor 
reto para la transformación desde la mirada crítica de estos agentes. Son entonces el trabajo colectivo, 
participativo y creativo de toda la comunidad educativa, factores que aportan a la transformación de 
la guerra desde el cuidado de los niños, niñas y jóvenes, para la potenciación de sus capacidades y la 
generación de oportunidades de vida diferentes a las planteadas por la violencia. 

Respecto a la creatividad desde la expresión narrativa y artística de los niños y niñas, Naranjo 
(2015) expresa que es importante: 

Activar el intelecto y espolear la imaginación para que el alumno encuentre sus propias 
respuestas, no las que supone que esperamos de él, esas «políticamente correctas» que a todos 
nos dejan «satisfechos». En los encuentros me esforcé contra mis naturales limitaciones (y 
deformaciones) a preguntar desde esa zona más riesgosa y fértil para nutrir la compañía que 
como	en	una	fiesta	nos	dábamos.	(Naranjo,	2015,	p.	10)	

Desde esta mirada, quienes acompañan el acto educativo o social asumen una mirada comprensiva 
y	apreciativa	de	las	expresiones	de	los	niños,	sin	esperar	una	respuesta	específica	y	determinada	sobre	
el campo; por el contrario, presentando apertura a las propuestas, imaginarios, prácticas y sentidos de 
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paz	que	los	niños	y	niñas	manifiestan.	Ellos	y	ellas	hablan	desde	sus	saberes,	desde	sus	experiencias	de	
vida y desde lo que ven. En este sentido, los niños y niñas reconocen una realidad que constantemente 
los aqueja, pero también ven otro panorama diferente al que han vivido; la paz es para ellos y ellas 
una forma de mejorar su calidad de vida. 

Enseñar sobre la paz permite desarrollar competencias en los alumnos que les sirvan para poder 
convivir en cualquier tipo de sociedad. Por esto se deben fomentar las competencias generales como 
la comunicación oral, la lectura y la escritura, las competencias de integración social, las actitudinales, 
las	aptitudinales	y	las	lúdicas.	En	cuanto	a	las	competencias	específicas	se	les	deben	desarrollar	las	
cognitivas, las emocionales, interpretativas, las analíticas, las argumentativas, las propositivas y las 
ciudadanas	(Salamanca,	Rodríguez,	Cruz,	Ovalle,	Pulido,	&	Molano,	2016,	p.	7).	

Los niños y niñas que están expuestos a la violencia cotidianamente en sus barrios o comunidades, 
pueden desplegar su creatividad desde sus propias miradas y desde sus acciones propositivas para el 
cambio. Educarlos para la paz permite generar procesos de empatía, entendida esta como la capacidad 
para sentir algo similar a lo que sienten los otros, y como la posibilidad de reconocer al otro como 
diferente; este proceso es fundamental para la convivencia y la creatividad participativa, donde las 
ideas de todos y todas tienen cabida. 

Para el despliegue de las capacidades creativas de los niños y niñas es clave el rol que asuma el 
agente educativo; en palabras de Grandas, Parra, Pineda y Romero (2016): 

Los agentes educativos tienen un rol fundamental en el reconocimiento y la inclusión de los 
niños	o	niñas	afectados	por	el	conflicto	armado	en	la	medida	en	que	logran	establecer	vínculos	
de	acercamiento	y	confianza	que	aportan	a	la	integración,	aceptación	y	reconocimiento	de	
los	y	las	estudiantes	al	manifestar	signos	de	confianza,	ternura,	compasión	o	empatía	y	al	
mostrar interés y deseo por conocer los sentimientos, las emociones y las situaciones que 
expresan los niños y las niñas en el contexto escolar. Es ahí cuando surgen habilidades 
individuales, relacionales, comunicativas y performativas que permiten ir superando las 
dificultades	y	transformando	los	conflictos	en	situaciones	de	paz.	(p.	41)	

Entonces la creatividad, como recurso, requiere también de unos contextos que motiven su 
despliegue donde las voces de los niños y niñas tengan sentido desde la comprensión empática por 
parte del individuo adulto. La creatividad como recurso compartido facilita la construcción de paz 
desde las diversas visiones de niños, agentes educativos, familias y otros actores. 

2. Ruta metodológica

La investigación fue de tipo cualitativo; asumimos una postura hermenéutica comprensiva, 
tomando como referencia el estudio de caso para su desarrollo. En el proyecto prestamos atención a 
las posturas que los niños y niñas tienen sobre la construcción de paz en el contexto del posacuerdo 
firmado	por	el	Gobierno	colombiano	y	uno	de	los	más	grandes	grupos	armados,	las	Farc-EP.	Para	
Saavedra (2005), la investigación hermenéutica es una manera de comprender una realidad dada, 
encontrando recursos para conocer y develar aspectos desde el lenguaje, desde las maneras en que 
se relata esa realidad, además de ser una investigación que permite permear contextos humanos para 
interpretar las maneras en que se mantienen vivos por medio de las relaciones. Desde lo narrativo, 
Biglia	y	Bonet-Martí	 (2009)	proponen	que	una	misma	historia	puede	 ser	narrada	desde	múltiples	
voces y miradas, por lo que la narrativa cobra importancia a la hora de comprender una realidad 
social. 

Desarrollamos la investigación en tres fases y conformamos un equipo de trabajo de doce 
investigadoras e investigadores. La primera fase del trabajo consistió en un levantamiento del 
Estado del Arte, por medio de la revisión documental de investigaciones nacionales realizadas en 
el campo. También en esta fase construimos los instrumentos de investigación, que consistieron en 
tres talleres creativos y una entrevista semiestructurada, y que validamos desde un pilotaje realizado 
en la ciudad de Manizales. El primero de estos talleres consistió en indagar por lo que los niños 
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y	niñas	 comprenden,	 conocen	o	 han	 escuchado	 sobre	 el	 conflicto	 armado,	 por	medio	 de	 dibujos,	
relatos y ejercicios colectivos. En el segundo taller indagamos por lo que los niños y niñas conocen 
de los Acuerdos de Paz y su postura; de igual forma, empleando el dibujo, la pintura y los relatos. 
Finalmente, el tercer taller consistió en la indagación de lo que los niños y niñas están dispuestos a 
aportar para la construcción de paz y la transformación de una cultura de guerra. En una segunda fase 
aplicamos dichos instrumentos en una población urbana en la ciudad de Manizales, en una población 
urbana en la ciudad de Popayán y en una zona rural del Patía, Cauca. La última fase consistió en el 
análisis de los escritos, narrativas y dibujos de los niños y niñas participantes (entre 7 y 12 años de 
edad), por medio de un análisis categorial de la información, siguiendo el orden de cada uno de los 
talleres y empleando el Atlas Ti para su debido procesamiento, teniendo en cuenta que los dibujos de 
los niños y niñas estaban acompañados de pequeñas descripciones realizadas por ellos mismos. Al 
finalizar	dicho	análisis,	devolvimos	a	la	comunidad	la	información	por	medio	de	una	Galería	de	Arte	
por la Paz, expuesta en el Centro Colombo Americano de Manizales. 

3. Principales hallazgos y resultados

Un aspecto importante a resaltar en esta investigación, fue el trabajo que adelantamos en zonas 
rurales y en zonas urbanas, comprendiendo que el impacto que ha traído la violencia es radicalmente 
diferencial; por ejemplo, entre Caldas y Cauca, e incluso en el mismo departamento, los impactos de 
la guerra en niños y niñas que han estado en el campo, son diferentes a los que han vivido quienes 
habitan en las ciudades. 

Imaginarios de la paz en el territorio 

Las condiciones en que viven los niños y niñas en la actualidad, determinan la manera en que 
interpretan una transformación en el país, llevando esta transformación a un cambio más próximo 
a sus comunidades y territorios. Un factor importante que encontramos en varias representaciones 
gráficas	de	los	niños,	es	que	imaginan	la	paz	como	una	transformación	del	territorio	que	habitan:	

Imagen 1. Dibujo de niña de 11 años, Manizales zona urbana
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Imagen 2. Dibujo de niño de 8 años, Patía zona rural

 

Como	se	refleja	en	los	anteriores	dibujos	y	en	diferentes	representaciones	de	los	niños	y	niñas,	
quienes	se	encuentran	en	zonas	rurales	imaginan	la	paz	en	las	ciudades,	representando	calles,	edificios,	
casas en zonas urbanas, etc. Mientras que quienes viven en zonas urbanas, como el caso de Manizales, 
imaginan la paz en el campo, representando bosques, playas, lugares próximos a la naturaleza. Se 
podría interpretar que la transformación que los niños y niñas esperan del país en un contexto de 
posconflicto,	se	relaciona	con	lo	que	ellos	esperan	que	mejore	en	sus	territorios;	en	el	caso	de	los	
participantes de zonas rurales esperan desarrollo, vías y mayor cercanía a los imaginarios urbanos; 
los niños y niñas que participaron en sectores urbanos, imaginan un país con mayor naturaleza y con 
otros escenarios y paisajes más cercanos a lo que viven los sectores rurales. 

La paz asociada a escenarios tranquilos y armónicos 

En uno de los talleres pedimos a los niños y niñas que en sus dibujos escribieran lo que esperaban 
del	país	después	de	la	firma	de	los	acuerdos	de	paz.	Tanto	en	zonas	urbanas	como	rurales,	el	cuidado	
ambiental fue un factor que ellos y ellas asociaron a la construcción de paz y a la transformación de 
la cultura. 

Imagen 3. Dibujo de niño de 10 años, Manizales zona urbana 
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En	diferentes	dibujos,	los	niños	plantean	que	la	paz	para	ellos	significa	armonía	y	tranquilidad,	
asociándola con lugares que les generan esas sensaciones, y planteando que el cuidado de esos 
escenarios es lo que garantiza la construcción de paz. De igual forma, la armonía y la tranquilidad la 
asocian con la construcción de paz desde las emociones que esto les suscita: 

Imagen 4. Dibujo de niño de 7 años, Popayán zona urbana 

 

Detallamos a continuación el relato que acompaña este dibujo: 
Este lugar me genera paz, porque no se escuchan ruidos ni estruendos, se escucha el canto 
de las aves, el ruido del río, esto me mantiene tranquilo y fresco, estar bajo la sombra de un 
árbol. Para que en este lugar exista paz, yo debo cuidarlo, ojalá no corten árboles, así hay 
armonía y no hay guerra (Relato de niño de 7 años, Popayán zona urbana). 

Como se evidencia en el relato, la tranquilidad es una de las principales características que los 
niños y niñas relacionan con la paz y con los lugares que les generan este tipo de sensaciones. También 
los lugares que encontraron en sus imaginarios de paz, se relacionan con la comunidad que atraviesa 
y que habita dichos escenarios. 

La construcción de paz en la comunidad que habitan los niños y las niñas

Otros	 escenarios	que	 encontramos	en	 los	 imaginarios	de	paz	 en	un	contexto	de	posconflicto,	
son los más cercanos a la comunidad en la que se desenvuelven y se desarrollan los niños y niñas: la 
escuela, el barrio y el hogar; esto permite anotar un hallazgo importante, y es que los niños y niñas 
perciben la paz en sus contextos relacionales próximos, de manera que la estructura en que fueron 
desarrollados los Acuerdos de Paz, cuenta con un factor social y cultural clave: la infancia desea 
construir paz desde sus comunidades, como se evidencia a continuación: 
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Imagen 5. Dibujo de niña de 11 años, Patía zona rural

 

En	el	dibujo	se	identifica	cómo	la	niña	imagina	la	paz	desde	su	hogar,	desde	su	contexto,	desde	
las relaciones con sus vecinos y desde su relación con la naturaleza. La relación con la comunidad se 
ejemplifica	en	diversas	representaciones	que	realizaron	los	niños:	

Imagen 6. Dibujo de niño de 10 años, Popayán zona urbana

 

La relación que dibuja el niño en esta representación, evidencia el desarrollo como un factor 
clave	para	sectores	urbanos	y	rurales	del	país;	de	igual	forma,	la	comunidad	se	refleja	en	sus	diferentes	
actividades cotidianas, interpretando que el niño imagina una paz cercana a la vida cotidiana de los 
colombianos, donde todos tienen cabida. 
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Imagen 7. Dibujo de niño de 10 años, Popayán zona urbana

 

La escuela se convierte en uno de los escenarios principales donde los niños y niñas se imaginan 
la paz, elaborando diversos relatos relacionados con el cuidado del otro, con el afecto y con la 
tolerancia a las diferencias. Los niños y niñas en esta investigación manifestaron también posturas 
claras respecto a los Acuerdos de Paz y sus aportes para la transformación de la naturalización de la 
violencia que se ha generado y arraigado a la cultura del país. 

Posturas de los niños y niñas respecto a los acuerdos de paz 

Los	niños	y	niñas	que	participaron	en	el	proyecto,	según	su	nivel	de	afectación	por	el	conflicto,	
manifestaron acuerdo o desacuerdo respecto al proceso de paz. Los de la ciudad de Manizales mostraron 
más escepticismo y temor respecto al proceso de paz; sin embargo, en sus escritos expresaron estar 
dispuestos	a	aportar	para	la	transformación	del	país	con	la	firma	de	los	acuerdos.	

«Yo me imagino caminando por Colombia más tranquilo y viajando a donde yo quiera. Debemos 
cuidar nuestra humanidad, pero también la naturaleza. Estamos destruyendo nuestro nevado, los 
frailejones… y evitar las quemas. Me comprometo a respetar a todos los desmovilizados que conozca, 
pero más importante voy a cuidar la naturaleza, los nevados, los animales, las plantas y los seres 
vivos.» (Escrito de niño de 12 años, Manizales zona urbana)

«Yo me imagino que después de los acuerdos de paz, Colombia sería menos peligrosa, la gente 
tendría	menos	miedo	y	más	confianza	en	la	gente	que	nos	rodea.	Yo	me	comprometo,	ayudando	a	los	
niños y a la gente de la guerrilla cuando vuelvan a mi colegio o a mi sector de vivienda, los apoyaré 
para que se adapten al ambiente y tengan nuevos amigos. Gracias por leer, Colombia.» (Escrito de 
niño de 11 años, Manizales zona urbana)

En el caso de Popayán y de la zona rural de Patía, los niños y niñas expresaron en sus escritos un 
respaldo	a	los	Acuerdos	de	Paz,	y	manifestaron	su	conformidad	con	la	finalización	del	conflicto	de	
manera armada. 

Señor Juan Manuel Santos Calderón 
Lo saludo y espero que se encuentre muy bien de salud y en compañía de su familia. La 
presente es para informarle que, sí estoy de acuerdo con los diálogos de paz, porque en 
nuestro país no habrá más derramamiento de sangre, no más secuestros, no más violencia. 
(Relato niño de 10 años, Popayán zona urbana) 

Teniendo en cuenta que en esta actividad les pedimos a los niños y niñas que escribieran cartas 
al presidente —quien lideró el proceso de paz—, desde lo que creían que iba a ser el acuerdo y cómo 
iba a afectar a sus comunidades, y que los niños y niñas del Patía (Cauca) mostraron interés en la 
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firma	de	los	acuerdos,	concluimos	que	ello	se	corresponde	con	el	nivel	de	afectación	que	ha	tenido	el	
Cauca	por	el	conflicto	armado:	

Presidente de la república de Colombia, Cordial saludo. 
Le pido a usted, que por favor no ordene que continúe la guerra, ni derramamiento de 
sangre. Nosotros los niños le pedimos la paz por Colombia, por los estudiantes del campo, 
barrio	y	ciudades.	Le	pedimos	que	siga	firme	en	el	proceso	de	paz.	Muchas	gracias,	ojalá	
que nos escuche. (Relato niña de 10 años, Patía zona rural) 

En los tres nodos o grupos de trabajo, los niños y niñas manifestaron disposición para recibir 
a otros niños y niñas víctimas de la violencia o que hubiesen hecho parte de los grupos armados. 
También	 identificamos	 que,	 aunque	 los	 niños	 y	 niñas	 que	 se	 encuentran	 en	 la	 ciudad	 tienen	más	
temores que los que se encuentran afectados de manera directa por la guerra, aquellos tienen apertura 
al cambio y a aportar para la construcción de paz en el país y en sus territorios. 

4. Conclusiones y comentarios finales

La investigación nos permitió encontrar que los niños y niñas que se ubican en territorios rurales, 
expresan en sus dibujos y relatos expectativas sobre los acuerdos de paz en relación con la no repetición 
de la guerra, y también proyectan en su imaginación que sus territorios tengan mayores facilidades 
para acceder a la escuela, representando carreteras en sus dibujos, implicando un fuerte trabajo 
en el sector rural, vías de acceso para sus territorios, facilidades para la movilidad a sus escuelas, 
mayor seguridad en el desplazamiento. Todo lo anterior, desde nuestra mirada adulta, podríamos 
denominarlo desarrollo, que se evidencia en los acuerdos de paz respecto al fortalecimiento del sector 
rural; los niños y niñas lo expresan en términos de tranquilidad, seguridad y posibilidad de llegar 
más fácil a su escuela. Los niños y las niñas del campo desean permanecer en sus territorios y no 
desplazarse a territorios urbanos, expectantes de las transformaciones que implican los acuerdos de 
paz, garantizando que los grupos armados no retornen a sus territorios. Un hallazgo importante en el 
caso rural es que los niños y niñas no tienen un conocimiento sobre las dimensiones de los Acuerdos 
de	Paz;	sin	embargo,	conocen	que	estos	implican	la	finalización	del	conflicto	armado.	

En el caso de los niños y niñas habitantes de contextos urbanos, evidenciamos un mayor 
conocimiento respecto a los acuerdos de paz, y a su vez cierta predisposición a la llegada de personas 
desmovilizadas de los grupos armados a sus territorios, así como algo de inseguridad y miedo a que 
las personas que pertenecieron a los grupos armados lleguen a causar daños a su comunidad y a sus 
familias. En el caso urbano encontramos en algunos relatos que el conocimiento que se tiene de los 
acuerdos de paz ha sido permeado por el acceso a redes sociales y por las posturas que tienen sus 
familias y docentes. En algunos relatos expresan inconformidad con los acuerdos de paz, pensando 
que las personas desmovilizadas van a tener oportunidades y mejores condiciones de vida que la 
sociedad civil que no ha participado de la guerra, lo que evidencia un discurso de las personas adultas 
que se ha replicado en las concepciones que tienen los niños y niñas. 

La investigación permite reconocer que, tanto en escenarios rurales como urbanos, la mirada y 
la postura de los sujetos adultos respecto a los acuerdos de paz, se asume por parte de los niños y las 
niñas, quienes en sus relatos expresan sus miedos, expectativas y posturas desde lo que han escuchado 
de la gente adulta. En el caso urbano, las redes sociales tienen un alto impacto en el discurso de los 
niños	y	las	niñas	respecto	a	la	finalización	del	conflicto	armado.	En	ambos	casos	hay	desconocimiento	
de todas las dimensiones de los acuerdos de paz; esto evidencia la importancia de una formación 
para la paz desde el conocimiento de estas dimensiones, como las garantías en la educación, las 
posibilidades	del	desarrollo	rural,	y	las	garantías	de	no	repetición	del	conflicto	armado;	ello	implica	
un esfuerzo por parte del Gobierno y de las comunidades educativas para brindar información más 
clara y comprensible, en un lenguaje cercano a los niños y niñas, que les permita asumir una mirada 
crítica	y	reflexiva	sobre	la	violencia,	la	firma	de	los	acuerdos	de	paz	y	el	post-acuerdo	en	el	país.	
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Es importante que los profesores y profesoras, familiares y personas formadoras de niños y 
niñas, brinden la información de una manera imparcial y que posibilite que ellos y ellas asuman una 
postura propia sobre los acuerdos de paz y, sobre todo, que les permita reconocer una realidad en la 
cual los niños y niñas están inmersos y, por ende, como sujetos activos pueden ellos mismos aportar 
a la construcción de paz desde acciones cotidianas que transformen las dinámicas sociales desde 
temprana edad. 

Para futuras investigaciones en el campo, es importante encontrar un lenguaje claro y de fácil 
comprensión para los niños y niñas, y de igual forma interpretar sus posturas desde las formas como 
se expresan por medio de expresiones como dibujos y relatos. También es importante en un primer 
momento, indagar qué entienden los niños y niñas sobre la paz y la violencia en sus territorios y cómo 
es la diferenciación entre lo que imaginan, lo que han escuchado y lo que han vivenciado, para poder 
distinguir sus voces propias y no solamente relatos que vienen de los individuos adultos y que se 
imprimen en sus voces. 
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•	 Resumen (analítico):	en	este	artículo	reflexionamos	sobre	la	relación	entre	memoria	colectiva,	
infancia y participación, a partir de una intervención pedagógica organizada en un memorial de 
Santiago de Chile. Utilizamos una metodología cualitativa, teniendo como principales resultados que 
las memorias de las niñas y los niños se producen en una relación de co-construcción con los sujetos 
adultos, atravesadas por relaciones de poder que permiten distintas dinámicas de participación. 
Estos vínculos pueden reproducir memorias centradas en la víctima, en lo familiar y en el duelo, así 
como memorias transformadoras de la resistencia y la lucha social, en las cuales cobra importancia 
la	apropiación	e	 identificación	de	 las	nuevas	generaciones	con	el	 lugar	de	memoria.	Concluimos	
con	una	reflexión	sobre	la	agencia	de	las	niñas	y	los	niños	en	el	campo	de	la	memoria	y	los	derechos	
humanos. 

Palabras clave: Memoria colectiva, infancia, dictadura, participación social, Chile (Tesauro de 
Ciencias Sociales de la Unesco).

Children remember: Collective memory and participation at Memorial Paine, Chile

•	 Abstract (analytical): The	purpose	 of	 this	 article	 is	 to	 reflect	 on	 the	 relationship	between	
collective memory, childhood and participation in a pedagogical intervention that occurred in 
a memorial in Santiago, Chile. The authors used an ethnographical qualitative methodology, 
with the results showing that children’s memories are developed in co-construction with adults, 
a	 process	 influenced	 by	 power	 relations	 between	 participants	 and	 that	 enable	 different	 dynamics	
of participation. These links may reproduce memories that are focused on the victim, their family 
circles and mourning, as well as transformative memories of resistance and social struggle in which 
the	appropriation	and	identification	of	children	with	the	memorial	become	important.	The	authors	
conclude	by	reflecting	on	the	agency	of	children	in	the	fields	of	memory	and	human	rights.		 
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As crianças lembram: Memória coletiva e participação no Memorial Paine, Chile

•	 Resumo (analítico): Neste	artigo	reflexionamos	a	relação	entre	lembrança	coletiva,	infancia	
e participação, a partir de uma intervenção pedagógica organizada em um memorial da regiao 
metropolitana	do	Chile.	Utilizamos	o	método	qualitativo	do	tipo	etnográfico,	tendo	como	principais	
resultados que as lembranças das crianças se produzem numa relação conjunta com os adultos, 
cruzadas por relações de poder que permitem diferentes dinâmicas de participação. Estes vínculos 
podem reproduzir lembranças centradas na vítima, na familia e no luto, assim como lembranças 
transformadoras centradas na resistencia e na luta social, nas quais cobra importancia a apropriação 
e	identificação	das	crianças,	no	lugar	da	lembrança.	Concluimos	com	uma	reflexão	sobre	a	ação	das	
crianças no campo da lembrança e dos direitos humanos.
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1.  Introducción

En Chile, con el retorno a la democracia luego de 17 años de dictadura cívico-militar, se ha dado 
paso	a	una	cultura	de	la	memoria	(Reyes,	Muñoz,	&	Vázquez,	2013),	que	entre	sus	principios	abarca	la	
necesidad de transmitir lo ocurrido en el pasado reciente por medio de distintas iniciativas, destacando 
entre ellas la construcción de diversos lugares de memoria en el ámbito público1. El Estado y las 
distintas organizaciones de derechos humanos y de la sociedad civil, han manifestado la intención de 
incorporar a las nuevas generaciones en la discusión sobre memoria colectiva, derechos humanos y 
democracia	(Corporación	Opción,	2013;	Veneros	&	Toledo,	2009),	entendiendo	particularmente	a	los	
niños, niñas y adolescentes como actores sociales clave en la transformación de la realidad pasada y 
presente de la comunidad2. 

La visibilización de las nuevas generaciones en la construcción de memoria, nos hace 
preguntarnos por la manera en que los niños y las niñas son entendidos en estos procesos, por el 
rol de su participación y por los efectos que esto tiene en las memorias que son construidas. En este 
artículo	buscamos	reflexionar	sobre	estas	cuestiones	a	partir	de	una	investigación	sobre	las	memorias	
que niños y niñas construían en una intervención pedagógica desarrollada en Memorial Paine, Un 
Lugar para la Memoria (en adelante, Memorial Paine) durante el año 2014. 

En general, en el imaginario colectivo y en el ámbito de los derechos humanos, la construcción 
de memoria de las nuevas generaciones es entendida dentro de los marcos intergeneracionales de 
la transmisión del recuerdo, considerando a los niños y niñas como una suerte de guardianes de la 

1 Desde el año 1990 con el retorno a la democracia y hasta la actualidad, se han construido más de 230 lugares de memoria en todo Chile (Piper, 
Reyes,	Fernández,	Hevia,	Badilla,	&	Olivari,	2011),	siendo	impulsada	su	construcción	y	gestión	principalmente	desde	organizaciones	de	derechos	
humanos y agrupaciones de familiares de las víctimas de la dictadura, y en menor medida desde el ámbito estatal. Estos tienen como objetivo 
mantener patente el recuerdo por medio del mantenimiento de estos lugares y de la realización de diversas actividades y eventos destinados a 
generar una cultura de promoción de los derechos humanos (Programa de Derechos Humanos, 2013).

2 Esta es una necesidad que ha emergido en el curso de la última década, acompañada del desarrollo de políticas de reparación simbólica preocupa-
das por el tratamiento de la memoria colectiva y por el reconocimiento de las memorias de las víctimas a nivel social. En ese sentido, la preocu-
pación por la integración de las nuevas generaciones en la construcción de memoria, se ha dado principalmente a través de la implementación de 
políticas educativas con las que se busca establecer contenidos mínimos en el currículum escolar, los cuales quedan sin embargo al arbitrio de los 
establecimientos	educacionales	respecto	de	qué	y	cómo	abordar	dichos	contenidos	(Delgadillo,	2016).	Bajo	este	contexto,	los	lugares	de	memoria	
han desarrollado distintas actividades pedagógicas que buscan ser un insumo para los establecimientos que desean enseñar sobre el período de 
dictadura	y	sobre	todo	lo	que	aquello	significa	(Salomone	&	Cea,	2013).
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memoria de las generaciones anteriores (Habashi, 2013). Así, esta trasmisión es comprendida como 
un legado que la generación protagonista deja a la generación sucesora, designando la memoria como 
propiedad	de	unos	que	después	es	transferida	a	los	demás	(Cruz,	Reyes,	&	Cornejo,	2012).	Esto	si	bien	
ha permitido posicionar a los niños y niñas como sujetos de memoria colectiva, a nuestro entender lo 
ha hecho desde una visión adultocéntrica y tradicional, restringiendo su participación en ello. 

Por su parte, en las ciencias sociales la infancia ha tenido un espacio secundario, ya que no se ha 
considerado	a	niños	y	niñas	como	sujetos	significativos	en	los	procesos	de	desarrollo	y	transformación	
social	(Vergara,	Peña,	Chávez,	&	Vergara,	2015),	al	verlos	bajo	una	mirada	idílica	y	romántica	como	
personas inocentes y desconocedoras del mundo, lo que ha llevado a supeditar la vida del niño o niña 
a la del individuo adulto. Este panorama no es ajeno al de la memoria, ya que de la misma manera, en 
los procesos de transmisión intergeneracional, se entiende que los niños y niñas también dependen y 
necesitan de las personas adultas para recordar, subordinando así sus memorias a las experiencias de 
otros individuos en un rol pasivo (Habashi, 2013). 

Para problematizar estas visiones desde la agencia de los niños y niñas, tomamos perspectivas 
provenientes de la psicología social crítica y de la memoria (Íñiguez, 2005; Piper, 2002; Piper, 
Fernández,	&	Iñíguez,	2013),	del	Feminismo	y	los	Nuevos	Estudios	Sociales	de	la	Infancia	(Burman,	
2007,	 2013;	 Castillo-Gallardo	 &	 González-Celis,	 2015;	 James	 &	 Prout,	 2003;	 Mannion,	 2007;	
Vergara,	Chávez,	Peña,	&	Vergara,	2016).	De	ellas	nos	valimos	para	relevar	la	agencia	de	la	infancia	
en los procesos sociales y políticos de los que forman parte, considerando a los niños y niñas, en el 
análisis de esta experiencia particular de construcción de memoria, como actores sociales relevantes 
que aportan al complejo campo de la memoria colectiva, de los derechos humanos y de la democracia. 

Reflexionar	sobre	estas	cuestiones	permite	aportar	con	visiones	agenciales	sobre	la	niñez,	así	como	
propiciar	la	generación	de	espacios	de	transformación,	toda	vez	que	nuevos	sujetos	y	significados	son	
incluidos en el tejido social de la memoria. 

2.  Antecedentes: Memorial Paine

El Memorial Paine es un espacio al aire libre en el que se recuerda a las víctimas locales de la 
dictadura cívico-militar chilena. Paine es una localidad rural al sur de la Región Metropolitana de 
Santiago, caracterizada tristemente por ser una de las comunas con la mayor cantidad de víctimas 
de violencia política en relación con la densidad de su población (Comisión Nacional de Reparación 
y Reconciliación, 1996)3. El fuerte impacto de la violencia política tuvo como consecuencias la 
desarticulación de las relaciones sociales de la comunidad, la descomposición de familias debido a 
la represión, y una marcada polarización social que continúa hasta el día de hoy (Maureira, 2008). 
En este contexto, la Agrupación de Familiares de Detenidos Desaparecidos y Ejecutados de Paine 
tuvo una acción fundamental respecto de la búsqueda de verdad y justicia, enarbolando —una vez 
finalizada	la	dictadura—	una	serie	de	iniciativas	en	el	marco	de	la	memoria	y	los	derechos	humanos.	

Una de ellas fue la construcción colectiva del Memorial Paine, inaugurado en el año 2008 y 
compuesto por mosaicos que recuerdan a las personas de la comuna detenidas, desaparecidas y 
ejecutadas durante la dictadura: hombres que participaron en organizaciones políticas y laborales que 
tuvieron un rol fundamental en el establecimiento de la Reforma Agraria durante la década de 1960 
y principios de 1970. Cada mosaico recuerda la historia personal y familiar de las víctimas, y en su 
conjunto narran la historia rural y colectiva de la localidad. 

Asimismo, cuenta con postes de madera que se yerguen entre los mosaicos, y que representan el 
horizonte	geográfico	y	a	la	comunidad	de	Paine	(Imagen	1).	Otro	elemento	llamativo en el lugar son 
las	fotografías	de	cada	una	de	las	víctimas	exhibidas	en	la	oficina	del	Memorial	Paine	(Imagen	2).

3 Según el Informe Rettig (Comisión Nacional de Reparación y Reconciliación, 1996), en Paine se registran 70 personas detenidas, desaparecidas 
y ejecutadas por motivos políticos durante la dictadura, siendo en la actualidad más de mil los descendientes directos de las víctimas (Hite, 2013), 
compuestos por la segunda y tercera generación, además de una red de amigos/as, conocidos y amigas, parientes indirectos y otros.
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Imagen 1. Postes y Mosaicos del Memorial Paine4

 

Imagen 2. Fotografías de las personas recordadas en Memorial Paine

         
En este espacio se realizan distintas actividades diseñadas y ejecutadas por el equipo de educación 

y visitas guiadas del memorial. una de ellas es la realización de encuentros educativos con niños, 
niñas y adolescentes provenientes de escuelas y organizaciones de Paine, que surgió de la intención 
del Memorial por posicionarse como espacio relevante para la comunidad, atendiendo el problema de 
la	fragmentación	social	y	la	existencia	de	memorias	contrapuestas	y	conflictivas	en	Paine	(Memorial	
Paine,	2013).	Los	encuentros	corresponden	a	una	actividad	pedagógica	orientada	a	reflexionar	sobre	
derechos humanos, memoria colectiva y democracia, por medio de la transmisión de memoria sobre 
lo ocurrido durante la dictadura, ya que se considera que por medio del conocimiento de esta historia 
los niños y niñas pueden contribuir a cambiar las visiones que existen en su realidad social (Memorial 
Paine, 2013). 

Entre los contenidos que se abordan está la transmisión de lo ocurrido en Paine durante la Reforma 
Agraria, la Dictadura Militar y la acción de lucha de la Agrupación de Familiares, culminando con 
una	 reflexión	 sobre	 la	 importancia	 del	Memorial	 y	 el	 ejercicio	 de	memoria.	 Las	 dinámicas	más	
relevantes de los encuentros son la exposición de un relato sobre la historia local y una actividad 
de interpretación libre de mosaicos, todas acompañadas por los monitores y monitoras del equipo. 
En	estas	actividades	se	despliegan	prácticas	de	memoria	particulares,	en	las	cuales	se	configuran	y	
reconfiguran	sentidos	del	pasado	y	del	presente	a	través	de	interacciones,	prácticas	y	discursos.	Los	
significados	y	relaciones	que	en	ellas	se	gestan	son	los	que	nos	interesa	analizar	en	este	artículo,	en	
tanto son una fuente de información primordial para entender el rol de las nuevas generaciones en la 
construcción de la memoria colectiva y de la realidad política y social de nuestras sociedades. 

4 Todas las fotografías son fuentes de elaboración propia.
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3.  Infancia y memoria colectiva

3.1  El deber de la transmisión

En el ámbito de la memoria colectiva, el rol de los niños y niñas ha sido entendido principalmente 
desde	las	teorías	de	la	transmisión	intergeneracional	del	recuerdo	(Veneros	&	Toledo,	2009),	teorías	
que en sus bases comparten visiones más bien tradicionales de la infancia. Desde estas perspectivas, 
la	 transmisión	 intergeneracional	 es	 definida	 como	 la	 reconstrucción	 del	 pasado	 por	 medio	 de	
conocimientos culturales compartidos por generaciones anteriores (Jelin, 2002; Kaufman, 2006), que 
tendrían como resultado una posmemoria o «la memoria de la generación siguiente a la que padeció 
o protagonizó los acontecimientos» que se recuerdan (Sarlo, 2005, p. 126). Así, la posmemoria es 
entendida como esencialmente distinta a la memoria, basando dicha diferencia en la presencia o 
ausencia de una experiencia directa por parte de las generaciones con el período recordado.

De este planteamiento también se desprende que la construcción de memoria de los niños y niñas 
está ligada a lo que los individuos adultos y sus instituciones les transmiten, siendo la transmisión 
intergeneracional considerada un deber relacionado con la mantención de una historia común 
particular	(Veneros	&	Toledo,	2009).	Se	entiende	además	que	la	transmisión	intergeneracional	y,	por	
ende, la posmemoria, se caracteriza por su capacidad sanadora, pues se asume que las generaciones 
que vivieron los hechos recordados están dañadas, y que por consecuencia deben transmitir estas 
memorias a las nuevas generaciones para que transformen la forma como se concibe lo ocurrido en el 
pasado	(Salomone	&	Cea,	2013;	Sarlo,	2005).	

Las principales instituciones por medio de las cuales se produce la transmisión son la familia y 
la	escuela	(Bustelo,	2005;	Leccardi	&	Feixa,	2011),	desde	donde	las	nuevas	generaciones	obtienen	
información	para	significar	el	pasado.	Estos	espacios,	a	pesar	de	que	la	mayoría	de	las	veces	entregan	
información	de	manera	unilateral,	se	conforman	en	puntos	de	conflicto	en	los	que	niños	y	niñas	pujan	
por construir sus propias versiones (Corporación Opción, 2013). Sin embargo, tras la labor de estas 
instituciones	se	encuentra	el	supuesto	de	que	la	niñez	no	es	artífice	de	su	mundo	sociocultural,	por	lo	
que la relación entre el sujeto y su cultura —y por ende con su memoria— sería de carácter transitivo 
y	no	reflexivo	(Batallán	&	Campanini,	2008).	

Para nuestro propósito, buscamos un distanciamiento de las teorías tradicionales de la transmisión 
intergeneracional, ya que si bien plantean visiones interesantes de la construcción de memoria 
de las nuevas generaciones, como su capacidad transformadora, nos parece que obvian —y a la 
vez naturalizan— las maneras en que se valida lo que se transmite y desde quiénes o a quiénes lo 
transmiten, coartando las posibilidades de acción en tanto determinan de antemano los lugares que los 
sujetos ocuparán en estos procesos. 

Basar	las	distinciones	que	hacemos	entre	sujetos	a	partir	de	sus	experiencias	es	algo	peligroso	
ya que, como dice Joan Scott (2001), concebir la experiencia como algo que un sujeto tiene, evita el 
análisis de esas categorías como producciones históricas y relacionales. 

3.2.  La co-construcción de la memoria colectiva

Durante los últimos años, en las ciencias sociales las perspectivas feministas han llamado a 
comprender	 desde	 una	 mirada	 crítica	 las	 temáticas	 sobre	 infancia,	 desafiando	 la	 manera	 clásica	
de	 entender	 el	 mundo	 infantil	 (Burman	 &	 Stacey,	 2010).	 Frente	 a	 una	 epistemología	 moderna	
que entiende a los sujetos como categorías determinadas e inamovibles, perspectivas críticas han 
planteado considerar en principio, y fundamentalmente, a los niños y niñas como sujetos social 
e	históricamente	construidos	 (Burman,	2008,	2013;	Vergara	et	 al.,	 2016).	Concebir	 la	 infancia	de	
esta forma permite entender que se encuentra constituida por variables culturales y de género, con 
opiniones, necesidades y demandas que no están necesariamente supeditadas a las personas adultas, 
a la familia y a las instituciones de protección. Por esto, desde visiones socio-construccionistas de la 
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memoria	(Habashi,	2013;	Piper,	Montenegro,	Fernández,	&	Sepúlveda,	2017;	Reyes,	2009),	se	plantea	
la necesidad de pensar en los niños y niñas como co-constructores activos de la memoria colectiva, 
de la identidad nacional y de la realidad social, entendiendo su accionar en dicha construcción no 
solo como transformadores de las relaciones sociales —lo que nos hablaría de una perpetuación de 
la mirada romántica e idealizada—, sino también como productores y reproductores de los sistemas 
sociales en los que vivimos (Vergara et al., 2015). 

Dicho esto, entenderemos la memoria como acción social, política y cultural que genera 
significados	e	interpretaciones	del	pasado	hechas	desde	el	presente	(Vázquez,	2001).	En	ese	sentido,	
las narraciones de memoria implican que el pasado puede ser interpretado de diversas maneras, siendo 
una construcción social que contribuye a elaborar la realidad en la que la sociedad y los individuos 
se	reconocen.	Debido	a	su	carácter	relacional,	esta	definición	nos	invita	a	pensar	que	la	acción	de	los	
niños y niñas no puede ser entendida como separada de la acción de los demás agentes que participan 
en la construcción de memoria. 

Asimismo, la memoria se realiza tanto lingüística como performativamente, a través de prácticas 
de recuerdo reiteradas y constreñidas a ciertas normas, por medio de las que se construyen identidades 
particulares. Es en el discurso y en las prácticas de memoria donde los sujetos se conforman como 
tales (Piper et al., 2013). Por tanto, no es que los niños y niñas tengan una memoria esencialmente 
distinta de la de otros actores, sino que son justamente sus prácticas y discursos sobre el pasado lo que 
las constituye como niños y niñas que recuerdan. 

3.3.  Lugares de memoria y participación social

Las acciones y los contextos en que los niños y las niñas actúan han sido pensados como distintos 
a los de las personas adultas, anclándolos a ámbitos familiares, despolitizados y privados, con poca 
incidencia en el ámbito público (Vergara, 2009). La memoria, como acción social y política, nos 
permite pensar en la participación de las distintas generaciones y especialmente a los y niñas en los 
múltiples ámbitos de acción política que no necesariamente pertenezcan a la escuela y a la familia. 
Este carácter político y social de la memoria se despliega en variados contextos de relación, en los 
cuales existen sujetos con distintos grados de legitimidad que buscan intervenir en los sistemas de 
significación	del	presente	(Reyes	et	al.,	2013).	Así,	y	como	señalan	Piper	et	al.	(2017):	

La memoria se constituye como un centro articulador de lo social a través de la construcción 
del pasado, la explicación del presente, y como sostén identitario y eje articulador de prácticas 
políticas, a partir de las relaciones de poder y resistencia en el presente5. (p. 4) 

El ámbito público de la memoria, considerado desde estas dimensiones, sería un espacio marcado 
por	su	carácter	conflictivo,	por	lo	que	es	primordial	pensar	que	los	niños	y	niñas,	cuando	participan	
en la construcción de memoria, buscan legitimar sus decisiones e interacciones a partir de valores 
y desde el compromiso afectivo con los demás, en una red marcada por las diferencias de poder 
(Vergara et al., 2015). Estas disputas producen distintos espacios de diálogo, entre otros los lugares de 
memoria,	los	cuales	entendemos	como	espacios	significativos	que	son	usados	y	apropiados	a	través	
de	prácticas	de	recuerdo	que	interpretan	sentidos	del	pasado	(Piper	&	Hevia,	2012).	La	elaboración	
de	los	significados	y	el	tipo	de	relaciones	que	los	sustentan	respecto	al	espacio,	determinan	de	qué	
manera las personas se vinculan con el Memorial y cómo se apropian de el	 (Álvarez-Martínez-
Conde	&	Hedrera,	2013),	jugando	un	rol	importante	el	establecimiento	de	vínculos	afectivos	con	el	
espacio.	Esto	se	produce	por	medio	de	la	identificación	y	de	la	posibilidad	de	acción/transformación	
que los sujetos tengan en el lugar, entendiendo que su participación en la construcción del espacio 
simbólico	es	fundamental	para	que	ellos	puedan	pensarlo	como	un	aporte	para	la	comunidad	(Viú	&	
Buzaglo,	2006).	Por	esto	los	memoriales,	además	de	relatar	una	situación	histórico-política,	también	
contribuyen a la creación y transformación dinámica de la memoria colectiva (Piper et al., 2017). 

5 La traducción fue realizada por los autores del artículo.
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También entendemos este lugar como un espacio intergeneracional, donde se despliegan 
performances relacionales de infancia y adultez que atraviesan la construcción de memoria, produciendo 
simultáneamente posicionamientos imbuidos en relaciones de poder cambiantes (Mannion, 2007). 
Al respecto, es atingente el concepto de dialogía intergeneracional (Reyes, 2009; Reyes, Cornejo, 
Cruz,	Carrillo,	&	Caviedes,	2014),	el	cual	refiere	al	espacio	relacional	que	se	construye	entre	distintas	
generaciones al hacer memoria del pasado, entendiendo que los discursos se encuentran atravesados 
por los tipos de vínculos entre las posiciones generacionales, lo que se traduce en relaciones de apoyo, 
de	conflicto,	de	diálogo,	entre	otros.

Tener estas visiones implica centrarse tanto en los niños y niñas como en la relación entre 
niños, niñas y sujetos adultos, y en la manera en que este vínculo genera prácticas en determinados 
espacios,	con	el	fin	de	promover	mayor	horizontalidad.	En	ese	sentido,	entenderemos	la	participación	
como un proceso relacional, el cual determina el involucramiento de las personas en una relación 
de	 reflexión	y	acción	 social	 entre	agentes	que	ocupan	posiciones	de	poder	diversas,	 con	variados	
grados de legitimidad para opinar, decidir y actuar (Montenegro, 2001). Las acciones y discursos 
que los niños y niñas realizan al habitar un Memorial e interpretar el pasado, también contribuyen 
a una forma de participación social y política relevante. La atención a estos procesos es lo que nos 
permite complejizar la comprensión sobre cómo las memorias de la infancia son construidas, ya que 
es justamente en el nivel de su participación donde vemos el carácter de las relaciones que se dan 
entre los sujetos que allí intervienen.

 
4.  Metodología

Basamos la investigación en una metodología cualitativa utilizando primordialmente la 
observación	 participante	 y	 entrevistas	 etnográficas,	 para	 acercarnos	 e	 interpretar	 las	 prácticas	
e interacciones que realizaron niños, niñas y personas adultas en el Memorial. Esto nos permitió 
comprender los procesos dentro de su contexto, considerando las características y experiencias 
personales de los actores en una determinada situación (Guber, 2011; Restrepo, 2015). Asimismo, 
adoptamos una noción situada del conocimiento (Haraway, 1995), en tanto asumimos que cualquier 
conocimiento responde a posiciones parciales, lo que nos aleja de una intención totalitaria del mismo 
y nos permite responsabilizarnos por la mirada particular de la realidad social que entregamos, así 
como por la producción misma de dicha mirada. 

De este modo, siguiendo a Cruz et al. (2012), consideramos que en el campo de la investigación 
social cualitativa operan premisas del conocimiento situado en tanto el sujeto investigador se afecta 
y es parte constitutiva de aquello que se investiga. En este proceso, quienes investigamos tenemos 
preocupaciones metodológicas, pero también inquietudes epistémico-políticas sobre cómo llevamos 
a cabo estas prácticas de producción de conocimiento. 

Para este estudio, la entrada al campo estuvo dada por la posición de interventoras al ser parte 
del equipo de educación del Memorial Paine, por lo que asumimos al mismo tiempo dicho rol y el 
de	 investigadoras,	 lo	 cual	 significó	mantener	 una	 actitud	 reflexiva	y	 atender	 a	 las	 posiciones	que	
íbamos tomando en el desarrollo del estudio. De esta manera, investigación y práctica se dieron 
como	procesos	interrelacionados	y	dependientes,	incorporando	de	forma	constante	las	reflexiones	y	
problematizaciones a medida que producíamos los datos y trabajábamos sobre ellos. La multiplicidad 
de roles implicó la asunción de relaciones más directivas con los niños y niñas dadas por el rol de 
interventoras, y a su vez, vínculos más horizontales referidos a las intenciones investigativas, donde 
buscábamos tensionar la relación sujeto adulto-niño/niña. Considerando que nuestro estudio implicó 
un trabajo con infancia, creemos que esta variable es fundamental, ya que las investigaciones en este 
ámbito tienen un carácter particular por la imbricación de las relaciones de poder entre investigadora-
investigada y adulta-niña (Haudrup, 2004). Para tensionar estas diferencias, realizamos lo que Pia 
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Haudrup (2004) llama el acto de observar y de escuchar atentamente, donde lo primero implica que 
antes de iniciar cualquier involucramiento en una práctica desarrollada por niños y niñas, es necesario 
observar	y	entender	lo	que	se	realiza,	con	el	fin	de	entrar	en	sintonía	con	la	dinámica;	mientras	que	
lo	segundo	significa	escuchar	hasta	el	final,	sin	interrumpir	su	discurso,	dejando	que	niños	y	niñas	
decidan cuándo pueden terminar su intervención.

Concretamente, observamos y participamos de seis encuentros en el Memorial Paine, los cuales 
se llevaron a cabo entre los meses de mayo y agosto del año 2014, en los que participaron grupos 
de 20 a 30 niños y niñas, entre los 8 y los 15 años de edad, provenientes de escuelas del sector, un 
profesor o profesora, y los monitores y monitoras del Memorial. En todos los encuentros hubo algún 
niño o niña familiar directo de las víctimas recordadas en el Memorial.

Hicimos el análisis de los datos en dos etapas consecutivas. En la primera, las observaciones 
fueron registradas en un diario de campo que generaron resultados descriptivos sobre las prácticas de 
todos los actores presentes, poniendo especial atención a los niños y las niñas6. También recurrimos 
a las guías con las que se desarrollaban las actividades, a las evaluaciones realizadas por el equipo 
de	 trabajo	 al	 final	 de	 la	 actividad,	 y	 a	materiales	 documentales	 del	Memorial	 sobre	 su	 historia	 y	
construcción. En la segunda etapa, construimos preliminarmente un relato descriptivo organizado en 
categorías con los datos producidos (Restrepo, 2015), y luego elaboramos un texto analítico donde 
articulamos los resultados, las interpretaciones y los elementos teóricos, para así comprender la 
construcción de memoria de los niños y las niñas junto a su participación.

5.  Resultados

5.1.  La memoria como proceso relacional entre niños, niñas y adultos

En el Memorial de Paine las acciones de los niños y las niñas se desarrollan con la compañía de 
personas adultas, por lo que la construcción de memoria está en estrecha relación con las formas en 
que ambos se relacionan. 

Durante el encuentro, niños, niñas y sujetos adultos se van construyendo mutuamente en 
el espacio relacional, performando roles y posiciones desde donde actuar, los cuales se articulan 
en torno a responsabilidades distintas: los individuos adultos y la institución como encargados de 
la transmisión de memoria, y los niños y niñas como responsables de recibir dicha información, 
planteando posiciones de saber diferenciadas. 

Siguiendo esta lógica de la transmisión intergeneracional del recuerdo se desplegaron vínculos 
jerárquicos entre las personas adultas y los niños y niñas. Esto se daba por medio del establecimiento 
de	un	guión	previamente	definido	por	el	equipo	para	relatar	lo	ocurrido	en	la	dictadura,	privilegiando	
así su propia versión de la memoria. Como el guión estructuraba contenidos expositivos y directivos, 
los niños y niñas quedaban sujetos al aprendizaje de este relato, posicionando en primer lugar los 
intereses de la persona adulta, operando relaciones desiguales de poder-saber que ponían a los 
niños	y	niñas	en	un	rol	secundario	de	escucha	y	a	las	personas	adultas	como	figuras	de	autoridad.	
Esto propiciaba actitudes de aburrimiento y desconcentración al no considerarse como posibilidad 
la intervención libre en el relato. Al respecto, un grupo de niñas criticó no haber podido conocer 
las historias de los mosaicos por brindar más tiempo a la exposición que hacían los monitores y 
monitoras,	afirmando	que	esta	se	hizo	muy	extensa.	

Un elemento que aportaba a estas dinámicas era la actualización del contexto escolar en el 
Memorial. Los niños y niñas asistían al Encuentro en horario de clases junto a su profesor o profesora. 

6	 Para	ello	utilizamos	registros	fotográficos	y	orales,	los	cuales	fueron	debidamente	autorizados	por	el	Equipo	del	Memorial	Paine	y	por	las	es-
cuelas participantes mediante el consentimiento de los padres, madres y directores responsables de los niños y niñas. Asimismo, a los niños y 
niñas participantes de los Encuentros se les informó sobre el estudio y se les consultó su intención de participar.
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A	pesar	 de	 que	 este	 era	 un	 espacio	 distinto	 al	 aula,	 la	 figura	 de	 las	 personas	 adultas	 (monitores,	
monitoras	y	docentes)	se	actualizaba	como	figura	de	autoridad	y	control,	restringiendo	las	acciones	
de los niños y niñas en tanto normaban sus intervenciones y recorridos en el espacio. 

Esta forma de construcción de memoria se basa en el supuesto de que los niños y las niñas 
son desconocedoras de la realidad social y, por ende, únicamente receptoras de las memorias de 
otras personas, estando el sujeto adulto sindicado como el agente responsable de enseñar sobre el 
pasado.	A	su	vez,	los	recuerdos	previamente	definidos	como	admisibles	limitan	los	elementos	que	
pueden aparecer en las narraciones de los niños y niñas, al generarse un marco normativo desde donde 
hacer memoria. En ese sentido, la infancia es entendida como relevante, pero en la medida en que se 
mantiene	dentro	de	marcos	de	significación	que	permiten	la	emergencia	de	ciertas	memorias	y	valores.	
Esto provoca la circunscripción de las acciones de los niños y niñas a ámbitos asociados al deber y 
a la validación de las memorias de otras generaciones. Dentro de este contexto, sus experiencias son 
secundarias, pues el aporte que pueden hacer a la construcción de memoria se producirá solo una vez 
que han «recibido» la memoria que los individuos adultos les entregan, dejando de ser entendidos estos 
procesos como co-relacionados e interdependientes (Habashi, 2013). Así, la niñez queda supeditada 
a los intereses del mundo adulto, lo que afecta el protagonismo que los niños y niñas podrían adquirir 
en la construcción de memoria, gracias al privilegio de relaciones de poder desiguales (Alfageme, 
Cantos,	&	Martínez,	2003).	

Es en estas relaciones donde se produce lo que Vázquez (2001) llama la domesticación del 
recuerdo,	 pues	 se	 fijan	 visiones	 hegemónicas	 que	 buscan	 privilegiar	 ciertos	 sentidos	 del	 pasado,	
invisibilizando y restringiendo la acción de los niños y las niñas al no propiciar el aporte de elementos 
novedosos.	Asimismo,	estas	relaciones	generan	distanciamiento	y	dificultan	el	compromiso	de	los	
niños y niñas con las temáticas y la apropiación del espacio, ya que, por ejemplo, cuando interpretaban 
los mosaicos del Memorial y algunos monitores y monitoras les informaban de manera tajante los 
significados	 que	 las	 familias	 habían	 intentado	 plasmar	 en	 ellos,	 perdían	 el	 interés	 y	 limitaban	 su	
creatividad,	quedándose	con	las	interpretaciones	oficiales.

Sin embargo, las relaciones marcadas por aspectos autoritarios podían ser tensionadas por vínculos 
más horizontales entre niños, niñas y sujetos adultos, los cuales privilegiaban en su despliegue el 
accionar de los niños y niñas como sujetos activos en la construcción de memoria, al potenciar los 
intereses y prácticas que a ellas y a ellos les hacían sentido respecto de su propia historia. Cuando 
los niños y niñas que tenían un vínculo familiar con alguna víctima del Memorial preguntaban a las 
monitoras y monitores por el estado actual de la búsqueda de sus parientes7, estos les informaban con 
datos	e	historias	significativas,	información	que	no	habían	podido	obtener	por	otros	medios.	

Igualmente, mientras más se interpelaba a los niños y niñas con preguntas, o se los invitaba a 
reflexionar	desde	sus	propias	realidades,	los	diálogos	y	acciones	se	tornaron	más	dinámicas,	ya	que	
podían aportar elementos nuevos, construyendo un relato de manera conjunta con las y los adultos. En 
uno de los encuentros, asistió un niño que había participado en la construcción del mosaico de uno de 
sus	familiares	y	mientras	el	monitor	contaba	los	significados	del	mosaico,	el	niño	agregó	que	el	color	
verde representaba la pasión de su familiar por el fútbol, dato que luego fue incorporado al propio 
relato del Memorial. Otra actividad que permitía esta dinámica tuvo lugar antes de un Encuentro, 
donde el equipo del Memorial les pidió a los y las niñas que les preguntaran a sus familias cómo 
recordaban la vida antiguamente en el campo, antes de la dictadura. Esta actividad, al igual que la 
anterior, permitió una construcción de memoria de forma participativa, elaborando en el espacio un 
recuerdo compuesto por distintas fuentes, en las que los niños y niñas también podían aportar con 
información válida que otras personas desconocían, y construir sus propias memorias al respecto. 

7 Es importante mencionar que la mayoría de las personas parientes de las víctimas desaparecidas o ejecutadas de Paine aún no han podido saber 
dónde o cuándo fueron asesinados sus familiares. En ese sentido, para los niños y niñas el Memorial también es un espacio que entrega valiosa 
información para ellas y sus familias.
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En	ese	sentido,	las	relaciones	cooperativas	permitían	que	el	espacio	se	volviera	significativo	y	
abierto para conocer y compartir las memorias de los distintos actores, dando lugar a que los niños 
y niñas expresaran sus propias concepciones sobre el pasado, nutriendo con experiencias diversas 
el relato de memoria que se hacía durante el encuentro. Para ello, era importante que tanto niños y 
niñas como sujetos adultos presentes se encontraran abiertos al diálogo, desplazando la posición de 
saber autorizado hacia la construcción de un saber intergeneracional que comprende su riqueza en 
tanto responde a diversas fuentes de experiencia. Por su parte, la posición de agencia en la que se 
situaban los niños y niñas durante el ejercicio de memoria establecido por medio de estas relaciones 
cooperativas, propiciaba su compromiso con los propios objetivos del espacio, así como los del equipo 
a cargo. Luego de un encuentro particularmente participativo8, las niñas manifestaron su intención de 
difundir	en	su	comunidad	y	familia	lo	que	habían	aprendido	en	el	Memorial,	con	el	fin	de	transformar	
la visión negativa que existía en Paine sobre el espacio9. De esta forma se puede ver que este tipo de 
relaciones desestabilizan las maneras normadas de hacer memoria, ya que los niños y niñas pueden 
desenvolverse como actrices relevantes al ser protagonistas de sus acciones y elaboraciones tanto 
sobre el pasado como sobre el presente. 

Imagen 3. Niñas y personas adultas conversando sobre un mosaico

5.2.		La	apropiación	e	identificación	en	el	ejercicio	de	memoria

Memorial Paine es un espacio caracterizado por estar al aire libre, con mosaicos de colores, 
postes y fotografías que llaman la atención de los niños y las niñas. En su uso se van posibilitando 
procesos	de	apropiación	e	identificación	particulares	entre	los	niños,	las	niñas	y	el	espacio,	los	cuales	
tienen un rol fundamental en la construcción de memoria. 

Cuando los niños y las niñas llegaban al Memorial, tenían el interés de descubrir el espacio, 
familiarizándose con el al correr, jugar, abrazar los mosaicos y postes, o al tomar fotografías. Estas 
acciones dan cuenta de maneras particulares de relacionarse con el lugar, dadas por el movimiento 
y el juego, en los que se van usando distintos rincones y periferias, movimientos discontinuos y 
zigzagueantes, lo que rompe con maneras pautadas y con normativas sobre la manera de recorrer el 
Memorial y hacer memoria, al plantear formas que les son propias. En este contexto, no hay sujeto 

8	 En	este	Encuentro	la	participación	fue	el	norte	de	principio	a	fin;	emergieron	diálogos	y	debates	en	vez	de	exposición,	y	se	dio	mucho	tiempo	para	
la interpretación libre de mosaicos. Asimismo, los monitores y las monitoras tomaron un rol más de escucha, posibilitando que las niñas fueran 
más activas.

9 Debido a la participación de civiles en los crímenes y en la represión cometidos en Paine durante la dictadura, existe una fuerte polarización 
política en la comunidad, lo que ha hecho que algunos sectores —personas simpatizantes del régimen, victimarios y sus familiares, vecinos y 
vecinas atemorizadas— no se relacionen con el Memorial por no querer vincularse o por miedo a represalias, pero también por encontrar que es 
un	espacio	que	incita	al	odio	y	a	la	división	de	la	comunidad	(Maillard	&	Ochoa,	2014).
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que	indique	por	dónde	ir	o	que	signifique	los	objetos	más	que	ellas	y	ellos	mismos,	por	lo	que	sus	
intereses están dados por todo aquello que el recorrido les provoca. 

Imagen 4. Niñas explorando el Memorial

El	lugar	de	memoria	se	configuraba	como	un	soporte	material	de	las	experiencias	compartidas	
por los distintos actores, posibilitando la apropiación del espacio. Los niños y las niñas en el lugar 
compartían sus historias familiares sobre el pasado, reconociéndose como parte de una historia 
común. La acción de compartir las memorias hace que los relatos personales y familiares se vuelvan 
públicos y disponibles para que otros sujetos se apropien de ellos. En los momentos de recorrido 
libre, los niños y las niñas familiares solían buscar las fotografías de sus parientes, haciendo parte de 
esta búsqueda a compañeros y compañeras que no tenían vínculo familiar —les pedían ayuda para 
encontrar el nombre de su pariente—; en otros momentos, eran los niños y las niñas sin parentesco 
quienes iniciaban esas pesquisas motivadas por la curiosidad. Al encontrar las fotografías, los niños 
y las niñas implicadas en la búsqueda demostraban alegría y hacían comentarios sobre los parecidos 
físicos entre la persona encontrada y sus compañeros o compañeras, al tiempo que aparecían historias 
familiares relacionadas con la fotografía que se observaba. De esta forma, la búsqueda aportaba al 
establecimiento	de	vínculos	afectivos	y	de	identificación	tanto	a	nivel	familiar	—por	la	validación	de	
un	parentesco	en	cuestión—	y	comunitario	—por	la	resignificación	de	la	fotografía,	y	por	ende	del	
espacio—, como parte de la historia comunitaria del grupo de niños y niñas gracias a su carácter más 
cercano. 

En ese sentido, la apropiación de las memorias familiares, tanto propias como de otros, conforma 
en el espacio una comunidad de recuerdo que comparte temporalidades, espacios y pensamientos 
desde donde reconocerse (Halbwachs, 1968). Así, en las distintas narraciones y prácticas se elabora 
una memoria social alimentada por diversas experiencias, las cuales se legitiman al encontrar un lugar 
—social y material— en donde aparecer y ser reconocidas.

Como	el	Memorial	contiene	varios	elementos	de	significación,	tanto	en	el	espacio	como	en	el	
relato que se va haciendo se genera un contexto desde donde enunciar e interpretar el pasado. La 
dictadura,	la	represión,	la	desconfianza,	la	violencia,	la	lucha	social	y	la	resistencia	se	materializan	
en los objetos y se hacen carne en alusión a personas concretas que vivieron los hechos narrados por 
los niños y niñas. La interpelación que el lugar de memoria les hace a ellos y ellas por medio del 
testimonio físico, permite que el involucramiento en la construcción de memoria sea más efectivo, 
y por ende afectivo. Esto porque, por un lado, materializa aquellos discursos que impregnan nuestra 
sociedad en espacios, objetos y afectos, y por otro, porque impide la rigidización de la memoria, 
abriendo	la	posibilidad	para	la	resignificación,	generando	comprensiones	y	sensaciones	del	pasado	en	
el	presente	(Fernández,	2000;	Piper	&	Montenegro,	2016).	
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En estos procesos, el Memorial interpela a los niños y las niñas desde distintos lugares, por 
ejemplo desde su historia familiar por medio de los mosaicos y las fotografías, y desde su comunidad 
a través de los postes de madera y de los aspectos rurales en los mosaicos. Así también, hay elementos 
en	 los	mosaicos	 que	 refieren	 a	 experiencias	 de	 lucha	 política:	 banderas	 e	 insignias	 de	 colectivos	
político-campesinos,	personas	con	 los	brazos	alzados	y	 el	puño	en	alto,	 entre	otros.	Estas	figuras	
propician	una	identificación	desde	la	resistencia	en	la	que	los	niños	y	niñas	también	pueden	participar,	
construyendo una memoria que articula resistencias del pasado organizadas por otros sujetos y 
sus propias intenciones de cambio en el presente, haciendo que el espacio cobre sentido desde la 
recuperación y proyección de la acción colectiva. Lo dicho se puede apreciar en la Imagen 5, en la 
que se retrata el diálogo entre un grupo de niños y niñas y un monitor: 

-	 Todos y todas:	¿Qué	significa	MIR?
-	 Monitor:	MIR	significa	movimiento	de	 izquierda	revolucionaria;	 fue	un	colectivo	político	

que estaba a favor de la revolución y la lucha armada. Fue uno de los más golpeados durante 
la dictadura. 

-	 Juan: Eran jóvenes, se nota por las caras. 
-	 Monitor:	¿Por	qué	les	gustó?
-	 Diego: Por la historia.
-	 Romina: Se parece a nosotros, nosotros también queremos cambiar las cosas.
-	 Ignacio: Es distinto a los demás mosaicos.

Imagen 5. Interpretación de mosaico10

 

Por otro lado, los niños y niñas también desplegaban performances de recuerdo como el juego, la 
búsqueda y la imaginación. En la Imagen 3 podemos ver un grupo de niñas que recorre el Memorial 
buscando mosaicos. En estas búsquedas, las niñas corrían por el Memorial e inventaban historias 
sobre los mosaicos y las personas recordadas en ellos, acciones que destacaban por su carácter lúdico. 
El reconocimiento de estas prácticas nos muestra que hay otras formas de habitar el espacio y de 
participar	en	los	procesos	de	memoria,	propias	de	los	niños	y	las	niñas,	ampliando	así	los	significados	
y acciones con los cuales recordar. 

5.3.  Lo que cuentan los niños y las niñas al hacer memoria

Al usar el espacio para recordar, los niños y niñas que asisten al Memorial generan narraciones 
sobre el pasado, cuyo análisis nos permite entender qué y cómo recordamos (Vázquez, 2001). Si bien 

10 Los nombres fueron reemplazados por pseudónimos para proteger la identidad de quienes participaron en la investigación.
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se ha pensado que las memorias de las nuevas generaciones son distintas a las de quienes vivieron 
los hechos recordados, y que el ejercicio de la transmisión es intrínsecamente transformador —y por 
ende sanador—, encontramos que gran parte de las memorias construidas por las niñas se relacionan 
justamente con las memorias que operan con mayor fuerza en nuestra sociedad: aquellas centradas 
en	las	víctimas	y	sus	familiares	como	padecedores	del	daño	y	la	desesperanza	(Piper	&	Montenegro,	
2016).

Estas memorias se basan en la imposibilidad de acción, sobre lo cual decían las niñas que estas 
personas	quedaban	impotentes	ante	lo	que	les	ocurría,	fijando	la	memoria	únicamente	en	la	sensación	
de duelo. A su vez, el recuerdo del pasado desde esta dimensión invisibilizaba las historias de lucha 
social de los campesinos y campesinas de Paine durante el período de la reforma agraria, quedando 
la memoria anclada a un nivel individual y evitando el rescate del componente político de un sistema 
de violencia que ocurría a nivel social, lo que despolitizaba las memorias.

Sin embargo, también podemos ver que existen memorias transformadoras que son elaboradas 
desde afectos movilizadores como la esperanza y la justicia, lo que releva aspectos que van más allá 
de la situación victimizante, como la lucha que emprendieron las mujeres familiares en la búsqueda 
de los sujetos detenidos y desaparecidos. A su vez, estas memorias permiten posicionar a las personas 
recordadas desde sus experiencias cotidianas de vida, de lucha y de cambio social, conformándose de 
esta manera memorias de la resistencia y memorias vivas. La existencia de estas distintas memorias 
puede ser vista en las siguientes dos interpretaciones de mosaicos:

Imágenes 6 y 7. Interpretaciones colectivas de mosaicos

 

El negro es el terror que había afuera.
Estos cristales son los sobrevivientes.
Hay una mujer y un hombre que se buscan pero nunca se 
encuentran.
Esto rojo es la sangre que corre por la dictadura.

Ella	está	luchando	por	la	justicia;	esta	balanza	significa	
que debe haber igualdad.
El perdió a su perro.
Las pesas representan la fuerza de su lucha.
Se iba a casar.
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Como lo mostramos en los ejemplos, el uso de los mosaicos es central para la construcción de 
memoria, ya que su interpretación le da materialidad al recuerdo permitiendo una vinculación más 
cercana y tangible con el pasado. En sus interpretaciones, los niños y niñas hacían convivir historias 
biográficas,	comunitarias	y	aspectos	sociales	del	período	de	dictadura.	Lo	importante	es	que	estas	
historias	se	elaboraban	por	medio	de	la	imaginación,	lo	que	posicionaba	otras	metáforas,	significados	
y afectos.

De	 esta	manera,	 el	 recuerdo	 se	 va	 configurando	 como	 un	 acto	 de	 creatividad	 que	 se	 realiza	
desde el presente, el cual toma elementos contingentes que se articulan en la imaginación de diversas 
historias (Fernández, 2000). Si bien la mezcla entre fantasía y memoria ha sido pensada como 
problemática	porque	alejaría	a	los	niños	y	niñas	de	la	verdad	(Burman,	2008),	lo	que	nos	muestran	las	
interpretaciones	de	mosaicos	es	que	el	carácter	ficcional	de	su	recuerdo	es	justamente	el	que	releva	
la fuerza simbólica de la memoria (Piper et al., 2013), ya que posibilita la creación de discursos 
centrados en otros aspectos, ampliando la posibilidad de memorias que pueden ser construidas. 

6.  Conclusiones

En este artículo buscamos contribuir al análisis crítico de los procesos sociales en los que participa 
la infancia, procesos que nos dan la posibilidad de desnaturalizar las maneras en que entendemos a 
los niños y las niñas en nuestra sociedad, y a la vez nos permiten ampliar el campo de estudios de la 
memoria colectiva y de los derechos humanos al considerar la participación de la infancia en ellos. 

Las memorias que construyen los niños y las niñas responden a un entramado complejo de 
significados	 y	 relaciones	 desplegados	 en	 el	 Memorial,	 excediendo	 muchas	 veces	 la	 relación	 de	
transmisión unilateral con los sujetos adultos. Desde esta óptica, el ejercicio de la memoria se realiza 
por medio de una co-construcción dialógica y participativa entre todos los actores, independientemente 
de su edad y experiencias. Esta construcción conjunta de memorias se encuentra atravesada por el tipo 
de relaciones y posiciones que van ocupando tanto niños y niñas como personas adultas, las cuales 
pueden ser más agenciales o pasivas. Los niños y las niñas son efectivamente partícipes relevantes 
cuando las memorias son hechas desde el presente, en acción cooperativa, y están fortalecidas 
por	procesos	de	apropiación	e	identificación	que	consideran	sus	intereses	en	el	espacio.	Dentro	de	
este	contexto	existen	elementos	 fundamentales	de	apropiación	e	 identificación,	como	 las	historias	
familiares propias o de otros sujetos, los aspectos de su cotidianidad representados en el espacio, y la 
vinculación de sus acciones y experiencias desde el presente. Por medio de estos elementos, los niños 
y niñas del Memorial Paine participan activamente del lugar y la memoria. 

A través de su emergencia en el espacio, las memorias de las distintas generaciones se anudan 
en un mismo ejercicio de la memoria colectiva, en el que se ponen en tensión los diversos relatos, 
prácticas y relaciones por medio de las cuales se entraman las formas del recuerdo. Las memorias de 
los niños y niñas ponen en tensión los relatos autorizados del Memorial sobre el pasado, así como 
las pautas de comportamiento en el espacio a través de otras performances de memoria basadas en 
el juego y en la imaginación, aportando a su transformación por medio de la interacción con el. En 
ese sentido, las memorias de las distintas generaciones no debieran entenderse como esencialmente 
diferentes, sino como prácticas interdependientes y dinámicas que pueden cuestionar o reforzar un 
discurso	oficial	sobre	el	pasado	en	su	interacción.	

Al pensar que la transmisión intergeneracional del recuerdo tiene esencialmente una capacidad 
sanadora o transformadora, corremos el riesgo de idealizar un fenómeno más complejo que depende 
de	los	significados,	de	los	contextos	y	de	los	actores	que	entran	en	juego	al	momento	de	recordar.	Si	
bien el proyecto del Memorial se plantea abiertamente como una propuesta centrada en las historias 
de vida y en los proyectos políticos de las personas recordadas en el espacio, las construcciones de 
memoria en muchos de los Encuentros estuvieron más bien centradas en la muerte y en la represión 
durante la dictadura. En ese sentido, la construcción del pasado entre las distintas generaciones puede 
seguir reproduciendo memorias basadas en el daño, en la desesperanza y en la imposibilidad de 
acción. 
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Lo que permite la transformación de esto último es un debate por medio de materialidades diversas, 
con aspectos basados en la resistencia, en la vida y en la esperanza. Tener esto en consideración 
entrega la posibilidad de desplazar visiones centradas en el deber de la transmisión, para dar paso 
a perspectivas que fomenten el sentirse parte de esta construcción y desde allí proponer memorias 
transformadoras	que,	a	través	de	significados	más	agenciales,	nos	permitan	pensar	en	mejores	futuros	
posibles (Fernández, 2000). 

Por otro lado, la memoria como un centro articulador de la vida social y de las prácticas políticas 
(Piper et al., 2017) tiene un fuerte potencial para relevar la agencia de los niños y niñas en los procesos 
sociales, no solo desde el pasado, sino también desde la acción en el presente y en el futuro. En ese 
sentido, consideramos los lugares de memoria como espacios abiertos para la politización de los 
discursos y acciones de las nuevas generaciones, que se constituyen en plataformas válidas para la 
participación ciudadana de la infancia. Por ello, el desafío al que buscamos contribuir por medio 
de esta publicación, es a la generación de prácticas de memoria participativas comprometidas con 
este	fin,	ya	que	así	podremos	promover,	además	de	sociedades	preocupadas	de	la	memoria	y	de	los	
derechos humanos, sociedades menos adultocéntricas y más abanderadas por la inclusión equitativa 
de las nuevas generaciones. 

Finalmente, dentro del ámbito de estudio de infancia y memoria, en esta investigación abarcamos la 
observación	de	actividades	concretas,	logrando	resultados	contextuales	e	identificaciones	particulares	
las cuales, si bien son ricas en contenido, no pueden ser extrapoladas a otras experiencias. De esta 
manera, para futuras líneas de investigación sería relevante la consideración de otros grupos de niños 
y	niñas	en	distintos	espacios	de	memoria,	con	el	fin	de	explorar	otras	experiencias	intergeneracionales	
en	las	que	confluyen	nuevos	elementos	a	tener	en	consideración.	
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•	 Resumen (analítico): analizamos una experiencia pedagógica centrada en la narración 
dirigida a niñas y niños en situación de calle en la ciudad de Buenos Aires. Metodológicamente, 
tomamos como unidad de análisis a las interacciones que tuvieron lugar en esta experiencia para 
identificar	las	oportunidades	de	aprendizaje	sobre	la	narración	desde	una	perspectiva	sociolingüística.	
Nuestros resultados evidencian que acercar una variedad de recursos permitió a cada uno de los 
participantes asumir la toma de la palabra y la expresión, así como crear una enunciación colectiva 
como grupo. Concluimos que experiencias pedagógicas de este tipo ponen de relieve el potencial 
formativo de la narración y la expresión, permitiendo denunciar formas de vida que se presentan 
como	no	dignas	de	ser	vividas	según	lo	identifican	las	niñas	y	niños	con	quienes	trabajamos.

Palabras clave: narración, etnografía pedagógica, niños en alto riesgo (Tesauro Europeo de la 
Educación).

Children find their voice. The educational potential of narration

•	 Abstract (analytical): This study analyzes a pedagogical experience in Buenos Aires City 
developed by a staff team and a group of volunteers that work with homeless children. The goal of 
the study was to identify learning opportunities obtained through narration from a sociolinguistic 
perspective, considering multi-mediated interactions as analytical units. Methodologically, the 
authors examined the availability, access and transposition of different semiotic systems. The 
outcomes of the research show that facilitating access to a variety of resources enables individual 
participants to speak up and express themselves and also enables the group to express itself as a 
collective. The authors conclude that the pedagogical experiences of this kind clearly establish the 
educational	potential	of	narration	and	self-expression	and	facilitate	 the	description	of	undignified	
ways of living, as voiced by the homeless children that participated in the study.

Key words: Narration,	 pedagogical	 ethnography,	 children	 at	 high	 risk	 (European Education 
Thesaurus).
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Crianças tomam a palavra. O potencial formativo da narração

•	 Resumo (analítico): analisamos uma experiência pedagógica centrada na narração, dirigida 
a crianças em situação de rua na cidade de Buenos Aires. Metodologicamente, tomamos como unidade 
de	análise	as	interações	que	tiveram	lugar	nesta	experiência	para	identificar	as	oportunidades	de	
aprendizagem sobre a narração desde uma perspectiva sociolingüística. Nossos resultados mostram 
que abordar uma variedade de recursos permitiu que cada um dos participantes tomasse a palavra 
e a expressão, bem como crias-se uma enunciação coletiva como um grupo. Concluímos que as 
experiências pedagógicas deste tipo, destacam o potencial formativo da narração e da expressão, e 
permitem a denúncia das formas de vida que são apresentadas como não dignas de serem vividas, 
como	identificadas	por	crianças	em	situação	de	rua	com	quem	trabalhamos.

Palavras-chave: narração,	etnografia	pedagógica,	crianças	em	alto	risco	(Tesauro	Europeu	da	
Educação).

A la memoria de Claudia.
Tu luz sigue iluminando en cada hoja del Gomero. 

- 1. Introducción. -2. Infancia y situación de calle en ciudad de Buenos Aires. -3. Metodología 
de generación y análisis de datos. -4. Resultados. -5. Discusión y conclusiones. -Lista de 
referencias. 

1. Introducción

El objetivo de este artículo es analizar las oportunidades de aprendizaje (Heras	&	Presman,	
2008) sobre la narración que se dieron en el marco de una experiencia pedagógica dirigida a niñas y 
niños	en	situación	de	calle	de	la	Ciudad	de	Buenos	Aires.	Este	análisis	resulta	relevante	en	tanto	que	
esta experiencia ha permitido a cada participante del taller tomar la palabra y crear junto con otros una 
enunciación colectiva, plasmada en un libro de cuentos. Interpretamos que esa enunciación colectiva, 
que asume a su vez una forma de denuncia de determinadas condiciones de vida, se hizo posible 
porque el diseño pedagógico del taller tomó como punto de partida acercar a los participantes formas 
de expresión multimediadas. La noción de potencial formativo nos permite evaluar esta experiencia, 
ya que implica una situación donde los sujetos se posicionan de formas innovadoras, críticas y, a 
la vez, propositivas en las circunstancias en que se desenvuelven sus vidas, a través de desarrollar 
tanto la imaginación como procedimientos de análisis que tomen en cuenta la asociación entre sí de 
elementos	complejos	(Bombini,	2002).	

Desde el año 2008 nuestro equipo ha trabajado con un grupo de voluntarios que sostienen un 
comedor a cielo abierto en	 la	Ciudad	de	Buenos	Aires	para	analizar	 junto	a	ellos	sus	actividades.	
Previo al momento de servir la comida tiene lugar el apoyo escolar o simplemente «apoyo» (en 
el lenguaje de los voluntarios), al que asisten alrededor de veinte niñas, niños y adolescentes de 
entre dos y 12 años. La documentación del apoyo comenzó en el año 2010 y siguió tres ciclos: a) 
durante 2010-2012, en el contexto de un centro barrial comunitario que prestó sus instalaciones; b) 
entre enero y agosto de 2013, bajo el árbol que nuclea el momento de la comida; c) desde octubre a 
diciembre de 2013, en el cual se implementó el taller «Historias bajo el Gomero». Este trabajo previo 
nos	permitió	identificar	que	la	mayor	parte	de	las	niñas,	niños	y	adolescentes	que	asistían	al	apoyo	no	
conocían	las	convenciones	básicas	de	la	narración	(ligadas	a	identificar	una	introducción,	un	nudo	y	
un desenlace). Muchos de ellos incluso no sabían leer y escribir y su contacto con la escolarización 
formal no era sistemático. Esta situación nos llevó a crear una propuesta pedagógica basada en la 
lectura de imágenes y en las posibilidades de expresión a través de diversos formatos. Tomamos para 
ello	los	aportes	de	los	«nuevos	estudios	de	literacidad»	(NEL	de	aquí	en	adelante,	Barton	&	Hamilton,	
1998;	Gee,	1986;	Street,	1984;	Zavala,	2002;	Zavala,	Niño-Murcia,	&	Ames,	2004)	que	parten	de	
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cuestionar la preponderancia de la escritura como instrumento legítimo de expresión e inscripción de 
sentidos	frente	a	otras	formas	de	expresión.	Los	NEL	definen	a	la	literacidad	como	«un	conjunto	de	
prácticas discursivas, es decir, como formas de usar la lengua y otorgar sentido tanto en el habla como 
en	la	escritura.	Estas	prácticas	discursivas	están	ligadas	a	visiones	del	mundo	específicas	(creencias	y	
valores) de determinados grupos sociales o culturales» (Gee, 1986, en Zavala et al., 2004, p. 24). Esta 
definición	destaca	dos	dimensiones	relevantes	de	los	procesos	de	significación	a	través	de	la	lengua.	
Por un lado, devela que estos procesos implican una práctica, una puesta en acto de un acontecimiento 
discursivo en contraposición a considerarlos únicamente como la internalización de una habilidad 
técnica	 que	 lleva	 a	 asociar	 sonidos	 con	 significados.	 Por	 otro	 lado,	 reconoce	 que	 esta	 puesta	 en	
práctica de la lengua está impregnada de valores sociales y, por tanto, la situación interactiva en que 
se desenvuelve cobra importancia para el análisis. 

Estas corrientes sirven como referencia al análisis que presentaremos, ya que desarrollan sus 
estudios	tanto	en	situaciones	escolares	como	comunitarias	y	barriales	donde	se	identifican	procesos	de	
aprendizaje sobre y a través del uso de la lengua en todas sus variantes y posibilidades. De este modo, 
quienes estudian el desarrollo del lenguaje y de la literacidad desde estas perspectivas, aún cuando lo 
hacen en contextos escolares, parten de suponer que lo que se aprende no es una mera técnica y un 
procedimiento	de	decodificación	mecánicos,	sino	que	lo	que	está	en	juego	es	el	desarrollo	de	sentidos	
producidos a través de la poética verbal que, a su vez, se asienta en una multiplicidad de soportes y 
formatos (Hymes, 1996). 

Los NEL no restringen el concepto de literacidad a la escritura alfabética, sino que consideran que 
la	significación	puede	realizarse	a	través	de	diversos	códigos	(Scollon	&	Scollon,	1981)	abarcando	así	
diferentes sistemas semióticos. Esto abre la posibilidad de analizar diversos sistemas como soportes 
de	 significación,	 tal	 como	 se	 estaba	 formulando	con	anterioridad	desde	 el	 campo	de	 la	 semiótica	
(Barthes,	1993;	Eco,	1972).	Específicamente,	a	partir	de	 la	década	de	1970,	comienza	a	utilizarse	
el concepto de «alfabetización visual» para	dar	cuenta	del	significado	de	las	imágenes	y	los	objetos	
(Raney, 1998). 

Tomar	el	concepto	de	oportunidades	de	aprendizaje	(Heras,	&	Presman,	2008)	implica	partir	de	
la	premisa	de	que	en	toda	situación	interactiva	se	producen	dinámicamente	significados	y	contenidos	
que, potencialmente, permiten desarrollar un conocimiento que antes no se tenía. Se presume así que 
quienes se encuentran en interacciones de este tipo portan y al mismo tiempo desarrollan nuevos 
conocimientos junto a otros. Proponemos tomar esta concepción como punto de partida para el 
análisis preguntándonos, ¿qué oportunidades de aprendizaje acerca de la narración tuvieron lugar en 
las	interacciones	realizadas	en	el	marco	del	taller?

2. Infancia y situación de calle en ciudad de Buenos Aires

A lo largo de la historia las formas de percibir la niñez han sufrido transformaciones. Se ha 
documentado que la infancia, como modo de nombrar un momento donde es posible no tener la 
obligación de realizar tareas de reproducción de la vida, surge durante el Renacimiento para Occidente 
(Ariès, 1996; Postman, 1982). Si bien actualmente se toma esta noción como un sentido común 
social, se observa que niñas, niños y jóvenes de distintas pertenencias étnicas, sociales, culturales y 
económicas acceden de forma muy diferencial a sus derechos, es decir, a la posibilidad de no tener la 
responsabilidad de realizar un trabajo, de contar con una vivienda digna, una buena alimentación, un 
sostenimiento afectivo y acceso a la escolarización. 

En la actualidad, de acuerdo con datos proporcionados por la Unesco1, aproximadamente 150 
millones de niñas y niños se encuentran en situación de calle en el mundo. En cuanto a la ciudad de 
Buenos	Aires,	 hemos	 consultado	datos	 demográficos	 sobre	 la	 población	 en	 condición	de	 pobreza	

1 Disponible en: http://www.unesco.org/new/es/social-and-human-sciences/themes/fight-against-discrimination/education-of-children-in-need/
street-children. 
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según las diversas Comunas según datos del 2006. En los mismos se evidencia que existe una gran 
desigualdad	en	cuanto	a	la	concentración	de	la	pobreza	en	la	zona	sur	de	la	ciudad,	específicamente	en	
las Comunas cuatro y ocho con porcentajes que rondan el 27.9 y el 29.32 respectivamente. Estos datos 
son congruentes con los relevados por Lenta (2016), quien coincide en destacar que las Comunas de 
la zona sur presentan un alto índice de pobreza y que es donde se concentra también la mayor cantidad 
de niños, niñas y jóvenes en situación de calle. 

Coincidente con estos datos que acabamos de citar, de acuerdo con el Informe Preliminar del 
Primer Censo Popular de Personas en Situación de Calle3 realizado en el año 2017 por organizaciones 
de la sociedad civil junto con dependencias del gobierno de la ciudad, la mitad del total de las personas 
censadas en situación de calle se ubican en la zona sur de la ciudad. A su vez, del total de personas 
censadas,	el	13.5	%	son	menores	de	18	años.	

De acuerdo con Lenta (2016) en el campo de estudios sobre infancia y situación de calle se 
encuentran distintas formas de conceptualizar este vínculo. Así, la autora da cuenta de un primer 
momento en el cual se distinguía entre niñas, niños y adolescentes en la calle (que permanecen gran 
parte del día en la calle, pero mantienen sus vínculos familiares y, generalmente, regresan a un hogar) 
y de la calle (para referirse a niñas y niños sin hogar y que desarrollan todas sus actividades en la 
calle). También se ha hecho referencia a niños con experiencia de vida en calle, para dar cuenta de 
niños que alternan largos periodos de vida en calle con otros en instituciones o en la casa familiar. 
Finalmente, también se encuentra la denominación niñez en riesgo la cual plantea al niño como un 
objeto de tutela e intervención (González-Laurino, 2012). 

La categoría niñas, niños y adolescentes en situación de calle —que es la que utilizamos en este 
trabajo—	es	tomada	también	por	otros	autores	(Ávila,	&	Palleres,	2014;	Lenta,	2016;	Llobet,	2010).	
La misma destaca el carácter contingente de esta forma de vida y es usada por varias organizaciones 
autogestionadas	conformadas	por	personas	en	situación	de	calle	de	la	ciudad	de	Buenos	Aires.	Esta	
categoría incluye tanto a aquellas personas que se encuentran efectivamente viviendo en calle (a las 
que	en	otros	países	se	refiere	como	homeless) como a las que están en riesgo de estarlo (porque viven 
en paradores nocturnos, hogares de tránsito, pensiones u hoteles familiares). 

Existen	 investigaciones	 en	 la	 ciudad	 de	 Buenos	Aires	 que	 han	 analizado	 las	 formas	 propias	
de	habitar	la	calle	de	adultos,	jóvenes	y	niños,	ligadas	principalmente	a	la	supervivencia	(Ávila	&	
Palleres, 2014; Palleres, 2004), así como otras que han analizado cómo diferentes colectivos auto-
organizados	proveen	sostén	a	dichos	modos	de	vivir,	creando	organizaciones	flexibles	(Reyes,	2017)	
y	produciendo	un	encuadre	teórico-conceptual	basado	en	la	apuesta	por	la	vida	(Heras	&	Pagotto,	
2014). 

En este estado de situación para la infancia que vive en situaciones complejas es importante 
tomar en cuenta que la voz infantil produce distintos enunciados en diversos géneros discursivos, 
que	al	ser	registrados	pueden	también	ser	escuchados	y	compartidos	por	otros	(Sosenski,	2016).	Así,	
las voces infantiles toman el valor de autoría y testimonio. Resulta importante tener esto en cuenta y 
analizar en detalle de qué manera se gestan estas producciones y cómo construyen una posibilidad de 
tomar la palabra. 

3. Metodología de generación y análisis de datos

Las once sesiones que conformaron el taller fueron documentadas a través de diversos soportes: 
fotografías, registro audiovisual y crónicas narrativas que eran compartidas con los voluntarios. El 
visionado y la transcripción detallada del registro audiovisual nos ha permitido recuperar en detalle 

2	 Área	estadísticas	y	censos	GCBA:	https://www.estadisticaciudad.gob.ar/eyc/?p=24258. 

3 Informe del Primer Censo Popular de Personas en Situación de Calle (Informe preliminar publicado en agosto de 2017). http://proyecto7.org/wp-
content/uploads/2017/07/Informe-preliminar-1%C2%BA-CPPSC.pdf. 
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los	significados	construidos	a	través	de	la	interacción,	tanto	a	nivel	lingüístico	como	kinésico.	Estos	
datos han sido volcados a diversas tablas que incorporamos en el apartado de resultados. Por otro 
lado, el registro audiovisual nos ha permitido realizar también un video que sistematiza la experiencia 
del taller4. 

Procedimos metodológicamente a través del análisis de interacciones que tuvieron lugar en el 
taller.	Hemos	realizado	un	análisis	diacrónico	de	los	distintos	encuentros	ya	que,	siguiendo	a	Erickson	
(1992),	entendemos	que,	si	bien	la	interacción	se	da	cara	a	cara	y	en	un	momento	específico,	quienes	
interactúan actualizan en ese momento conocimientos y sentidos ocurridos en momentos anteriores o 
bien en función de proyectar situaciones futuras. El análisis diacrónico de los encuentros nos permitió 
identificar	sucesos comunicativos (Saville-Troike,	2005)	que	tuvieron	lugar	en	el	taller	tomando	para	
ello	marcadores	espaciales,	temporales,	verbales	y	gestuales	(Green	&	Wallat,	1981)	que	dan	lugar	a	
construir la noción de suceso para	fines	analíticos.	Hemos	reconstruido	los	sentidos	que	se	comunican	
en interacción (Gumperz, 1982) tomando en cuenta que 

el	sentido	de	las	interacciones	no	se	completa	con	el	significado	de	las	palabras,	sino	que	se	
construye en la yuxtaposición de las expresiones lingüísticas con otros sistemas semióticos, 
tales como los gestos, la dirección de la mirada, la orientación corporal, expresiones faciales, 
los movimientos de todo el cuerpo, la postura, la variación en la entonación y la particular 
estructuración del contexto de actividad, así como los artefactos involucrados en la actividad. 
(Menti	&	Alam,	2014,	pp.	17-18)

Al realizar el primer paso de investigación diacrónica de las sesiones de trabajo con las niñas, 
niños y adolescentes resultó importante distinguir entre las categorías de disponibilidad y acceso. 
Siguiendo a Kalman (2004) la disponibilidad denota la presencia física de materiales e infraestructura 
necesaria en las situaciones de aprendizaje, mientras que el acceso 

permite	identificar	cómo	en	la	interacción	entre	participantes,	en	los	eventos	comunicativos,	se	
despliegan conocimientos, prácticas lectoras y escritoras, conceptualizaciones y usos; abarca 
dos aspectos fundamentales, las vías de acceso (las relaciones con otros lectores y escritores, 
con los textos, con el conocimiento de la cultura escrita y los propósitos y consecuencias de 
su	uso)	y	las	modalidades	de	apropiación	(los	aspectos	específicos	de	las	prácticas	de	lengua	
escrita,	sus	contenidos,	formas,	convenciones;	sus	procesos	de	significación	y	procedimientos	
de uso). (Kalman, 2004, p. 26)

También, recurrimos al procedimiento de generar matrices analíticas para analizar las 
transposiciones que los niños y niñas realizan desde y hacia diversos sistemas semióticos. Por 
transposición entendemos la transformación de un tipo de lenguaje a otro, por ejemplo, íconos 
—imágenes	 visuales—	 a	 palabras	 —enunciados	 verbales—	 (Heras	 &	 Miano,	 2012).	 En	 esas	
transposiciones	se	producen	modificaciones	sucesivas	que	van	dando	lugar	a	creaciones	diferentes	
a lo largo del tiempo (y que podemos analizar a través de los artefactos, es decir, las producciones 
generadas por los participantes en el taller). Para analizar estas transposiciones seguiremos los 
trayectos	recorridos	por	Facundo	(11	años).	El	análisis	de	las	transposiciones	y	modificaciones	que	
realiza Facundo y su aporte a la obra colectiva del grupo nos permitirá dar cuenta de las oportunidades 
de aprendizaje sobre la narración, la lectura y la escritura.

Así,	analizaremos	los	registros	escritos,	audiovisuales	y	fotográficos	de	los	once	encuentros	que	
formaron parte del taller y también las producciones realizadas por los participantes (dibujos, cuento, 
maquetas).  

4 Para ver el video completo: https://www.youtube.com/watch?v=2cwlGuZr0bo 
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4. Resultados

Asistieron al taller 25 niñas, niños y adolescentes. La mayor parte de ellos contaba con un 
vínculo de larga data con el comedor a cielo abierto. La asistencia semanal de los participantes era 
fluctuante	ya	que	solo	un	grupo	de	ocho	niñas	y	niños	participaron	de	todos	los	encuentros,	mientras	
que la asistencia de los demás fue dispareja. Esto exigió, desde la propuesta pedagógica, pensar en 
jornadas	que	tuviesen	en	sí	mismas	un	comienzo	y	un	fin,	pero	que	estuviesen	a	su	vez	unidas	por	un	
objetivo: la narración y creación de un cuento. De esta manera, el taller consistió en una secuencia 
de actividades a través de las cuales se propuso a los participantes crear una historia a partir de la 
proyección de imágenes de algunas obras del pintor argentino Xul Solar5. Se acompañó a los niños y 
niñas a recorrerlas con la vista, ya que, desde la propuesta pedagógica, se trabajó inicialmente desde 
la	visualidad	definida	como	el	proceso	a	 través	del	cual	vemos,	 informado	situacional,	histórica	y	
contextualmente (Rose, 2016). 

El eje metodológico que recorrió toda la propuesta se basó en la transposición a diversos soportes 
de expresión por lo cual, una vez creado el cuento en las primeras tres sesiones, se les acercó en las 
jornadas posteriores a los participantes otras formas de expresión tales como la teatralización (lo cual 
implicó	adaptar	el	cuento	para	poder	hacer	con	él	una	obra	de	títeres),	la	expresión	gráfica	(a	través	
de la creación de dibujos y maquetas de los personajes y escenas del cuento) y el sonido (a partir de 
recrear con materiales de reciclaje los sonidos del cuento). Además, en una de las sesiones se visitó el 
Museo Xul Solar para ver en vivo la obra de este pintor. 

En síntesis, y tomando los registros de las jornadas en su totalidad, hemos reconstruido que a lo 
largo del taller los niños, niñas y adolescentes tuvieron acceso a:

- conocer otras perspectivas a través de la literatura infantil;
- conocer modos de entender y representar el mundo a través de obra plástica;
- identificar,	describir	y	analizar	distintas	formas	de	narrar	en	distintos	soportes	y	formatos;
- aprender la estructura de un relato y transponerlo a distintos soportes de expresión;
- aprender	 técnicas	 específicas	 de	 pintura	 (tanto	 para	 decodificar	 obras	 plásticas	 como	 para	

crear sus propias producciones);
- identificar	y	caracterizar	a	los	personajes	de	una	historia;
- organizar un evento para mostrar públicamente algunos de los productos realizados en el 

marco del taller;
- intercambiar con otros (niñas, niños, adolescentes y adultos) sobre las narraciones literarias, 

la obra plástica y los análisis que de las mismas surgen en interacción.
Cada una de estas acciones propuestas implicó por parte de los participantes una toma de la palabra 

para interactuar con otros pares, otros contextos y diferentes medios de expresión. A continuación 
presentamos los resultados de un análisis de sucesos comunicativos a través de los conceptos de 
disponibilidad y acceso (4.1). Luego, siguiendo las trayectorias de Facundo, daremos cuenta de las 
transposiciones	(4.2),	lo	cual	nos	permitirá	identificar	las	oportunidades	de	aprendizaje	que	tuvieron	
lugar a lo largo del taller.

4.1. Disponibilidad y acceso a situaciones de aprendizaje

En la siguiente tabla se presenta cómo la coordinadora de la actividad lee un cuento a los 
participantes a partir de las imágenes que se ven en él (primer encuentro), planteando la posibilidad 
de visualizar un cuento sin tomar el texto escrito.

5	 La	propuesta	original	del	taller	había	sido	trabajar	con	obras	del	pintor	argentino	Antonio	Berni.	En	uno	de	los	primeros	encuentros	de	planificación	
con los voluntarios, una docente de artes plásticas sugirió trabajar con la obra de Xul Solar ya que su estilo surrealista sería más adecuado para 
fomentar la imaginación de los niños y niñas. 
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Tabla 1. Lectura de un cuento en ronda (10 de octubre)

Fecha/ Video
Suceso comunicativo

Interacciones kinésicas a partir de la lectura 
del contexto visual que provee el video

Interacciones orales a partir de la 
transcripción del audio del video

10/10/2013
Primera jornada

Video 6

Amalia tiene en sus manos un libro que en la tapa 
tiene un dinosaurio. 

Ludmila	afirma	con	la	cabeza

Ludmila	afirma	con	la	cabeza

Amalia muestra la tapa del libro que tiene en las 
manos	con	la	figura	de	un	dinosaurio

Ludmila lee el título del cuento

Amalia abre el libro

Enzo se acerca al libro en el que hay una ilustración 
de dos dinosaurios y señala.

Amalia pone cara de sorpresa.

Amalia	 infla	 sus	 cachetes	 y	 lleva	 sus	 dos	manos	
hacia su pecho.
Ludmila hace un gesto de asco, arrugando sus 
labios.

Ludmila hace nuevamente un gesto de rechazo, 
arrugando sus labios.
Amalia pasa una página
Enzo señala la imagen del libro

Amalia levanta el libro por encima de su cabeza. 
Se ve un dinosaurio con la boca abierta y unos 
dientes grandes. A los costados se ven las garras.

Amalia muestra sus dientes y hace como que 
rasguña el aire

Amalia: ¿quién sabe contar historias?

Ludmila: yo, me encanta leer
Amalia: ¿te encanta leer?

Amalia: ¿e inventás así historias? 

Tiziano: yo

Amalia: a ver…alguna historia de… 

Ludmila: de un dinosaurio
Enzo: es un dinosaurio
Amalia: ¿esto es un dinosaurio?
Juliana: había una vez…
Ludmila: «La historia de Alabar»

Amalia: por ejemplo… «había una vez», es 
verdad muchos cuentos empiezan así, había una 
vez, por ejemplo un…
Enzo: monito y dinosaurio

Amalia: monito y dinosaurio, por ejemplo
Juliana: los dinosaurios vivían en cuevas
Amalia: ¿y qué pasó con los dinosaurios?
Ludmila: se los llevó la tierra
Amalia: ¿se los llevó la tierra?
Ludmila: sí

Amalia: ¿se los tragó así? 

Amalia: qué chancha la tierra se comió todos los 
dinosaurios
Ludmila: ¿lo puedo leer? ¿lo puedo leer?
Amalia: vamos a ir leyéndolo entre todos y 
después vemos la historia

Enzo: este es muy feo
Amalia: miren, miren ¿y qué más hay? Parece que 
los dinosaurios vivían con los monos
Amalia: yo, si me encuentro un dinosaurio así a 
la noche…

Claudia: ¿y qué tiene en los dedos ahí mirá?
Facu: uñas
Claudia: pero ¿cómo se llaman esas uñas?
Juliana: garras
Claudia: garras, perfecto. 
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Se disponen al alcance de los niños una serie de recursos (un espacio abierto y una lona para 
sentarse, linternas, libros de cuentos y adultos que guían las actividades) que a su vez construyen un 
acceso posible a la narración (leer el libro en ronda y narrar a partir de las ilustraciones). 

En este suceso se ponen en juego los siguientes soportes y formatos: lectura del texto por parte 
de Ludmila (quien quiere incluso leer el cuento a través del texto escrito, pero Amalia le indica que la 
lectura va a ser a través de las ilustraciones), lectura de las imágenes y lectura de la gestualidad. Así, se 
construye interactivamente la siguiente información: el libro trata sobre dinosaurios, los dinosaurios 
vivían junto a los monos y tienen garras en sus patas; además vivían en cuevas. A través de las 
preguntas que van haciendo Amalia y Claudia se va instalando una forma posible de narrar, diferente 
a la que hubiera realizado Ludmila, ya que no se realiza la lectura del texto sino una narración desde 
lo visualizado e interpretado. Se sostiene una pauta discursiva de agregar información (por ejemplo, 
imaginar que tal vez los dinosaurios desaparecieron porque la tierra se los comió). 

Las siguientes fotografías (Serie 1. 10 de octubre, exploración de libros) permiten observar la 
postura corporal. Las voluntarias proveen con sus cuerpos un resguardo y sostén a través del abrazo, 
lo cual predispone a la concentración.

Serie 1. 10 de octubre, exploración de libros

 
       Nota. ©. Teté Di Leo, 2013. 

En esta primera jornada, unos minutos después de esta situación, cada uno de los chicos elige y 
explora un libro junto a una voluntaria. Analizamos a continuación cómo Sofía, ya sin la necesidad de 
que intervenga la voluntaria, realiza su propia lectura del libro a partir de las ilustraciones a través de 
la descripción de imágenes y de imaginar relaciones; por ejemplo, un vínculo de noviazgo entre los 
perros	y	otro	vínculo	filial	entre	los	elefantes.	Así,	adopta	la	pauta	de	visualización	y	narración	que	se	
dio en la situación anterior y le cuenta un cuento a otra niña a partir de las ilustraciones. 
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Tabla 2. Sofía lee un cuento a Martina (10 de octubre)

Fecha/ Video Interacciones kinésicas a partir de la lectura 
del contexto visual que provee el video

Interacciones orales a partir de la 
transcripción del audio del video

10/10/2013
Primera jornada

Video 15

Laura (voluntaria), Sofía y Martina están sentadas 
sobre la lona. 

Sofía tiene un librito pequeño en sus manos. Lo 
abre
Pasa una hoja. Se ve un dibujo de dos perritos 
besándose.
Imagen de un elefante chiquito y otro más grande 
por detrás.

Da vuelta la hoja pero el cuento se terminó.

 Laura: ¿querés que ella te lea el cuento? Vení 
dale, vamos a escuchar que nos va a contar ahora 
el cuento ella.
Sofía: Había una vez un perrito con un elefante, 
tenía la mamá y el bebé. 

La perra y el perro eran novios

Los elefantes son familias. La mamá y el hijo.

Y acá estaban los animales, las tortugas, y acá 
vino un perro y los gatos. Estaban jugando a la 
pelota y acá…colorín colorado este cuento se ha 
terminado.

Las jornadas siguientes del taller (menos la última que se realizó nuevamente en la plaza) se 
realizaron en una sala de una institución que prestó sus instalaciones. 

A continuación analizaremos otro suceso ocurrido en la quinta jornada en la cual los materiales a 
disposición de los niños son distintos a los que estaban en la plaza pública. En la Tabla 3 se presenta 
cómo la coordinadora proporciona nuevamente una pauta para narrar a partir de imágenes; en este 
caso, las fotografías que habían sido tomadas durante una visita a un museo que se había realizado la 
jornada anterior. 

Tabla 3. Lectura de las fotografías de la visita al museo (7 de noviembre)

Fecha/ Video Interacciones kinésicas a partir de la lectura del 
contexto visual que provee el video

Interacciones orales a partir de la 
transcripción del audio del video

7/11/2013
Quinta	jornada

Video 7

Hay una computadora sobre una mesa enchufada a 
un proyector. La luz está apagada. Hay varias niñas 
sentadas en sillas al lado de la mesa, también está 
Amalia.
Karen levanta la mano

Amalia va pasando más fotos y relata lo que se va 
viendo en las fotos.

Amalia: bueno ¿empezamos?
Niñas: ¡¡sí!!
Amalia: ¿cómo están en este día de lluvia? 
Bueno ¿quiénes de los que están acá fueron al 
museo?
 

Amalia: ¿solo Karen? Bueno, vamos a ver 
algunas de las fotos que sacamos el día que 
fuimos al museo, así también los que no pudieron 
ir pueden ver lo que hicimos ¿sí? Miren a ver, ¿a 
quién conocen?
Ludmila: está Laura
Amalia: Laura, muy bien
Juliana: estabas vos
Amalia: también estoy yo ahí, es verdad ¿quién 
más?
(niñas enumeran): estaba Gabi, la mamá de 
Tiziano
Amalia: nos juntamos en la plaza, comimos 
empanadas, después de postre comimos pasta 
frola, que es eso que ven ahí.

Video 9 Amalia sigue pasando fotos.

Amalia: ahí está Luciano, que hoy no vino, está 
corriendo con un vaso de Coca
Karen: sí, me lo estaba alcanzando a mi
Amalia: ¿en serio?
Karen: sí, pero me quería pegar
Amalia: ¿te quería pegar? Bueno, ven cómo 
cuando vamos viendo las fotos nos vamos 
acordando de lo que hicimos ese día. 

Video 11 Siguen más fotos. Amalia sigue relatando.

Amalia: y ahí entramos al museo

Karen: había un cartel que decía que no se podía 
correr, que no se podía tocar
Amalia: tocar las pinturas
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El acceso ocurre a través de preguntas para	identificar	a	las	personas	conocidas	por	los	niños.	A	
partir de este primer paso la coordinadora comienza una narración sobre lo que ocurrió apoyándose 
en las imágenes y la oralidad. Las niñas van reconociendo y comentando lo que ven en las fotografías 
y,	al	final,	Karen	repone	información	que	no	se	ve	en	la	fotografía,	tal	como	venía	haciendo	Amalia.	

Los resultados presentados en esta sección nos permiten sostener que a través de visualizar se 
sostiene la posibilidad de narrar. Así mismo, durante estas interacciones se provee a los participantes 
una serie de claves relativas a las formas canónicas que asume la narración en libros de cuentos. 
A	través	del	análisis	de	las	pautas	de	interacción	(orales,	kinésicas	y	proxémicas,	gestuales	y	de	la	
mirada) damos cuenta de cómo los participantes van construyendo un repertorio de saberes sobre 
lectura de imágenes y narración. 

4.2. Transposiciones: un análisis diacrónico

Facundo tiene 11 años. A través de diversas interacciones realizadas en el marco del taller 
demostró saber leer, escribir, hacer cuentas y conocer todas las tablas de multiplicar. Durante el 
transcurso del taller jugó un rol central en crear la narración (tercera jornada), como así también en 
los	dibujos	que	quedaron	en	la	edición	final	del	libro.	

Como veremos en la tabla siguiente, en la primera jornada Facundo interactúa con Claudia 
(voluntaria) en el momento en que se realiza la lectura en grupos pequeños de diversos cuentos. 
Claudia tiene en sus manos un libro con pinturas de Xul Solar y, a través de lo que van viendo en el 
libro, Claudia le proporciona a Facundo algunas pautas para leer esas pinturas.

Consideramos que esta interacción entre Claudia y Facundo va a generar un marco de sentido 
que será re-actualizado y transpuesto en sucesivas jornadas del taller. De esta manera, en la siguiente 
jornada a la que asistió Facundo (tercera jornada) en la cual se creó el relato del cuento a partir de 
la proyección de imágenes de pinturas de Xul Solar6,	podemos	 identificar	en	el	 relato	creado	por	
los chicos, la presencia de varios elementos que fueron mencionados en la interacción que tuvo con 
Claudia durante la primera jornada (el cielo, los hombres con alas de cartón, las escaleras, el agua, el 
mar). 

Habían pasado 15 días entre la primera jornada y la tercera, en la cual se crea el relato. Sin 
embargo, Facundo recordó la lectura que había realizado de las imágenes de Xul Solar y, al volver a 
ver esas imágenes proyectadas, integró elementos que habían sido resaltados como constantes de la 
obra del autor al relato del cuento. 

Si analizamos los dibujos y las maquetas que realizó Facundo en la sexta jornada, podemos 
advertir una vez más la presencia de los mismos elementos. Aun cuando ya había pasado más de un 
mes de la interacción inicial con Claudia y 15 días desde que se habían proyectado las imágenes, 
Facundo recreó en sus dibujos y maquetas los mismos elementos: el agua, las escaleras, el cielo y el sol 
en	la	figura	4.	También,	ese	día	realizó	una	maqueta	(Fotografía	1)	en	la	cual	hizo	una	construcción	en	
elevación con diferentes cajitas de cartón y con banderitas. Podemos interpretar que esta construcción 
es	una	transposición	del	dibujo	realizado	(figura	1)	que,	a	su	vez,	reproduce	un	cuadro	de	Xul	Solar	
proyectado en la jornada del 24 de octubre. En este cuadro pueden verse casas de colores que se 
encuentran en altura sostenidos por unos pilotes y escaleras. Las casas se encuentran sobre el agua y 
están	unidas	entre	ellas	por	unos	cordeles	de	los	cuelgan	banderas.	Si	bien	a	la	maqueta	fotografiada	le	
falta el color, podemos observar las banderas que aparecen en el cuadro y la idea de una construcción 
de torres rectangulares sostenida por pilotes y conectadas entre sí.

6 Pueden observarse algunas obras de este pintor en: www.xulsolar.org.ar
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Tabla 4. Interacción entre Facundo y Claudia (10 de octubre)

Fecha/video Interacciones kinésicas a partir de la lectura 
del contexto visual que provee el video

Interacciones orales a partir de la 
transcripción del audio del video

10/10/2013 Primera 
jornada

Video 15

Claudia tiene en sus manos un librito que lleva 
como título «El mago Xul». A su lado está sentado 
Facundo con una linterna en la mano.
Claudia lee el libro.

Claudia termina de leer.

Facu acerca la linterna al libro y señala lo que ve 
con la linterna.

Claudia asiente con la cabeza.

Claudia está leyendo una parte del libro.

Claudia sigue leyendo.

Facu se ríe.

Claudia señala el libro.

Claudia: te invitamos a descubrir el mundo del 
mago Xul Solar, a conocer y a disfrutar algunas 
de	 sus	 obras.	 Al	 final	 vas	 a	 encontrar	 una	
cronología con datos sobre la vida del artista y 
algunos hechos que te ubican en el mundo en la 
época que le tocó vivir y pintar, adelante. 
Claudia: Y acá están las pinturas de Xul Solar 
mirá, a ver andá mirándolas a ver qué ves. 

Facu: Esta es como un castillo

Claudia: ¿si no? parece medio un castillo ¿qué 
más?
Facu: castillo con cielo
Claudia: con cielo ¿acá qué hay?
Facu: palomas
Claudia: pájaros, a ver… este se llama penitentes

 [Interrupción- La cámara se va y toma la 
interacción entre Lau y Sofía]

Claudia: esta acuarela tiene que ver quizá con 
la idea que tenía Xul de que se debía cambiar la 
confección anatómica ¿no?
Facu: sí
Claudia: porque acá hay un hombre, pero qué 
tiene el hombre… como alas tiene ¿no?
Facu: sí, pero son de cartón
Claudia: claro, es como un aparato construido, 
pero también habla de eso, que tendría que 
cambiar el hombre la constitución anatómica que 
es el cuerpo 
Claudia: de ahí que en la imagen aparezcan seres 
humanos con alas de avión en sus brazos y piernas 
y ruedas en los pies ¿ves que tiene ruedas?
Facu: sí, y acá tiene una escalera para bajar
Claudia: claro, viste que se repite lo de la escalera 
que veníamos diciendo que se repetía en la obra 
de Xul Solar. 
Claudia: Esta está medio chiquito, pero a ver si 
ves, ¿qué ves?
Facu: hay un barco volando, el mar, volando, 
parece que tuviera motores
Claudia: parece que tuviera motores, parece que 
tuviera también unos globos ¿no? como unos 
globos, como esos globos voladores. ¿Y qué se 
repite que veníamos viendo en todas las pinturas 
de este señor?
Facu: el cielo
Claudia: el cielo, está el sol ¿no?
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Figura 1. Dibujo realizado por Facundo

Fotografía 1. Maqueta

                                                  Nota. ©. Teté Di Leo, 2013.

La	Tabla	5	nos	permite	ver	las	sucesivas	transposiciones	y	modificaciones	realizadas	por	Facundo	
en el transcurso del taller.

Tabla 5. Transposiciones realizadas por Facundo

Primera jornada
10-10-2013

Tercera Jornada
24-10-2013

Tercera Jornada
24-10-2013

Sexta jornada
14-11-2013

Sexta jornada
14-11-2013

Interacción con 
Claudia. Pautas de 
lectura de la obra de 
Xul Solar. Recor-
rido de elementos 
que aparecen de 
forma recurrente en 
la obra del pintor.

Proyección de imá-
genes.

Cuadro	 “Proyecto	
fachada	Delta	2”.	
Disponible en:

ht tps : / /www.wiki -
art.org/en/xul-solar/
proyecto-fachada-del-
ta-2-1954

Creación del relato:

Hay muchas casas 
que tienen cuadra-
dos en las venta-
nas, también es-
caleras y son altas 
porque están sobre 
el agua.

Realización de los 
dibujos para el cuento.

Creación de maquetas.
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Señalamos	 que	 la	 voluntaria	 que	 escribió	 el	 relato	 final	 a	 partir	 de	 lo	 que	 iban	 diciendo	 los	
chicos fue Claudia, por lo cual consideramos que la puesta en sentido realizada conjuntamente entre 
Facundo y Claudia fue retomada tanto por el niño como por la voluntaria como marco de referencia 
en las sesiones sucesivas.

La trayectoria de la transposición en el análisis que hemos realizado es la siguiente: de las 
imágenes a un relato oral (en el caso de la primera jornada en la cual se comentan las imágenes del 
libro); nuevamente desde las imágenes a un relato oral que luego se transpone a un lenguaje escrito 
(transposición realizada por Claudia en la tercera jornada en la cual se crea el cuento). Finalmente, en 
la sexta jornada, transposición desde la oralidad (lectura del cuento para que todos los participantes 
recuerden la historia) hacia las imágenes (dibujos y maquetas). 

Como	 fuimos	 mostrando,	 al	 transponer	 se	 producen	 modificaciones	 y	 creaciones,	 al	 mismo	
tiempo	que	podemos	identificar	que	algunos	elementos	ligados	a	la	imagen	permanecieron	de	forma	
invariable (elementos recurrentes de la obra de Xul Solar). Nos interesa destacar que las claves de 
lectura	 aportadas	 por	Claudia	 durante	 la	 primera	 jornada	 crearon	 un	marco	 de	 significación	 para	
Facundo quien pudo plasmar y transponer esas claves en distintos soportes semióticos (oralidad que 
luego se convierte en palabra escrita, dibujos y maquetas). Así, Facundo fue navegando y explorando 
diversas	formas	de	significación	a	partir	de	un	mismo	relato.	

5. Discusión y conclusiones

A través del análisis de distintos sucesos comunicativos que tuvieron lugar en el taller y de las 
producciones realizadas por los niños y niñas en el marco del mismo, estamos en condiciones de 
presentar algunas interpretaciones respecto a las oportunidades de aprendizaje ligadas a la narración 
a través de incorporar la multi-medialidad.

En primer lugar, interpretamos que la toma de la palabra por parte de las niñas y niños es a la vez 
una denuncia a la violencia social ejercida sobre ellos y una posibilidad de trascender e imaginar otras 
vidas posibles. Para el diseño pedagógico del taller partimos de considerar que la narración contiene 
un	potencial	formativo	(Bombini,	2002),	tal	como	mencionamos	más	arriba,	no	solo	porque	permite	
recorrer una serie de procedimientos técnicos necesarios para crear una trama, sino también porque, 
tal como lo postuló Ricoeur (1995), la narración es condición para la conformación de la identidad. 
Para	este	autor	la	trama	como	«configuración	narrativa»	permite	otorgar	a	la	vida	una	coherencia	sin	
la	cual	sería	imposible	responder	a	la	pregunta	¿quiénes	somos?	Siguiendo	esta	pregunta	y	tomando	
en cuenta el contenido del cuento7, podemos advertir que, a través de su trama, los niños, niñas 
y adolescentes convertidos en autores resaltan la diferencia entre llevar una vida verdaderamente 
humana de otra que no lo es. Para ello se narra la historia de dos barrios, uno compuesto por casas de 
colores que están sobre el agua y el otro por cuatro torres. En cada torre de este segundo barrio vive 
un personaje diferente (una bruja, una princesa, un príncipe y una reina). En los dos barrios existe 
algún tipo de amenaza: en el primero hay cocodrilos en el agua que pueden atacar, como así también 
gatos malvados que, cuando son acariciados por sus dueños, se vuelven buenos. Para las niñas y niños 
en situación de calle lo se pone en juego en las amenazas es muchas veces la propia vida (Pagotto, 
2017), de allí la presencia reiterada de este elemento en el cuento. Esa amenaza se desencadena 
finalmente	cuando	la	bruja	del	segundo	barrio	realiza	un	hechizo	y	convierte	al	primer	barrio	en	«caca	
de elefante». Aquí la vida se transforma en algo inviable, escatológico. La reina luego salva al barrio 
de este embrujo e inventa los países, abriendo aquí la posibilidad de un renacer diferente. En estos 
países a la gente le crecen alas para volar y los niños «volvieron a tener vidas humanas». Podemos 
interpretar que a través de esta narración los niños nos están diciendo que viven constantemente 
amenazados, que esas amenazas muchas veces ponen en riesgo sus vidas (convirtiendo todo en 
desecho) y que hay otras formas de vida posible (donde se puede «evolucionar», tener alas para 

7 Se puede acceder al libro completo en: https://www.aacademica.org/amalia.miano/54
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volar e inventar todo desde el origen, tal como lo postula la idea de la creación de los países) que son 
verdaderamente humanas. El potencial formativo de la narración permitió a los niños posicionarse de 
forma crítica y a la vez propositiva (de otras formas posibles de vida) a partir del reconocimiento de 
sus actuales condiciones de vida. 

En segundo lugar, sostenemos que al acercar a los participantes a distintos soportes de expresión 
(principalmente obra pictórica) y a distintos contextos (juegos en la plaza, visitas a museos, interacción 
con otros adultos que les acercan otras formas de expresión), se habilitó la creación de una comunidad 
de enunciación. Dejamos planteado el lugar del uso del cuerpo (por parte de todos los involucrados) 
en la posibilidad de construir narración, ya que a través de las corporalidades que contienen y dan 
afecto, se crea una situación en la que se puede denunciar una forma de vida y proponer otras. Algunas 
de las características de los sucesos comunicativos analizados han sido reportados por la literatura. 
Por	ejemplo,	Cazden	(1979)	y	Ninio	y	Bruner	(1978)	identifican	la	alternancia	de	turnos	en	la	lectura	
en la cual las madres dirigen la atención hacia el libro y les hacen a los niños preguntas sobre lo que 
ven en él. De esta manera, se construye un diálogo de andamiaje (Cazden, 1979). En el caso del 
taller, las voluntarias hacen el papel de madres que transmiten maneras de relacionarse y entender 
los libros y, tal como vimos, esto sucede no solamente a través de las pautas dialógicas sino también 
a	través	del	uso	del	cuerpo	como	lugar	simbólico	y	real	de	contención	afectiva.	Específicamente	en	
el	ámbito	de	la	salud	mental	dirigida	a	niños,	niñas	y	adolescentes,	algunos	autores	(Bunge,	Maglio,	
Carrea,	&	Entenberg,	2016;	Mesa	&	Gómez,	2010)	han	identificado	la	importancia	que	tiene	para	los	
niños estrechar vínculos afectivos, sentirse escuchados, ayudados y contenidos por los adultos para 
su desarrollo integral. 

En	tercer	lugar,	y	en	cuanto	a	la	metodología	de	análisis,	estamos	en	condiciones	de	afirmar	la	
fertilidad de tomar las categorías de disponibilidad y acceso para hacer visibles las oportunidades de 
aprendizaje que se presentan a través del tiempo, cuestión que se hace posible por la metodología 
de análisis tanto diacrónico como sincrónico. Al poder comprender los sucesos comunicativos desde 
esta perspectiva, pudimos detallar que la disponibilidad de una serie de materiales (libros, linternas, 
sala con equipamiento para la proyección de imágenes, artículos para pintar y dibujar, materiales 
para reciclar, instrumentos, títeres) habilitan canales de expresión que a su vez fueron sostenidos en 
la	interacción	con	personas	con	distintos	conocimientos	específicos	(docentes	del	área	de	plástica,	
coordinadores de actividades, titiriteros profesionales, músicos, realizadores audiovisuales) que 
transmitieron en cada actividad un conjunto de prácticas y modos de relacionarse con los materiales 
y los libros, y de relacionarse entre los participantes para hacer efectivo el acceso. De esta manera, 
siguiendo el aporte de los NEL, la lectura se realiza siempre de forma contextualizada y tiene que ver 
con prácticas discursivas construidas con otros. Fue en el marco de las interacciones entre voluntarios 
y coordinadores de cada jornada, que se transmitió a los participantes un dispositivo pedagógico para 
la lectura, la escritura y la narración. Hemos podido mostrar también que si bien la disponibilidad es 
fundamental, esta se convierte en oportunidad de aprendizaje cuando de alguna manera se ordena el 
acceso, situación que se produce en interacción con las voluntarias y coordinadores de las actividades. 

Al analizar procesos individuales dentro del grupo, el análisis diacrónico de las transposiciones 
realizadas por Facundo nos permite dar cuenta de las habilidades puestas en juego para leer 
imágenes, describirlas, recordarlas frente al paso del tiempo, recrearlas, transformarlas en relato 
oral y reconstruirlas incluso en formatos tridimensionales (en el caso de las maquetas y esculturas 
realizadas).	En	estos	sentidos,	corroboramos	lo	que	los	NEL	han	estado	identificando	con	respecto	
a la variedad de canales de expresión en la construcción de la literacidad. La potencialidad de 
incorporar imágenes y de leerlas para inscribir sentidos, apoyándose en la oralidad, la gestualidad, la 
onomatopeya	y	otros	procedimientos	fónico-kinésicos,	se	tornó	evidente	a	través	de	nuestro	análisis	
porque	en	el	plano	metodológico	hemos	combinado:	1)	un	enfoque	etnográfico	(que	se	asienta	sobre	
la premisa de volver extraordinario lo que a primera vista parece cotidiano y también exige una 
estancia prolongada con los grupos con los cuales se realiza la etnografía); 2) el registro audiovisual 
de las interacciones que permite luego reconstruir de manera detallada información oral, visual y 
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contextual; 3) materiales que usualmente no son incorporados en los análisis como lo son las propias 
producciones de los niños (dibujos, cuento, maquetas) y las imágenes y fotografías proyectadas en el 
taller. Esta combinación nos permitió contar con registros detallados de situaciones de aprendizaje en 
las que los niños crean, se expresan, interactúan y se vinculan con los demás, situaciones que desde 
otros enfoques metodológicos tal vez no hubiesen sido siquiera advertidas. 

Por último, destacamos el potencial formativo de la narración para dar la posibilidad a niñas, 
niños y adolescentes que se encuentran en situaciones de vida compleja de tomar la palabra para 
expresar,	a	través	del	plano	de	la	imaginación,	la	forma	en	que	perciben	sus	vidas.	Quedará	en	los	
adultos la responsabilidad de detenerse en esos mensajes, compartirlos y, por supuesto, crear las 
posibilidades de infancias dignas de ser vividas. 
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•	 Resumen (analítico): este artículo presenta resultados de un estudio realizado en la ciudad 
de Montevideo, acerca de cómo se construye la noción de sujeto de atención en las políticas dirigidas 
a niños, niñas y adolescentes en situación de calle. A partir de los estudios de gubernamentalidad se 
analizan las estrategias y técnicas de gestión del problema, desde la visión de los cargos de dirección 
de las políticas y de trabajadores de un proyecto que realiza la atención directa en territorio. Siguiendo 
un enfoque metodológico cualitativo se realiza una cartografía social con técnicas de observación 
participante	y	entrevistas	semi-dirigidas.	Concluimos	que	la	definición	del	sujeto	es	el	resultado	de	
un proceso constante e inacabado, en donde intervienen una serie de elementos heterogéneos que es 
necesario hacer visibles. 

Palaras clave: niñez, adolescencia, niños de la calle, política gubernamental (Tesauro Ciencias 
Sociales de la Unesco).  

Policies of government of the homeless childhood and adolescence

•	 Abstract (analytical): This article presents the results of a study implemented in the city 
of	Montevideo	 on	 how	government	 policies	 define	 the	 subject	 that	 receives	 assistance,	 the	 target	
population for social policies for street children is constructed. After studying the policies developed 
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for this population, the strategies and techniques for managing the problem are analyzed through 
work of the people that guide the policies as well as staff that provide direct assistance in the territory. 
Using a qualitative methodological approach, social cartography with participant observation 
techniques	and	semi-guided	interviews	were	carried	out.	The	authors	conclude	that	the	definition	of	
the	subject	that	receives	assistance	is	the	result	of	a	constant	and	unfinished	process	that	involves	a	
series of heterogeneous elements that more people need to know about. 

Key words: homeless children, adolescents, politics and government (Unesco Social Science 
Thesaurus).

Definir apara Governar: políticas do governo uruguaio para crianças e adolescentes em 
situação de rua

•	 Resumo (analítico): este artigo apresenta os resultados de um estudo realizado na cidade 
de Montevidéu, sobre como é construída as noções de sujeito de atendimento das políticas dirigidas 
a crianças e adolescentes em uma situação de rua. A partir dos estudos de governabilidade, são 
analisadas as estratégias e técnicas de gestão do problema, a partir da visão  das posições de direção 
das políticas e dos trabalhadores de um projeto que realiza a atenção direta no territorio. Seguindo 
uma	abordagem	metodológica	qualitativa	realiza-se	uma	cartografia	social,	utilizando	técnicas	de	
observação	participante	e	entrevistas	semi-direcionadas.	Concluímos	que	a	definição	do	sujeito	é	o	
resultado de um processo constante e inacabado, envolvendo uma série de elementos heterogêneos 
que devem ser visíveis.

Palavras-chave: infância, adolescência, meninos de rua, política governamental (Tesauro 
Ciencias Sociais da Unesco).

-1. Introducción. -2. Metodología. -3. Resultados y análisis del trabajo de campo. -4. 
Discusión. -5. Conclusiones. –Lista de referencias.

1.  Introducción

Este artículo expone un análisis sobre cómo las estrategias de gobierno producen las nociones 
de sujeto de atención en las políticas dirigidas a niños, niñas y adolescentes (NNA) en situación de 
calle. El estudio fue realizado en Montevideo, Uruguay. Para abordar este problema, abrimos dos 
dimensiones de análisis: la primera está asociada a las formas de delimitar el sujeto de atención por 
parte de las políticas públicas; y la segunda comprende cómo dicha delimitación produce efectos en 
las acciones en un proyecto de atención directa a nivel territorial en la ciudad de Montevideo. Se 
realizó	una	revisión	de	los	últimos	documentos	oficiales	presentados	por	el	Ministerio	de	Desarrollo	
Social (Mides) y el Instituto de la Niñez y la Adolescencia del Uruguay (Inau) sobre la problemática. 
Además, se suman dos entrevistas realizadas a personas vinculadas con la gestión del programa 
de atención en organismos Estatales y testimonios de los trabajadores del proyecto estudiado, que 
atienden directamente a NNA en situación de calle extrema.

El análisis de esta tensión se basa en los estudios de la gubernamentalidad (Castro-Gómez, 2010; 
Rose,	1990;	Rose,	O’Malley,	&	Valverde,	2012).	Estos	conforman	una	 red	de	 trabajos,	ensayos	e	
investigaciones	con	influencia	en	el	pensamiento	de	Foucault	(2006),	dedicados	al	problema	de	los	
modos en que los seres humanos somos gobernados. Estos estudios pretenden analizar la intrincada 
red que se pone en marcha en torno a las tecnologías de dirección de la conducta de una población. 
De esta manera, se adentran en la descripción de las técnicas y los procedimientos de poder, así como 
en	cartografiar	los	dominios	de	saber	implicados	en	las	prácticas	de	gobierno.	En	este	sentido,	las	
políticas sociales pueden ser entendidas como un conjunto de estrategias dirigidas hacia la gestión 
de	la	conducta	de	la	población,	con	base	en	unos	determinados	fines	políticos	(Fagundez-D´Anello,	
2015; González-García, 2015a). Asimismo, las formas de gobierno generan una diversidad de 
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autoridades, como médicos, maestros, educadores, psicólogos, así como distintos sujetos que son 
agentes de gobierno. Estos son agentes productores de sujetos como niños, los locos y los pobres, 
que son objeto de su intervención (Rose et al., 2012). Entenderemos el problema del sujeto como una 
cuestión fundamental para comprender la racionalidad del gobierno (Foucault, 2008; Rose, 1990). 
Es decir que el sujeto es todo aquello a donde se dirigen las acciones para conducir su conducta a 
través	de	nominaciones,	descripciones,	clasificaciones	y	también	es	todo	aquello	que	se	fuga	de	los	
dispositivos	que	lo	pretenden	controlar	(Deleuze,	1990;	Hacking,	2001).

Para	contextualizar	la	producción	científica	y	técnica	sobre	el	tema,	podemos	comenzar	diciendo	
que, en los años 80 en Latinoamérica, se hace visible el problema de los NNA en situación de calle, 
principalmente en zonas comerciales y urbanas, desplegándose por parte de los Estados las primeras 
estrategias	institucionales.	Según	Lenta	(2014),	en	los	90	aparecen	una	serie	de	estudios	científicos	
que comienzan a describir, explicar, caracterizar y categorizar esa asociación entre los NNA y el 
problema del estar o habitar la calle, alejados de la contención familiar y de la educación.

Nieto y Koller (2015) hacen un análisis sobre el habitante de la calle, visto desde los países 
desarrollados y en vías de desarrollo, sumando a cómo actúa esta categoría en los NNA en situación 
de calle. Exponen la heterogeneidad de formas en cómo se ha categorizado este fenómeno, situando 
a los países desarrollados en el problema de los adultos, y en los que están en vías de desarrollo en 
los NNA. Con respecto a esto último, Unicef fue pionero en tomar la experiencia latinoamericana 
para hablar de niños «de» y «en» la calle. Los autores plantean que estas categorías son estáticas 
y	problemáticas	para	la	investigación.	A	partir	de	estudios	en	Colombia	y	Brasil,	se	ha	optado	por	
hablar	 de	NNA	 en	 situación	 de	 calle.	 Esta	 categoría	 flexible	 incluye	 dimensiones	 como	 riesgo	 y	
vulnerabilidad asociadas al habitar la calle sin el cuidado de las familias. La misma está abierta a que 
las	variables	de	contexto	de	cada	territorio	puedan	influir	en	su	configuración.	(Lenta,	2014;	Saucedo	
&	Taracena-Ruiz,	2011;	Taracena-Ruiz,	2010;	Valencia,	Sánchez,	Giraldo,	&	Forero,	2014)	

En cuanto a las relaciones humanas, la calle es un escenario proclive a que los NNA se encuentren 
como otros agentes de diversa procedencia que también la construyen como un espacio de habitar. En 
Medellín, se ha investigado sobre la relación de los NNA con vendedores ambulantes, donde existen 
diferentes procesos de negociación entre estos para poder compartir esas espacialidades que ambos 
actores	los	configuran	de	diferente	manera,	como	por	ejemplo	los	comerciantes	ambulantes	(Sánchez,	
Giraldo,	Giraldo,	&	Forero,	2016).	

Las ciencias humanas y sociales aportan conocimientos que operan como instrumentos 
problematizadores	de	 la	 situación	de	 calle	de	NNA.	Se	 identifican	 estudios	de	 la	 psicología	y	de	
las ciencias sociales que ubican cómo algunos de los grandes problemas que producen efectos de 
expulsión de los NNA a la calle son, las relaciones familiares problemáticas, la vinculación de los NNA 
con grupos sociales vulnerables y el malestar afectivo que ambas situaciones les generan (Morales, 
Morales,	Velázquez,	Alfaro,	&	Cruz,	2016).	Las	ciencias	de	la	salud	aportan	conocimiento	sobre	cómo,	
a partir del uso de grupos focales de discusión, se pueden establecer procesos de intercambio sobre 
temas sensibles para los NNA en situación de calle, asociados al cuidado del cuerpo y el problema de 
la	sexualidad.	Se	ha	identificado	que	generar	estos	espacios	promueve	la	participación,	la	aparición	de	
preconceptos sobre el cuidado de la sexualidad, la posibilidad de introducir metodologías de las TIC 
para promover el interés de los NNA y aportar los conocimientos del cuidado de los profesionales de 
la salud para la prevención de enfermedades de transmisión sexual (Arroyave, Londoño, Valencia, 
Jalloh,	Wylie,	&	Arbeláez,	2016).	Por	último,	se	destaca	que	la	educación	ha	realizado	aportes	valiosos	
en mitigar el efecto de familias expulsivas. Es el caso de la Granja-Hogar La Huella, en Uruguay, 
a partir de estrategia de educación no formal, de un fuerte dispositivo de inclusión social y de una 
contención afectiva y material, se logra mitigar los daños emocionales con los que llegan los NNA en 
situación de calle. Se trabaja en el aprendizaje de hábitos para la vida y la inclusión en la educación 
formal (Sans, 2017). La escuela y la pedagogía parecen una alianza institucional y disciplinar que 
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puede promover espacios de protección, participación y promoción de estrategias de referencias 
positivas y cuidado para esta población (Litichever, 2016).

En	 las	 producciones	 científicas	 relevadas	 existen	 una	 serie	 de	 estudios	 que	 se	 centran	 en	 el	
accionar de los proyectos de atención directa a NNA en situación de calle, que aportan conocimientos 
sobre	las	prácticas	de	gobierno	dirigidas	a	este	sujeto	(Albarrán	&	Taracena,	2012;	de	Oña,	2010;	
Pérez-López,	López,	&	Monroy,	2011).	Estas	prácticas	están	centradas	en	la	educación	no	formal	y	
en la restitución de derechos. Su objetivo es generar estrategias para erradicar la situación de calle 
y propiciar espacios de protección para los NNA, tanto desde la calle, como en hogares de amparo. 

Los estudios anteriormente relevados no se han centrado en las tensiones entre la producción de 
nociones de sujetos de atención y las formas técnicas en las que éstas son aplicadas en las políticas. 
Esto exige comprender las formas de saber y las estrategias de gobierno como una producción 
inmanente, es decir todo gobierno necesita conocer a qué y a quién se gobierna (Foucault, 2014). De 
esta	manera,	en	el	análisis	de	las	políticas	dirigidas	a	la	niñez	y	la	adolescencia	podemos	identificar	
la	construcción	de	categorías	y	clasificaciones	de	las	poblaciones,	a	través de instrumentos técnicos 
específicos.	Son	formas especializadas de movilizar recursos para dar respuesta al problema. Esta 
serie de saber-poder conlleva explícita o implícitamente una noción de sujeto de atención que debe 
ser analizada para comprender cómo funcionan las políticas focalizadas en NNA en situación de 
calle. En este sentido, entendemos que un estudio de gubernamentalidad debe tener en cuenta tres 
planos de análisis. Primero, sobre las tecnologías de poder, que implican la puesta en marcha de una 
serie	de	técnicas	dirigidas	sobre	la	conducta	de	los	sujetos.	En	segundo	lugar,	saberes	específicos	que	
se producen en torno al objeto que debe ser gobernado. Por último, una determinada producción de 
subjetividad,	que	se	compone	por	la	definición	de	las	poblaciones	de	atención	y	la	emergencia	de	
prácticas inmanentes al proceso dado entre la docilidad y la resistencia de los gobernados (González-
García, 2015b).

Estos tres planos los podemos ver claramente en el siguiente caso en Uruguay. Nos referimos 
a la representación estadística de la población de NNA en situación de calle a través de técnicas de 
medición poblacional. El objetivo fue conocer el estado de situación para luego diseñar políticas. 
El primer conteo de NNA en situación de calle en Uruguay fue realizado en 2003 por una ONG. 
Este arrojó un resultado de 3100 en Montevideo y el área metropolitana y 4740 en el interior urbano 
(Gurises Unidos, 2005). El estudio presenta estadísticas inéditas en Uruguay y establece un orden de 
características muy detalladas del grupo estudiado. Describe prácticas concretas, distribuciones por 
edad, sexo, territoriales, puntos de concentración, trayectos y prevalencia de actividades según zonas. 

En 2007 se realizó un segundo estudio, por el Ministerio de Desarrollo Social (Mides) y el 
Instituto del Niño y Adolescente del Uruguay (Inau) que replica el conteo de 2003, pero solo para 
Montevideo y el área metropolitana. La metodología de ambos estudios se basó en los procedimientos 
para censar poblaciones nómades. De esta manera, los resultados podían ser comparables y así obtener 
información actualizada de la población estudiada. El conteo estimó 1887 NNA en situación de calle 
en	 la	zona	de	Montevideo	y	área	metropolitana	(Mides,	2007),	un	40%	menos	que	en	2003.	Esta	
disminución no aparece explicada ni analizada en la bibliografía consultada1 por lo que no podemos 
saber cuáles son los factores que inciden en el aumento o descenso de la población en calle. Lo que 
sabemos es que los procedimientos metodológicos entre los estudios comparados fue diferente y 
puede incidir en la diferencia.2 Aun así, la relevancia de este estudio radica en la incidencia de los 
resultados	en	la	planificación	de	políticas	sociales.

El segundo estudio arroja de forma detallada las características de los NNA y consolida distintos 

1 Si bien es sabido que la gestión del gobierno a partir del 2005 implementó una serie de estrategias sobre las poblaciones en condiciones de po-
breza, como el programa Infacalle (2005-2008) que se propuso ampliar la cobertura de atención en Montevideo y el área metropolitana de la niñez 
y la adolescencia en situación de calle, el informe del citado estudio no explicita ser una medición del impacto tras la implementación de dichos 
programas sociales.

2 Cabe resaltar que el único procedimiento de conteo que se realizó en ambos estudios comparados fue la observación, no estuvo prevista la in-
teracción con la población para obtener información. Los observadores debían describir a través de avistamientos a distancia y completando un 
formulario con opciones preestablecidas.
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niveles de vulnerabilidad y riesgo de las diferentes formas de estar en la calle, que funcionan como un 
principio	taxonómico	de	la	población.	Si	bien	se	formulan	diferentes	clases	o	perfiles	de	situación	de	
calle,	estos	han	sido	ensayados	previamente	desde	la	experiencia	de	los	proyectos	(Pérez	&	Saravia,	
1997;	 Podestá	&	 Lasida,	 2010).	 La	 particularidad	 de	 este	 estudio	 es	 que	 reformula	 las	 políticas	
dirigidas	 a	 esta	 población,	 y	 consolida	 tres	 perfiles	 de	NNA	 en	 situación	 de	 calle	 que,	 de	 algún	
modo,	ya	se	encontraban	operando	dentro	del	saber	profesional	(Mides,	2007).	Estas	clasificaciones	
aparecen	en	la	bibliografía	consultada	de	forma	coincidente	planteando	tres	perfiles	que	representan	
diferentes	niveles	de	vulneración	(Podestá	&	Lasida,	2010.	Un	primer	grupo	de	«menor grado de 
vulnerabilidad», caracterizado por NNA que, localizados en su ámbito barrial, desarrollan actividades 
de mendicidad y recolección de forma zafral. El período de permanencia en la calle es relativamente 
escaso. Un segundo grupo de «nivel intermedio de vulnerabilidad», se trata de NNA alejados de su 
barrio de referencia, solos, en grupo de pares o acompañados por adultos que transcurren un mayor 
tiempo en la calle desarrollando actividades comerciales. Mantienen una relación con sus familias y 
con su barrio asiduamente. Sin embargo, comienzan un proceso paulatino de alejamiento. Por último, 
encontramos un grupo de «alto grado vulnerabilidad», también conocido como «perfil	 crítico» o 
«calle extrema». Este grupo se encuentra alejado de su familia y su barrio y hace de la calle un polo 
organizador de la vida cotidiana. Han desertado o han sido expulsados completamente del sistema 
educativo,	generalmente	de	forma	conflictiva.	Su	itinerario	institucional	transcurre	entre	la	calle,	la	
policía, el juzgado, cumplimiento de medidas judiciales o amparo y nuevamente la calle, un ciclo 
que comienza y termina en la calle. Lo han llamado circuito institucional de violencia (Fraiman 
&	Rossal,	2011;	Pérez	&	Saravia,	1997).	Este	perfil	particular	toma	mayor	cuerpo	con	base	en	los	
resultados arrojados de dicho estudio (Mides, 2007), ya que el número de NNA en esta situación 
de vulnerabilidad extrema ascendía a 111. Se crea una serie de dispositivos especializados para 
trabajar con esta población hiperfocalizada, que luego constituye la denominada Red de Atención y 
Protección	de	Niños/as	y	Adolescentes	en	Situación	de	Calle	Extrema	Inau-Infamilia	(Boffa,	2011).	
Dentro de estos dispositivos especializados se encuentra el proyecto Farol y Revuelos, encargados de 
la captación y los primeros vínculos de la población en situación de «calle extrema». El artículo se 
centrará en la experiencia del proyecto Revuelos, para analizar cómo opera las categorías de sujeto 
de atención y las técnicas de abordaje implementadas. Para esto proponemos la perspectiva de los 
estudios de la gubernamentalidad para aportar una dimensión crítica, que a nuestro criterio ha sido 
poco desarrollada en Latinoamérica vinculada al problema de la infancia.

2.  Método

El material empírico que se presentara implica el desarrollo de una cartografía social (Passos, 
Kastrup,	&	da	Escóssia,	2010;	Sade,	Ferraz,	&	Rocha,	2013),	para	hacer	visible	los	modos	dinámicos	
en	que	se	identifica	un	sujeto	de	atención,	cómo	diseñan	estrategias,	y	cómo	estas	se	modifican	en	
un proceso de trabajo en territorio. El artículo se centra en los discursos de los técnicos de la gestión 
de las políticas y el de los operadores sociales que actúan directamente en la atención a NNA en 
situación de calle. 

Se seleccionó el proyecto Revuelos, por ser el más nuevo de los que funciona en Montevideo y 
porque es uno de los resultados de los estudios estadísticos sobre la población de NNA es situación 
de calle realizados por el gobierno, desarrollados más arriba en el apartado de la introducción. En 
este sentido, resulta un caso singular en donde se puede visibilizar una racionalidad de gobierno 
contemporánea operando desde una diversidad de componentes estratégicos. El equipo seleccionado, 
se	fundó	en	2009	y	se	le	asignó	una	zona	de	referencia	desde	el	comienzo	hasta	el	final	de	la	Avenida	
8 de octubre, una de las arterias comerciales más transitadas de Montevideo. En esta avenida y 
sus	inmediaciones,	se	identificaron	sesenta	situaciones	de	calle	extremas,	no	atendidas	por	ningún	
proyecto en funcionamiento (Infamilia-Mides, 2007). El proyecto está co-gestionado entre el Estado 
y la una organización de la sociedad civil (OSC), la mitad de los operadores sociales y un coordinador 
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contratados por el Inau, y la otra mitad por Gurises Unidos (OSC). El mismo tiene un acta fundacional 
en	 los	documentos	 internos	de	 Inau,	y	 tiene	que	evaluar	y	planificar	acciones	año	a	año.	En	 total	
trabajan dos coordinadores y doce operadores/as sociales. Las edades de estos oscilan entre los 
veinticinco y cuarenta años, y todos están en proceso de formación o egresados en disciplinas de 
las ciencias sociales: psicología, trabajo social, educación social, educación popular. Un criterio que 
tiene este proyecto es de equilibrar la cantidad de varones y mujeres en el equipo de operadores 
sociales, no siendo igual en lo que es la coordinación que se elige por capacidades y experiencia 
según se pudo relevar en las observaciones. A esto se le integró la voz de dos gestores de las políticas 
que participaron en el estudio, siendo ambos de Inau y que están en la línea superior de gestión a la 
del proyecto seleccionado.

Las técnicas aplicadas por la cartografía se desarrollaron entre los años 2013 y 2015. Se aplicaron 
observaciones participantes en los diferentes escenarios de acción del proyecto (Pellicer, Vivas-Elias, 
&	Rojas,	2013),	entrevistas	en	profundidad	a	los	operadores	sociales	que	trabajan	en	él, y se presentan 
también	resultados	de	entrevistas	realizadas	a	los	técnicos	gestores	de	la	política	(Tedesco,	Sade,	&	
Caliman, 2013). 

Los criterios de las observaciones participantes acordados con el proyecto seleccionado, fueron la 
participación	en	las	reuniones	de	equipo	semanal	y	de	planificación	y	evaluación	anual,	la	observación	
en recorridas por zonas de la ciudad, y los espacios de trabajo grupal con los NNA participantes del 
proyecto. Los criterios de las entrevistas fueron semi-dirigidas, y de las mismas, vamos a presentar 
los resultados asociados a la pregunta de cómo dimensionan el problema de los NNA en situación de 
calle, cuáles son las estrategias y técnicas asociadas al trabajo con los NNA en situación de calle, y 
cuál	es	el	significado	que	le	otorgan	al	NNA	en	situación	de	calle.

El alcance del estudio fue la observación participante en los diferentes escenarios de intervención 
del proyecto, menos la realización de entrevistas con adolescentes por implicar grandes complejidades 
en la obtención de los permisos éticos correspondientes. De todas formas, se autorizó a participar de 
actividades grupales con los adolescentes. 

3.  Resultados y análisis del trabajo de campo

La presentación de resultados la hemos ordenado, en primer lugar, dando cuenta de una indagación 
sobre las estrategias de gobierno implementadas en la atención a NNA en situación de calle extrema. 
En un segundo momento, la indagación sobre la construcción de las nociones de sujeto de atención y 
cómo estas han variado en los años de trabajo del proyecto seleccionado. Por último, expondremos las 
técnicas aplicadas en la atención directa en función de las estrategias de gobierno y los cambios en la 
configuración	del	sujeto.	Consideramos	que	estos	tres	aspectos	conforman	una	cartografía	descriptiva	
emergente del trabajo de campo. 

En cuanto a las estrategias de gobierno, una vez comenzada la actividad investigativa en el 
proyecto seleccionado en 2013, visualizamos que la zona de actuación no era la que previamente se 
había delimitado. Ante la consulta a uno de los entrevistados/as del proyecto, nos responde:

« (...) a la salida de calle de Revuelos, cuando empieza a funcionar el proyecto en 2009, 
se registra que no hay tales situaciones, ¿no? Por lo menos horas de permanencia en 
calle de mañana, de tarde, de noche… nuevamente recorridas, contactos con referentes 
comunitarios...	o	desaparecieron	las	situaciones	o	la	cuantificación	estuvo	mal	hecha.	Por	
decir dos ejemplos y no decir ninguno de los dos (...) Gurises Unidos y el programa Calle del 
Inau acordaron enviar una nueva propuesta y a partir de algunas derivaciones puntuales, 
por ejemplo en La Teja, Malvín Norte, donde había otros proyectos, empezás a trabajar 
presentaciones puntuales y después empezás a trabajar en la zona y te das cuenta de que 
Malvín Norte estaba lleno de gurises3 que hacían calle en Hipólito Irigoyen, en Avenida 

3 El término «gurí», «gurisa» «gurises» o «gurisas» es usado como un lunfardo en Uruguay para hacer referencia a los Niños, Niñas y Adolescentes.
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Italia, que estaban en el horno y eso hace abrir como..., ahí te vas anclando y vas ordenando 
tu mapa de intervención, lo mismo en La Teja, fuimos por una situación y empezás a hacer 
recorridas y permanencia en ese momento y empezaron a haber muchas situaciones.» 
(Coordinadores, noviembre, 2013)

En	otra	entrevista	se	plantea	con	mayor	precisión	cómo	se	reconfiguró	la	estrategia	de	atención	
a NNA en situación de calle:

«Después de haber evaluado con el equipo y las autoridades de Inau, tuvimos un mes de 
trabajo en donde analizamos la movilidad de la población, las razones del por qué no 
estaban donde habían dicho, y como llegar a sus localizaciones. Es así, que nos pusimos 
en contacto con la Unidad Móvil4 y Línea Azul5 de Inau, los cuales estaban recibiendo 
denuncias de situación de calle en otras zonas de Montevideo. Al llegar a esas situaciones 
nos encontramos que los gurises estaban desarrollando estrategias de supervivencia en 
calle, pero en los centros comerciales de barrios marginales, cercanos a bocas de venta de 
pasta base. Ante eso nos preguntamos cuál es la razón de esta movilidad y qué deberíamos 
hacer para poder trabajar con ellos. Y fue así que lo georreferencial dejó de ser 8 de octubre 
y paso a ser zonas marginales de la ciudad.» (Coordinadores de proyecto, febrero, 2014)

Tras la evidencia de que la estrategia preliminar diseñada no correspondía a la realidad, los 
principios que georreferenciaban el proyecto dejan de tener sentido, por lo cual su objetivo deja de 
ser un territorio puntual para concentrarse en las situaciones de los NNA particulares sin importar 
su ubicación en el mapa. Este movimiento de desterritorialización parece ser más concordante con 
las características nómades de la población censada por el estudio realizado en el 2007 (Fagundez-
D´Anello, 2015). 

Indagando sobre las razones del cambio del fenómeno, los entrevistados del proyecto seleccionado 
acuerdan unánimemente que entre el 2007, momento que realizó censo y el 2009, sucedieron eventos 
significativos.	 El	 más	 nombrado	 fue	 el	 de	 los	 procesos	 de	 re-alojos	 de	 familias	 que	 ocupaban	
asentamientos irregulares en las inmediaciones de 8 de octubre, y sus traslados a barrios periféricos 
de Montevideo. 

Luego de años acumulados de trabajo y de la desterritorialización georreferenciar del proyecto, 
se cuestiona sobre si el sujeto de atención es el mismo que se categorizó en 2007, o si estos cambios 
hicieron que la categoría «calle extrema» ya no explique el problema. Desde los técnicos gestores de 
las policías, nos plantearon el siguiente:

«Estaba	propuesto	realizar	un	conteo	de	gurises	en	calle	en	el	año	2013	pero	al	final	no	se	
realizó. Estoy convencido de que si bien en las zonas donde trabajan los proyectos parece 
que se redujo radicalmente la población en calle, ahora están relegados en otros lados como, 
por ejemplo, los barrios pobres y achiques6. No es que no haya más gurises en situación 
de calle, sino que han cambiado las estrategias por las nuevas leyes. Eso lo muestra el 
accionar de los proyectos que igualmente encuentran gurises haciendo calle en los barrios 
y no en estas zonas, lo cual marca que la situación no cambió tanto.» (Técnico gestión 
política, julio, 2015)

En todas las entrevistas realizadas, se puedo notar que el problema central ya no era el NNA en 
calle	extrema	asociado	a	la	permanencia	en	zonas	comerciales,	a	dormir	en	la	calle	y	estar	en	conflicto	
con	la	ley.	Al	menos	no	solamente.	Para	graficar	esto,	vamos	a	referenciar	a	dos	entrevistas	diferentes	
a dos operadores sociales:

«Ahora nos encontramos con problemas que antes no estaban. Quizás hay menos gurises 
durmiendo en la calle, pero si sabemos que hay muchos que duermen en achiques, pasan 

4 Dispositivo de atención itinerante a NNA en situación de calle. 

5 Dispositivo receptor de denuncias ciudadanas por situación de vulneración de derechos de NNA.

6 La palabra achique forma parte del acervo verbal de los profesionales y de los NNA y hace referencia a un lugar de estancia provisoria, por lo 
general	de	características	muy	precarias.	Suelen	ser	recintos	ocupados	y	fincas	precariamente	construidas	en	asentamientos	irregulares	en	zonas	
pobres de Montevideo y metropolitanas. 
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horas en bocas de venta de pasta, o son reclutados en barrios periféricos para vigilar o 
hacer de mula. Sabemos de otros y otras que se van a vivir con personas mayores de edad, 
a los cuales le perdemos el rastro, y sospechamos que participan de redes informales de 
explotación sexual.» (Operador/a Social, junio 2014)
«Antes la policía apaleaba a los gurises en la calle, los llevaba a puerta de entrada, y si 
cuadraba que tenían pruebas lo judicializaban y lo metían en el Puertas. Las penas eran de 
dos, tres, cuatro meses, y nosotros íbamos esos meses a seguir trabajando con el gurí para 
pensar su salida de las medidas. Hoy con el endurecimiento de las penas a adolescentes de 
14 a 17 años, en donde el mínimo es de un año, no podemos sostener todo ese periodo yendo 
a la Berro. Eso hizo que perdiéramos en contacto con muchos y no pudiéramos trabajar. A 
algunos los volvemos a ver luego de tiempo en la calle, lo cual nos hace dudar sobre si la 
medida	privativa	de	libertad	es	eficaz	o	no.» (Operador/a Social, octubre, 2014)7

Ante estas problemáticas emergentes del proceso de trabajo del proyecto seleccionado, 
consultamos a un/a técnico/a gestor/a del proyecto sobre cómo estaban evaluando la estrategia política 
de intervención a esta población, y esto fue lo que nos respondieron:

«Armamos un instrumento que es un índice de vulnerabilidad muy micro…empezó siendo 
un formulario de cuatro preguntas sobre los gurises con los que estamos trabajando… ese 
instrumento no era viable porque no medía… Hicimos consultas con otros actores de otros 
proyectos y se colgaron a hacer un instrumento más viable. (...) lo empezamos a ver juntos 
y	arman	una	ficha	que	marca	seis	variables:	consumo,	infracción,	circulación	por	espacios	
sociales, apoyo psiquiátrico, familia, educación, las básicas… y dentro de estos puntos un 
desglose para ver las capacidades de los sujetos, si necesitan apoyo o no, por ejemplo, 
en el acceso a servicios sociales… Esto lleva a un nivel valórico que nosotros lo tuvimos 
que	 modificar	 porque	 era	 difícil	 de	 valorar…	 Por	 ejemplo,	 cuando	 medíamos	 tránsito	
institucional nos pasaba de ¿cómo valorar si un gurí tenía más recorrido institucional era 
más vulnerable o menos?... La numeración a veces te hace decir otra cosa que no es. Y 
después otras cosas que son complejas. Por ejemplo, ¿un gurí que está en una situación 
de explotación sexual está más o menos vulnerado que un gurí que tiene problemas para 
acceder a la cultura?» (Técnico gestión política, agosto, 2014)

Estos tres fragmentos de entrevistas muestran claramente la preocupación de los actores por 
comprender la transformación de una categoría y por ende del problema. En las sucesivas observaciones 
participantes en las reuniones de equipo del proyecto, se notó que era un tema recurrente y que todos 
coincidían en que cada vez se volvía más difusa la categoría consensuada en 2007. Es en ese sentido 
que hasta la fecha se está discutiendo sobre el sujeto y es un tema a seguir investigando en futuros 
estudios sobre el tema.

Para	finalizar	la	presentación	de	resultados,	vamos	a	exponer	sobre	cómo	estos	cambios,	a	su	vez	
fueron transformando las técnicas utilizadas para intervenir en estas situaciones. En primer lugar, la 
principal técnica que se transformó fue la que el proyecto seleccionado llama captación. La captación 
hace referencia a la forma en la cual se detecta un caso de situación de calle en el territorio y se realizan 
los	primeros	contactos	con	los	NNA.	Se	evalúa	si	la	situación	cumple	con	el	perfil	de	intervención	del	
proyecto.	Consultados	a	qué	se	refiere	con	la	noción	de	perfil	un/a	educador/a	nos	decía	lo	siguiente:

«En un principio, las recorridas las realizamos en 8 de octubre, y actualmente dos por tres 
hacemos	 algunas	 para	 identificar	 posibles	 situaciones.	 (…)	 Si	 vemos	 durante	 dos	 o	 tres	
veces a un gurí que está muy repetidamente en un lugar, que su aspecto es descuidado, que 
está solo o con otros adolescentes en situaciones extrañas, es ahí que intentamos dar con 
ellos y se produce el encuentro. Es difícil de explicar, pero nosotros sabemos si es un gurí del 

7 Puerta de Entrada» es el lugar de derivación judicial a dónde van los NNA que por alguna razón no son protegidos por sus familias. El «Puertas» 
es el centro de ingreso de adolescentes entre 14 y 17 años por disposición judicial entre el procesamiento por un delito. «La	Berro» es el estab-
lecimiento más grande que se dedica a ejecutar las medidas privativas de libertad por disposición judicial.
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perfil	o	no	porque	nos	damos	cuenta	la	forma	que	tienen	de	moverse, de transitar la calle.» 
(Operador/a social, noviembre, 2014)

Sin embargo, en las observaciones participantes en territorio, visualizamos que la mayoría de los 
casos se construían mediante una derivación, y es en ese punto donde consultamos cómo se lograba 
el primer encuentro en esa situación:

«Cuando nos derivan un caso lo primero que hacemos es comunicarnos con él o la referente 
barrial que denuncia tal situación. Lo bueno es que cuando son vecinos, la Unidad Móvil ya 
tuvo los primeros encuentros y se contactó con referentes comunitarios en donde transita el 
gurí. En muy pocas ocasiones la situación de calle que nos encontramos no está conectada 
a nada. Siempre hay una escuela, un aula comunitaria, un centro juvenil (...) y tratamos 
de contactar al adolescente en el contexto institucional. En las pocas situaciones donde no 
hay ninguna institución, aplicamos la permanencia en calle y lo mismo que hacemos en las 
recorridas (…) tener dos o tres encuentros con los gurises y a partir de reunir la información 
necesaria proponer un proyecto socio-educativo (…) el proyecto se diseña en función de 
analizar su vínculo con la familia y ver posibilidades de una vuelta a esta, o de lo contrario 
pensar en el ingreso a un hogar.» (Operador/a social, julio, 2014)

Ante la pregunta sobre cuál es la metodología de trabajo en con los adolescentes ellos nombran 
dos:

«La proximidad es nuestra metodología. Implica en un primer momento tener un vínculo 
muy	cercano	al	adolescente,	para	lograr	ganar	su	confianza.	Luego	de	lograr	esto,	pasamos	
a ser sus referentes y acompañarlos en su proceso educativo que se va construyendo según 
la singularidad de cada caso (…) una herramienta que nos ha ayudado mucho y que la 
tratamos de incorporar al trabajo es el espacio grupal (…) una vez por semana convocamos 
a los gurises de diferentes parejas educativas, y con dos o tres referentes del espacio se 
trabajan cuestiones sobre la participación de los adolescentes en el proyecto (…) arman 
paseos, campamentos, lo que viste la otra vez en la reunión del taller de reparar bicis, y 
todas las cosas que ellos quieran promover como grupo.» (Operador/a social, setiembre, 
2014)

En las observaciones participantes, asistimos al espacio grupal de los adolescentes, que es la 
segunda metodología utilizada como principal. En este vimos como los educadores promueven 
diversas dinámicas lúdicas para lograr promover la socialización de los adolescentes y trabajar en pos 
de que ellos propongan iniciativas para llevar adelante. En una de las actividades observamos como 
los adolescentes, a partir de usar el mapa de la ciudad de Montevideo, marcaron los lugares a donde 
habían	ido	de	paseo	con	los	educadores	y	medir	los	kilómetros	entre	el	lugar	que	fueron	y	de	donde	
salieron.	A	partir	del	conteo	de	los	kilómetros,	elegirían	una	localidad	del	interior	de	Uruguay,	para	ir	
de	paseo	de	fin	de	año.	En	la	última	observación	participante	que	hicimos	en	septiembre	de	2015,	se	
había elegido un lugar, y se realizó una votación entre los adolescentes para elegir dos delegados que 
organizarían el viaje junto con los trabajadores del proyecto. Realizaron candidaturas a delegados, 
donde los candidatos debían argumentar una propuesta y se propuso una elección con voto secreto que 
dio como resultado a una delegada y un delegado. Es interesante cómo a través de propuestas lúdicas 
se recrean y simulan situaciones que funcionan como estrategias de socialización con el objetivo de 
trabajar	la	construcción	de	ciudadanía	y	la	convivencia.	También	una	re-significación	del	territorio	
de Montevideo.

4.  Discusión

Como hemos podido ver, la construcción de un sujeto de atención y las estrategias de intervención 
que se diseñan en una política social, no son un proceso unidireccional entre los que diseñan y quienes 
ejecutan las políticas. Más bien es un proceso híbrido, compuesto por entidades heterogéneas, 
que traducen y transforman el sentido de las cosas, montando un curso de acción indeterminado e 
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impredecible	(Grau,	 Iñiguez,	&	Subirats,	2010).	Del	mismo	modo,	 los	 instrumentos	que	procuran	
comprender las dinámicas intrincadas de los procesos de subjetivación de una población, se vuelven 
representaciones que no permiten operar con certeza sobre lo que se intenta intervenir, ya que estos 
instrumentos	de	conocimiento	también	transforman	lo	que	intentan	conocer	(Hacking,	1995;	Latour,	
2008). 

Respecto	 a	 la	 construcción	 de	 las	 nociones	 de	 sujeto	 de	 atención	 definido	 como	 vulnerable,	
Procacci (1991) nos advierte que el gobierno de la pobreza, desde sus comienzos con la economía 
social,	ha	implicado	una	cierta	elaboración	técnica	para	definir	una	porción	particular	sobre	la	totalidad	
de la población. En este sentido, la cuestión de la pobreza envuelve una racionalidad de gobierno 
que	implica	definir	formas	de	identificación	y	diferenciación	de	grupos	particulares	y	estrategias	de	
intervención especiales. Esta focalización repercutiría en la seguridad, circulación y libertad del resto 
de la población. Como señala Castel (1997), la cuestión social no es siempre la misma, ni presenta 
las mismas formas de abordarla y de considerarla como un problema. Los modos por los cuales se 
ha	abordado	el	problema	de	la	pobreza	en	estas	últimas	décadas,	constituyen	una	forma	específica	
de	encargarse	de	la	población	y	de	comprender	las	prácticas.	Bajo	el	imperativo	de	la	reducción	de	
gasto	estatal,	las	políticas	han	tenido	que	sofisticar	sus	modos	de	focalización	para	ser	más	eficaces.	
El	resultado	es	la	priorización	de	los	más	pobres	entre	los	pobres	(Álvarez,	2011;	Rojas-Lasch,	2010)	
y la creación de las sucesivas categorías cada vez más especializadas: NNA en situación de calle, calle 
extrema y NNA en situación de extrema vulnerabilidad hipervisibilizados e invisibilizados, según lo 
sugieren	algunos	planteos	actuales	en	Uruguay	(Gurises	Unidos	&	Inau,	2015).

Los	modos	de	especialización	en	la	definición	de	sujetos	de	atención	por	parte	de	las	racionalidades	
de gobierno se traducen en la producción y en la emergencia de nuevas poblaciones y, por tanto, en 
un desarrollo de nuevas tecnologías y saberes encargados de su nominación y abordaje (González-
García,	2015b).	Es	un	dispositivo	de	objetivación,	que	identifica	y	clasifica	prácticas,	y	las	traduce	
en poblaciones focalizadas, de tal manera que estas últimas se vuelvan inteligibles y puedan ser 
conducidas	 en	 función	 de	 determinados	 fines.	 Cabría	 preguntarse	 aquí	 ¿cuáles	 son	 los	 efectos	 a	
largo	plazo	sobre	los	sujetos	gobernados	de	estas	objetivaciones?	Para	esto	sería	deseable	en	futuras	
investigaciones enfocarse en los testimonios de los adolescentes implicados.

La	clasificación	de	la	población	en	categorías	como	«vulneración social» o en «riesgo social» 
o,	más	específicamente,	los	«NNA en situación de calle extrema» son construidas por saberes que 
proporcionan un marco de inteligibilidad de los sujetos que se intenta gobernar. Es decir que las 
formas de gobierno necesitan de una cierta construcción de conocimiento sobre lo que se quiere 
gobernar (Rose, 1997). El ejercicio de las categorías interactúa con los sujetos a partir de una red 
institucional de gobierno que modela las conductas, determina ciertas posibilidades de acción 
y un modo de existencia particular. Este proceso no es unidireccional, sino que es interactivo, ya 
que	 las	 clasificaciones	 conllevan	 nuevas	 posibilidades	 subjetivas	 de	 experimentarse	 y	 de	 vivirse,	
transformando las formas de ser, pensar y sentir. Como consecuencia, dichas transformaciones 
modificarán	 los	 criterios	 de	 clasificación	 anteriores	 y	 se	 crearán	 nuevas	 categorías	 para	 nombrar	
dichos	cambios.	Este	proceso	es	descripto	por	Hacking	(1995)	como	«efecto bucle» para señalar el 
proceso interactivo en la construcción de categorías humanas y los sujetos. Este efecto coloca a las 
categorías en proceso inestable y en constante tensión. Si tomamos en cuenta la forma en que se ha 
definido	el	problema	en	Uruguay,	la	emergencia	del	proyecto	que	hemos	analizado	aquí	y	los	procesos	
de	redefinición	de	las	nociones	de	sujeto	atención	que	han	hecho	las	políticas,	podemos	afirmar	lo	
siguiente: la transformación de las diferentes nociones de sujeto de atención conlleva un cambio en 
las técnicas de intervención y los procesos de la gestión del problema, siendo estas afectantes en las 
formas	de	re-definición	del	problema.

5.  Conclusiones

El	 artículo	 presenta	 resultados	 sobre	 los	 procesos	 por	 los	 cuales	 se	 construyen	 y	 definen	 las	
nociones de sujeto de atención, a partir de la realización de una cartografía social de un proyecto 
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especializado en la atención de la niñez y la adolescencia en situación de calle en la ciudad de 
Montevideo.	Toda	práctica	de	gobierno	define	sujetos,	dispone	una	serie	de	técnicas	para	dirigir	su	
conducta y depende de una producción de conocimiento que lo estudian y enuncian. Las formas de 
caracterizar, describir, estimar cantidades y concentraciones, georreferenciar trayectorias y prácticas, 
van	 moldeando	 a	 un	 sujeto	 de	 gobierno	 cada	 vez	 más	 definido	 y	 focalizado	 como	 efecto	 de	 la	
especialización	y	sofisticación	de	las	políticas.	Estos	procesos	no	son	abstractos,	sino	que	interactúan	
con los individuos de tal manera que, tanto estos como las categorías que los nombran, resultan 
modificados	(Hacking,	1995).	De	este	modo,	es	posible	estudiar	la	construcción	del	sujeto,	siguiendo	
las estrategias por las cuales las poblaciones son gobernadas. Tales estrategias de gobierno moldean 
un	sujeto	y	un	cierto	campo	empírico	para	dirigir	o	conducirlo	hacia	determinados	fines.	A	partir	de	
esto, se analizaron los procedimientos, las estrategias y las tácticas de gobierno dirigidas a NNA en 
situación de calle. Entenderemos aquí que las tecnologías de gobierno presentan una particularidad 
estratégica con respecto a la producción de subjetividad. Por un lado, despliegan estrategias de 
sujeción vinculadas a la normativización y disciplinamiento de los cuerpos de los individuos. Por otro 
lado, incluyen estrategias de subjetivación, que tienen en cuenta la capacidad de los gobernados para 
auto concebirse libremente, considerando sus deseos y sus formas particulares de ser (Castro-Gómez, 
2010). Para comprender estas estrategias y su racionalidad política es conveniente vincularlas, por 
un	lado,	con	una	cierta	forma	de	definir	el	problema	y,	por	otro,	con	la	persecución	de	determinados	
objetivos	y	fines.	Estos	dos	aspectos	fundamentan	y	sostienen	la	construcción	de	técnicas	de	dirección	
de la conducta de los sujetos.

Sin embargo, la producción de subjetividad no se reduce solo a los efectos de los mecanismos 
técnicos del poder ni a los enunciados producidos por los dominios de saber. La subjetividad es lo que 
siempre se fuga de los dispositivos, ya que estos no pueden capturarla en su totalidad (Deleuze, 1990). 
Esta	incompletud	de	los	dispositivos	en	el	tratamiento	del	sujeto	refiere	por	lo	menos	a	dos	aspectos.	
En	primer	lugar,	la	construcción	de	clasificaciones	humanas	supone	procesos	de	interacción	entre	los	
individuos	categorizados	y	las	categorías	que	los	nombran,	ambos	son	modificados	creando	un	efecto	
bucle	(Hacking,	1995,	2001).	Estos	efectos	subjetivos	interpelan	las	formas	de	saber	creando	efectos	
inesperados que conllevan a reformulaciones y ajustes en las herramientas técnicas de categorización. 
Al	decir	de	Butler	(2002),	los	cuerpos,	en	última	instancia,	siempre	se	resisten	a	las	nominaciones	
que pretenden nombrarlos. En segundo lugar, las tecnologías de gobierno contemporáneas no 
persiguen la docilidad de un sujeto matrizado de forma homogénea, sino que promueven nociones 
como la autonomía y la libertad (Foucault, 2006, 2007; Rose, 1990, 1997). De esta manera, las 
políticas funcionan más como una transferencia de herramientas para la gestión y administración 
individualizada de un sujeto ciudadano responsable de sí mismo, que como una forma de dominación 
totalizante. Por estas razones, comprendemos que la subjetividad se escurre por los dispositivos, 
presionándolos,	agrietándolos	y	erosionándolos	en	todo	momento.	Toda	definición	homogénea	del	
sujeto	encuentra	dificultades	técnicas.
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Tuñón (Vol. 8, Nº 2); Remorini (Vol. 8, Nº 2); Tuñón, Salvia (Vol. 10, N° 1); Kriger (Vol. 12, N° 2); Cosse (Vol. 14, N° 2); Andradre-
Gyllen,	García-Ojeda,	Zambrano-Constanzo	(Vol	15,	N°	1);	Álvarez-Prieto	(Vol.	15,	N°	2);	Osuna	(Vol.	15,	N°	2).
Argumentación: Sánchez-Castaño, Castaño-Mejía, Tamayo-Alzate (Vol. 13, N° 2).
Argumentación pragmadialéctica: Londoño, Herrera (Vol. 10, N° 1).
Arqueología:	Bocanegra	(Vol.	6,	Nº	1);	Sánchez	(Vol.	7,	Nº	2-Especial);	Kropff,	(Vol.	9,	N°	1);	Vommaro	(Vol.	9,	N°	1);	Fagundes	
(Vol. 11, Nº 1).
Arquitectura: Diego Erazo, Sánchez (Vol. 11, Nº 2).
Arqueología-genealogía: Arias (Vol. 9, Nº 2).
Arquitectura escolar:	Bocanegra	(Vol.	6,	Nº	1).
Arte: Guerra (Vol. 7, Nº 1).
Articulaciones: Abello (Vol. 7, Nº 2).
Arraigo: Saucedo, Taracena (Vol. 9, N° 1).
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Asertividad: Álvarez,	Saldaña,	Muñoz,	Portela	(Vol.	7,	Nº	2-Especial).
Asimetría cerebral: Roselli (Vol. 1, Nº 1).
Asistencia escolar:	Urueña,	Tovar,	Castillo	(Vol.	7,	Nº	2);	Acevedo,	Quejada,	Yánez	(Vol.	9,	Nº	2);	Estrada-Ruiz	(Vol.	13,	N°	2).
Atención:	Ríos-Flórez,	Álvarez-Londoño,	David-Sierra,	Zuleta-Muñoz	(Vol.	16,	N°	1).
Atención al parto: Aguado, Girón, Osorio, Tovar, Ahumada (Vol. 5, Nº 1).
Atención al posparto: Aguado, Girón, Osorio, Tovar, Ahumada (Vol. 5, Nº 1).
Atención integral a la primera infancia:	Pineda-Báez,	Garzón-Rodríguez,	Bejarano-Novoa,	Buitrago-Rodríguez	(Vol.	13,	N°	1).	
Atención integral de salud: Zuliani-Arango, Villegas-Peña, Galindo-Cárdenas, Kambourova (Vol. 13, N° 2).
Atención prenatal: Aguado, Girón, Osorio, Tovar, Ahumada (Vol. 5, Nº 1).
Atención psicológica: Saucedo (Vol. 4, Nº 1).
Atención y servicios a la salud mental: Zamora-Carmona (Vol. 11, N° 1).
Atmósfera psíquica: Gutiérrez, Castellanos, Henao, Santacoloma (Vol. 5, Nº 1).
Atribuciones causales:	Imhoff,	Brussino	(Vol.	13,	N°	2).
Audiencia:	Orofino	(Vol.	13,	N°	1).
Aula hospitalaria: Palomares-Ruiz, Sánchez-Navalón, Garrote-Rojas (Vol. 14, N° 2).
Autobiografía: Gaviria-londoño, Luna-Carmona (Vol. 11, N° 2).
Autodeterminación: Llobet, Rodríguez (Vol. 5, Nº 2).
Autoconcepto: Molina, Raimundi (Vol. 15, N° 1).
Autoeficacia y VIH/Sida: Uribe,	Vergara,	Barona	(Vol.	7,	Nº	2-Especial).
Autoestima: Wilhelm, Martin, Miranda (Vol. 10, N° 1).
Autoestima en profesores y profesoras: Wilhelm, Martin, Miranda (Vol. 10, N° 1).
Autoestima profesional: Wilhelm, Martin, Miranda (Vol. 10, N° 1).
Autogestión: Gaeta, Cavazos, Cabrera (Vol. 15, N° 2). 
Autonomía: Ospina (Vol. 2, Nº 2); Vommaro, Vázquez (Vol. 6, Nº 2); Vázquez (Vol. 7, Nº 1); Muñoz-López, Alvarado (Vol. 9, N°1); 
Ovalle (Vol. 10, N° 1).
Autonomía moral: Erazo (Vol. 2, Nº 2).
Autoobservación: Muñoz (Vol. 4, Nº 1).
Autopoiesis: Muñoz (Vol. 4, Nº 1).
Autoridad: Duarte-Duarte (Vol. 11, N° 2); Duarte-Duarte, Jurado-Jurado (Vol. 15, N° 1).
Autorrelato:	Komatsu,	Bazon	(Vol.	13,	N°	2).
Autorreferencia: Muñoz (Vol. 4, Nº 1).
Autorregulación: Martínez, García (Vol. 9, Nº 2); Muñoz-Muñoz (Vol. 15, N° 2).
Autorregulación académica: Elvira-Valdés, Pujol (Vol. 10, N° 1).
Autismo:	Bianchi	(Vol.	14,	N°	1).
Ausentismo escolar: Salinas-Quiroz,	Silva,	Cambón,	Fraga	(Vol.	15,	N°	2).
Ayuda económica: Medan (Vol. 12, N° 2).
Ayuda estatal: Medan (Vol. 12, N° 2).
Ayahuasca:	B.	Albuquerque	(Vol.	10,	N°	1).
Aymara: Mansilla, Piñones-Rivera (Vol. 15 N° 2).
Bajo peso al nacer: Mora, Rojas (Vol. 3, Nº 1).
Barrios populares: Santillán (Vol. 8, Nº 2).
Bebeteca: Mejía (Vol. 8, Nº 2).
Bien público: Gutiérrez (Vol. 10, N° 1).
Bien privado: Gutiérrez (Vol. 10, N° 1).
Bien mixto: Gutiérrez (Vol. 10, N° 1).
Bienes:	Botero,	Alvarado	(Vol.	4,	Nº	2).
Bienestar:	Flores-Battistella,	Grohmann	&	Iuva-de	Mello	 (Vol.	12,	N°	2);	Cardona-Rodriguez,	Osorio-Tamayo,	Moreno-Carmona	
(Vol. 15, N° 2). 
Bienestar de la infancia: Gómez-Urrutia,	Jiménez-Figueroa	(Vol.	13,	N°	1);	Huaiquián-Billeke,	Mansilla-Sepúlveda,	Lasalle-Rivas	
(Vol. 14, N° 2). 
Bienestar subjetivo: Verdugo-Lucero, Ponce de León-Pagaza, Guardado-Llamas, Meda-Lara, Uribe-Alvarado, Guzmán-Muñiz (Vol. 
11, N° 1).
Bienestar subjetivo infantil: Oyanedel (Vol. 13, N° 1).
Bienestar social: De León-Torres (Vol. 12, N° 1).
Bienestar y pobreza: Castillo, Castro, Gonzáles (Vol. 9, Nº 2).
Bienestar general: Castillo, Castro, Gonzales (Vol. 9, N° 2).
Bienestar en la niñez: Aguado (Vol. 7, Nº 2).
Biografía: Pac-Salas, Ventura de Pedro (Vol. 13, N° 2); Di Leo, Camarotti (Vol. 15, N° 2).
Biografías militantes: Bazán, De la Vega, Dreizik, Imhoff (Vol. 16, N° 1).
Biología: lagunas (Vol. 13, N° 1).
Biologización: Castrillón (Vol. 5, Nº 1).
Biopoder: Calderón-Vélez (Vol. 13, N° 2).
Biopolítica: Calderón-Vélez (Vol. 13, N° 2).
Biocultura: Calderón-Vélez (Vol. 13, N° 2).
Biorresistencia: Calderón-Vélez (Vol. 13, N° 2).
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Bisexuales: Ronzón-Tirado, Yedra, González-Flores (Vol. 15, N° 2).
Bogotá: Henao (Vol. 2, Nº 2).
Biomedicalización: Bianchi	(Vol.	14,	N°	1).
Branquitude: Cardoso (Vol. 8, Nº 1).
Branquitude Acrítica: Cardoso (Vol. 8, Nº 1).
Branquitude Crítica: Cardoso (Vol. 8, Nº 1).
Brasil:	Becker,	Amich	(Vol.	5,	Nº	2);	Borelli,	Rocha,	Oliveira,	Rodrigues	(Vol.	7,	Nº	1);	Müller,	Arruda	(Vol.	10,	N°	1);	Fagundes	(Vol.	
11, Nº 1).
Brecha digital: Vesga-Parra, Hurtado-Herrera (Vol. 11, N° 1).
Brecha generacional: Osuna (Vol. 15, N° 2).
Blended learning: Hinojo, Fernandez (Vol. 10, Nº 1); Pegalajar-Palomino (Vol. 14, N° 1).
Bullying:	Ghiso,	Ospina	(Vol.	8,	Nº	1);	Bolzan	Berlese,	Roese	Sanfelice,	Bolzan	Berlese,	Sidegum	Renner	(Vol.	15,	N°	1).
Cajas de ahorros: Arcos-Medina, Zapata-Martelo, Hernández-Romero (Vol. 14, N° 1).
Cali: Ramírez-López (Vol. 12, N° 1).
Calidad: Umayahara (Vol. 2, Nº 2); Myers (Vol. 1, Nº 1); Abello (Vol. 7, Nº 2); Caputo, Gamallo (Vol. 8, Nº 2).
Calidad de vida: Mieles, Acosta (Vol. 10, N° 1); Mieles-Barrera	(Vol.13,	N°1).
Calificación: Sánchez (Vol. 7, Nº 2-Especial).
Calle: Saucedo, Taracena (Vol. 9, N° 1); Albarrán, Taracena-Ruiz (Vol. 10, Nº 2).
Callejera: Aguirre (Vol. 8, Nº 1).
Callejerización: Taracena (Vol. 8, Nº 1).
Callejeros y callejeras: Saucedo, Taracena (Vol. 9, N° 1).
Cambio:	Cebotarev	(Vol.	1,	Nº	2);	Hernández	(Vol.	3,	Nº	1);	Caro,	Saracostti,	kinkead,	Grau	(Vol.	15,	N°	1).
Cambios: Sánchez-Jiménez (Vol. 15, N° 2).
Cambio cultural: Urteaga (Vol. 6, Nº 2); Henao-Agudelo, Lalueza, Tenorio (Vol. 14, N° 1).
Cambio familiar y social: Suárez, Restrepo (Vol. 3, Nº 1).
Cambio social: Caro,	Saracostti,	kinkead,	Grau	(Vol.	15,	N°	1).
Campo de la rectoría: Ávila,	Sáenz	(Vol.	7,	Nº	2-Especial).
Campo social: Pava-Ripoll (Vol. 15, N° 2).
Capacidad de pago: Gutiérrez (Vol. 10, N° 1).
Calidad: Gutiérrez (Vol. 10, N° 1).
Calidad de vida laboral: Castro-Escobar, Serna-Gómez (Vol. 14, N° 1).
Calidad de vida: Oyanedel (Vol. 13, N° 1); Hernández, Cardona-Arango, Segura-Cardona (Vol. 16, N° 1).
Calidad en la educación: Rengifo-Millán (Vol. 15, N° 2).
Cálculo: Ríos-Flórez, Cardona-Agudelo (Vol. 14, N° 2).
Capacidad: Isaza-Zapata, Calle-Piedrahíta (Vol. 14, N° 1).
Capacidades:	González	(Vol.	6,	Nº	2);	Mieles-Barrera	(Vol.	13,	N°	1).
Capacidades profesionales: Alarcón, Sepúlveda (Vol. 12, N° 1).
Capacitación laboral: Rodríguez (Vol. 2, Nº 1).
Capital emocional: Pava-Ripoll (Vol. 15, N° 2).
Capital escolar: Rojas, Castellanos (Vol. 12, N° 1).
Capital humano: Gutiérrez (Vol. 10, N° 1).
Capital social: González (Vol. 7, Nº 2-Especial); Rojas, Castellanos (Vol. 12, N° 1).
Capitalismo: Cena, Chahbenderian (Vol. 13, N° 1); Paz-Calderón, Suárez-Zozaya, Campos-Ríos (Vol. 14, N° 2).
Cárcel: Escobar-García, Hincapié-García (Vol 15, N° 1).
Características de la población:	Cano-Díaz,	Pulido-Álvarez,	Giraldo-Huertas	(Vol.	13,	N°	1).
Cataluña: Carceller-Maicas (Vol. 16, N° 1). 
Categorías: Chaves, Cadavid, Torres (Vol. 10, Nº 2).
Casas YMCA para menores migrantes: Zamora (Vol. 13, N° 1).
Castigo: Murrieta (Vol. 8, Nº 2); Pulido, Castro-Osorio, Peña, Ariza-Ramírez (Vol. 11, Nº 1); Martínez, García, Aguirre-Acevedo (Vol. 
13, N° 2).
Centrales: González (Vol. 7, Nº 2-Especial).
Centro de atención infantil: Ospina-Alvarado, Gallo (Vol. 9, Nº 2).
Chile: Álvarez-Valdés,	Garcés-Sotomayor	(Vol.	15,	N°	2);	Cárdenas,	Pérez	(Vol.	15,	N°	2).	
Ciencia: Tamayo, Sanmartí (Vol. 1, Nº 1); Sánchez (Vol. 2, Nº 2).
Ciencia de familia:	Suárez,	Restrepo	(Vol.	3,	Nº	1);	López	&	Herrera	(Vol.	12,	N°	1).
Ciencias naturales: Tamayo, Sanmartí (Vol. 3, Nº 2).
Ciencias Sociales:	Young,	Fujimoto	(Vol.	1,	Nº	1);	Patiño-Giraldo	(Vol.	9,	Nº	2);	López	&	Herrera	(Vol.	12,	N°	1).
CIF: Salamanca (Vol. 8, Nº 2).
Ciudad: Urteaga (Vol. 6, Nº 2); Vargas, Echavarría, Alvarado, Restrepo (Vol. 5, Nº 2); Hurtado (Vol. 9, N°1); Gómez-Abarca (Vol. 12, 
N° 2).
Ciudad Juarez (Chihuahua, México): Silva-Londoño (Vol. 16, N° 1). 
Ciudad de San Pablo, Brasil: Borelli,	Aboboreira	(Vol.	9,	N°	1).
Ciudadanía:	Botero,	Torres,	Alvarado	(Vol.	6,	Nº	2);	Vargas,	Echavarría,	Alvarado,	Restrepo	(Vol.	5,	Nº	2);	Castillo	(Vol.	5,	Nº	2);	
Alvarado, Carreño (Vol. 5, Nº 1); Torres (Vol. 4, Nº 2); Llobet (Vol. 4, Nº 1); Zuluaga (Vol. 2, Nº 1); Castillo (Vol. 1, Nº 2); Henao, 
Pinilla (Vol. 7, Nº 2-Especial); Gillman (Vol. 8, Nº 1); Morfín, (Vol. 9, N°1); Lozano, Alvarado (Vol. 9, N° 1); Saucedo, Taracena (Vol. 



Manizales, ColoMbia  -  Vol. 16  n° 2,  julio - diCieMbre de 2018

1035

9,	N°	1);	Gómez,	(Vol.	9,	N°	2);	B.	Valderrama	(Vol.	11,	N°	1);	Pineda-Báez,	Garzón-Rodríguez,	Bejarano-Novoa,	Buitrago-Rodríguez	
(Vol.	13,	N°	1);	Martínez,	Quintero-Mejía	(Vol.	14,	N°	1);	Benedicto	(Vol.	14,	N°	2);	Figueroa-Grenett (Vol. 16, N° 1).
Ciudadanía de niños, niñas y adolescentes: Llobet, Rodríguez (Vol. 5, Nº 2).
Ciudadanía juvenil: Ocampo (Vol. 9, N° 1).
Ciudadanías: Muñoz (Vol. 5, Nº 1); Granada, Alvarado (Vol. 8, Nº 1).
Ciudades globales: Guerra (Vol. 7, Nº 1).
Cultura:	Lagunas	(Vol.	13,	N°	1);	Bueno-Fernandes	(Vol.	16,	N°	1).
Cuidado del niño:	Bedoya-Hernández	(Vol.	11,	Nº	2);	De	León-Torres	(Vol.	12,	N°	1).
Circularidad institucional: Castrillón (Vol. 5, Nº 1).
Clarificación de valores: Mesa (Vol. 2, Nº 1).
Clase social: Pac-Salas, Ventura de Pedro (Vol. 13, N° 2); Peña, Toledo (Vol. 15, N° 1)
Clases sociales: García, Pérez (Vol. 8, Nº 1).
Códigos sociolingüísticos: Sánchez-Jiménez (Vol. 15, N° 2). 
Coeficiente intelectual (CI): Cova, Pérez-Salas, Parada, Saldivia, Rioseco, Soto (Vol. 10, N° 1).
Cognición: Tamayo, Sanmartí (Vol. 1, Nº 1); Vargas, Arán (Vol. 12, N° 1); Fernández-Martínez, Montero-García (Vol. 14, N° 1); 
Bizama,	Arancibia,	Sáez,	Luubiés	(Vol.	15,	N°	1).
Cognición creativa: Parra (Vol. 8, Nº 1).
Colaboración entre pares: Castellaro, Roselli (Vol. 13, N° 2). 
Colectivo laboral:	Castaño-Ravagli,	Álvarez-Giraldo	(Vol.	15,	N°	2).	
Colectivos juveniles:	Borelli,	Aboboreira	(Vol.	9,	N°	1).
Colegio:	 Paredes,	Álvarez,	Lega,	Vernon	 (Vol.	 6,	Nº	1);	Soto,	Vásquez,	Cardona	 (Vol.	 7,	Nº	1);	Paredes,	Lega,	Cabezas,	Ortega,	
Medina, Vega (Vol. 9, Nº 2). 
Colombia:	Castellanos,	Torres	(Vol.	6,	Nº	2);	del	Castillo,	Roth,	Wartski,	Rojas,	Chacón	(Vol.	6,	Nº	1);	Paredes,	Alvarez,	Lega,	Vernon	
(Vol. 6, Nº 1); Gutiérrez (Vol. 5, Nº 2); Vargas, Echavarría, Alvarado, Restrepo (Vol. 5, Nº 2); Erazo, Muñoz (Vol. 5, Nº 2); Pedraza, 
Ribero (Vol. 4, Nº 1); Sevilla (Vol. 6, Nº 1); Aguado (Vol. 7, Nº 2). Paredes, Lega, Cabezas, Ortega, Medina, Vega (Vol. 9, Nº 2); 
Ramírez-López (Vol. 12, N° 1); Gonzálvez-Torralbo (Vol. 14, N° 1).
Colonia:	Bocanegra	(Vol.	5,	Nº	1);	Castellanos	(Vol.	9,	N°1).
Colonialidad: Gascón, Godoy (Vol. 13, N° 2).
Colonialidad de la norma: Andrade-Sánchez, Lemus-Manrique, Lizarazo-Mosquera, Merlano-Galvis (Vol. 16, N° 1).
Combatientes: Castellanos, Torres (Vol. 6, Nº 2).
Comparación curricular:	Bascopé,	Bonhomme,	Cox,	Castillo,	Miranda	(Vol.	13,	N°	2).
Competencia: García-Vega, Domínguez-de La Ossa (Vol. 11, N° 1).
Competencia social:	Russo,	Arteaga,	Rubiales,	Bakker	(Vol.	13,	N°	2).
Competencias: Zapata, Ceballos (Vol. 8, Nº 2); Marín-Gutiérrez (Vol 14, N° 2).
Competencias digitales: Acosta-Silva (Vol. 15, N° 1)
Competencias ciudadanas:	Quintero-Mejía,	Alvarado,	Miranda	(Vol.	14,	N°	1).
Compasión:	Martínez,	Quintero-Mejía	(Vol.	14,	N°	1).
Complejidad: Muñoz (Vol. 4, Nº 1).
Complemento alimenticio: Chaves, Cadavid, Torres (Vol. 10, Nº 2). 
Componentes principales: Aguado (Vol. 7, Nº 2).
Comportamiento: Gaeta, Cavazos, Cabrera (Vol. 15, N° 2).
Comportamiento alimentario: Meléndez, Cañez, Frías (Vol. 8, Nº 2).
Comportamiento antisocial: Moral-Jiménez, Pelayo-Pérez (Vol. 14, N° 2).
Comportamiento discursivo: Cardona, Tamayo (Vol. 7, Nº 2-Especial).
Comportamiento humano: Esteinou (Vol. 13, N° 2).
Comportamiento del consumidor:	Zampieri-Grohmann,	Flores-Battistella	&	Lütz	(Vol.	10,	Nº	2).
Comportamiento escolar:	Paredes,	Álvarez,	Lega,	Vernon	(Vol.	6,	Nº	1).
Comportamiento político: Vargas-Salfate, Oyanedel, Torres-Vallejos (Vol. 13, N° 2).
Comportamiento social:	Baeza-Correa	(Vol.	11,	Nº	1).
Comportamientos antisociales:	Komatsu,	Bazon	(Vol.	13,	N°	2).
Comportamientos parentales: Esteinou (Vol. 13, N° 2).
Comprensión: Muñoz (Vol. 4, Nº 1); Prada-Sanmiguel (Vol. 14, N° 2).
Comprensión lectora: Jaramillo, Montaña, Rojas (Vol. 4, Nº 2).
Comunicabilidad:	Ospina,	Botero	(Vol.	5,	Nº	2).
Comunicación:	Muñoz	(Vol.	5,	Nº	1);	Patiño-Giraldo	(Vol.	9,	Nº	2);	Ovalle	(Vol.	10,	N°	1);	Orofino	(Vol.	13,	N°	1);	Aguilar-Forero,	
(Vol. 14, N° 2); Guarín-García, Castellanos-Obregón (Vol. 15, N° 1); Guarín-García, Castellanos-Obregón (Vol. 15, N° 1); González, 
Orcasita, Carrillo, Palma-García (Vol. 15, N° 1).
Comunicación interactiva: Meza-Maya, Lobo-Ojeda (Vol. 15, N° 2).
Comunicación intercultural: Victoria-Morales, Hernandez-Wolfe, Acevedo-Velasco, González-Victoria (Vol. 15, N° 1).
Comunicación verbal: Castellaro, Roselli (Vol. 13 N° 2).
Comunicación pólitica:	Ramírez	(Vol.	12,	N°	1);	Rosas-Longoria	&	García-García	(Vol.	12,	N°	2).
Comunidad: Egas, Salao (Vol. 9, Nº 2); Sans (Vol. 15, N° 1)
Comunidad hermenéutica: Calderón-Vélez (Vol. 13, N° 2).
Comunidad educativa: Ghiso (Vol. 10, Nº 2).
Comunidad urbana: Cano-Hila (Vol. 15, N° 1).
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Comunidades de aprendizaje: Tobasura, Jurado, Montes (Vol. 7, Nº 2-Especial).
Comunidades rurales: Agurre-Pastén, Gajardo-Tobar, Muñoz Madrid (Vol. 15 N° 2)
Comunidades virtuales:	B.	Valderrama	(Vol.	11,	N°	1).
Condición social: Espinosa-Herrera, Castellanos-Obregón, Osorio-García (Vol. 14, N° 2).
Concepciones: de la Cruz, Huarte, Scheuer (Vol. 2, Nº 1); Scheuer, De la Cruz, Iparraguirre (Vol. 8, Nº 2).
Concepciones culturales: Lozano, Torres, Aranda (Vol. 6, Nº 2).
Concepciones de infancia: Guzmán, Guevara (Vol. 8, Nº 2).
Concepto: González (Vol. 7, Nº 2-Especial).
Conceptos: Chaves, Cadavid, Torres (Vol. 10, Nº 2).
Concepto tiempo: León (Vol. 9, Nº 2).
Concepto de paz:	Posada-Escobar,	Briceño-Alvarado,	Santacoloma-Alvarán	(Vol.	14,	N°	1).
Condón: Eguiluz-Cárdenas, Torres-Pereda, Allen-Leigh (Vol. 11, N° 2).
Condición juvenil: Aguilar-Forero, Muñoz (Vol. 13, N° 2).
Condiciones de vida: Salazar, Torres, Reynaldos, Figueroa, Valencia (Vol. 7, Nº 2-Especial); Osorio, Aguado (Vol. 8, Nº 2).
Condiciones de empleo: Castro-Escobar, Serna-Gómez (Vol. 14, N° 1).
Condiciones margen:	Botero,	Alvarado	(Vol.	4,	Nº	2).
Condiciones sociales: Mosqueira (Vol. 8, Nº 1).
Conducta:	Ríos-Flórez,	Álvarez-Londoño,	David-Sierra,	Zuleta-Muñoz	(Vol.	16,	N°	1).
Conducta antisocial:	Vera,	Bautista,	Ramírez	&	Yáñez	(Vol.	10,	Nº	2).
Conducta adaptiva: Alarcón, Sepúlveda (Vol. 12, N° 1).
Conducta delictiva: Moral-Jiménez, Pelayo-Pérez (Vol. 14, N° 2).
Conductas delictuales: Cova, Pérez-Salas, Parada, Saldivia, Rioseco, Soto (Vol. 10, N° 1).
Confiablidad: Durán-Aponte, Pujol (Vol. 11, Nº 1).
Confianza: Baeza-Correa	(Vol.	11,	Nº	1).
Configuración identitaria: Alvis-Rizzo,	Duque-Sierra,	Rodríguez-Bustamante	(Vol.	13,	N°	2).
Configuraciones: Hurtado (Vol. 6, Nº 1).
Configuración de la ciudadanía: Castillo (Vol. 5, Nº 2).
Conflicto armado:	Lizarralde	(Vol.	1,	Nº	2);	Alvarado,	Patiño,	Loaiza	(Vol.	10,	Nº	2);	Urrego-Mendoza,	Quintero-Mejía	(Vol.	13,	N°	
2);	Alvis-Rizzo,	Duque-Sierra,	Rodríguez-Bustamante	(Vol.	13	N°	2);	Valencia-Suescún,	Ramírez,	Fajardo,	Ospina-Alvarado	(Vol.	13,	
N°	2);	Amador-Baquiro	(Vol.	14,	N°	2);	Prada-Sanmiguel	(Vol.	14,	N°	2);	Manrique-Palacio,	Zinke,	Russo	(Vol.	16,	N°	1).
Conflicto social:	Ávila-Navarrete	(Vol.	15,	N°	2).
Conocimiento-emancipación: Londoño, Herrera (Vol. 10, N° 1).
Colegio: Paredes, Lega, Cabezas, Ortega, Medina, Vega (Vol. 9, Nº 2).
Conocimiento:	 Rengifo-Millán	 (Vol.	 13,	N°	 2);	García-Palacios,	Horn,	 Castorina	 (Vol.	 13,	N°	 2);	Navarro-Aburto,	Díaz-Bustos,	
Muñoz-Navarro, Pérez-Jiménez (Vol. 15, N° 1).
Conocimiento cívico:	Bascopé,	Bonhomme,	Cox,	Castillo,	Miranda	(Vol.	13,	N°	2).
Conocimientos tradicionales: Rojas-Maturana, Peña-Cortés (Vol. 13, N° 2).
Consentimiento informado: Ovalle (Vol. 10, N° 1).
Consolidación de paz: Valencia-Suescún, Ramírez, Fajardo, Ospina-Alvarado (Vol. 13, N° 2); Ospina-Ramírez, Ospina-Alvarado 
((Vol. 15, N° 1).
Consejos sobre la crianza:	Castro,	Van	Der	Veer,	Burgos-Troncoso,	Meneses-Pizarro,	Pumarino-Cuevas,	Tello-Viorklumds	(Vol.	11,	
N° 2).
Consejos municipales de juventud: Peralta-Duque, (Vol. 14, N° 2).
Constitución de la ciudadanía: Castillo (Vol. 5, Nº 2).
Constituyentes inmediatos: Buitrago,	Ramírez,	Ríos	(Vol.	9,	Nº	2).	
Construccion colectiva del conocimiento: Shabel (Vol. 12, N° 1).
Construcción de identidad: Mieles, García (Vol. 8, Nº 2).
Construcción de índice: Hernández, Cardona-Arango, Segura-Cardona (Vol. 16, N° 1).
Construcción de la ciudadanía: Castillo (Vol. 5, Nº 2).
Construcción de conceptos: León (Vol. 9, Nº 2).
Construcción de memoria: Aguilar-Forero, Muñoz (Vol. 13, N° 2).
Construcción de paz: Patiño-López (Vol. 15, N° 2). 
Construcción social: Valencia-Suescún, Ramírez, Fajardo, Ospina-Alvarado (Vol.13, N° 2); Alvarado, Ospina-Alvarado, Sánchez-
León (Vol. 14, N° 2).
Construcción social de la esfera pública: González (Vol. 10, Nº 1).
Construcción social de la realidad: Vergara (Vol. 6, Nº 1).
Construcción y estimación de modelos: Castillo, Castro, Gonzáles (Vol. 9, Nº 2).
Construccionismo social: Cifuentes-Muñoz, Rojas-Jara (Vol. 16, N° 1).
Constructivismo social: Sevilla (Vol. 6, Nº 1).
Consumo:	González	(Vol.	3,	Nº	2);	Orofino	(Vol.	13,	N°1);	Espinosa-Herrera,	Castellanos-Obregón,	Osorio-García	(Vol.	14,	N°	2).
Consumo cultural:	Bermúdez	(Vol.	6,	Nº	2).
Contagio: Aguilar-Forero, (Vol. 14, N° 2).
Contemporáneo: Köhler, Guareschi (Vol. 6, Nº 2).
Contexto cultural: López (Vol. 9, Nº 2); Montanares-Vargas (Vol. 15, N° 2). 
Contexto natural: Guevara (Vol. 7, Nº 1). 
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Contexto social: López (Vol. 9, Nº 2); Castellaro, Roselli (Vol. 13, N° 2).
Contexto social de uso: Brenes-Peralta,	Pérez-Sánchez	(Vol.	13,	N°	1).
Contextos: Sánchez-Jiménez (Vol. 15, N° 2).
Contextos clínicos:	Quintero	(Vol.	3,	Nº	1).
Contextos no clínicos:	Quintero	(Vol.	3,	Nº	1).
Contextos de guerra:	Botero-Gómez	(Vol.	13,	N°	2).
Contextos socioeconómicos: Castellaro, Roselli (Vol. 13, N° 2). 
Contingencias de refuerzo:	Caycedo,	Ballesteros,	Novoa,	García,	Arias,	Heyck,	Valero,	Vargas	(Vol.	3,	Nº	1).
Control parental:	Caicedo,	Ballesteros,	Novoa,	García,	Arias,	Heyck,	Valero,	Vargas	(Vol.	3,	Nº	1).
Control social: Andrés-Candelas (Vol. 14, N° 1).
Contracultura: Hernández-Rosete (Vol. 14, N° 2).
Corporalidad: Luz Roa (Vol. 11, Nº 1).
Corporeidad: González, Tamayo (Vol. 10, N° 1).
Corresponsabilidad:	Galvis	(Vol.	7,	Nº	2);	Ávila-Navarrete	(Vol.	15,	N°	2).
Cortisol: Martínez, García (Vol. 9, Nº 2).
Cortisol en saliva: Martínez, García, Aguirre-Acevedo (Vol. 13, N° 2).
Costa Rica: Menjívar (Vol. 8, Nº 2); Paredes, Lega, Cabezas, Ortega, Medina, Vega (Vol.	9,	Nº	2);	Brenes-Peralta,	Pérez-Sánchez	(Vol.	
13, N° 1).
Costumbres alimenticias: De Grande (Vol. 14, N° 1).
Cotidianidad:	Botero,	Alvarado	(Vol.	4,	Nº	2).
Cooperación: Aguirre (Vol. 7, Nº 2-Especial).
Cooperación internacional: Girardo, Siles (Vol. 10, Nº 1).
Cotidianidad: Agudelo-Ramírez, Murillo-Saá, Echeverry-Restrepo, Patiño-López (Vol. 11, N° 2).
Crédito: Gutiérrez (Vol. 10, N° 1).
Creencias de crianza: Pulido, Castro-Osorio, Peña, Ariza-Ramírez (Vol. 11, Nº 1).
Creatividad: Ospina-Ramírez, Ospina-Alvarado (Vol. 15, N° 1).
Crianza:	Bocanegra	(Vol.	5,	Nº	1);	Botero,	Salazar,	Torres	(Vol.	7,	Nº	2);	Tuñón	(Vol.	8,	Nº	2);	Santillán	(Vol.	8,	Nº	2);	Remorini	(Vol.	
8, Nº 2); Martinez, García (Vol. 9, Nº 2); Peñaranda (Vol. 9, Nº 2); Peña-Ramos, Vera-Noriega, Santiz-López (Vol. 16, N° 1). 
Crianza de niños: Aguirre (Vol. 9, Nº 2); Martínez-González, Robles-Haydar, Amar-Amar (Vol. 14, N° 1).
Crianza del niño:	Castro,	Van	Der	Veer,	Burgos-Troncoso,	Meneses-Pizarro,	Pumarino-Cuevas,	Tello-Viorklumds	(Vol.	11,	N°	2);	
Martínez,	García,	Aguirre-Acevedo	(Vol.	13,	N°	2);	Otálvaro,	Peñaranda,	Bastidas,	Torres,	Trujillo	(Vol.	14,	N°	1).
Crianza del niño o niña: Ierullo (Vol. 13, N° 2); De Grande (Vol. 14, N° 1).
Crisis de sentido: Erazo (Vol. 2, Nº 2).
Crisis social y educativa: Aparicio (Vol. 7, Nº 1).
Crisis socioeconómica: Tuñón, Salvia (Vol. 10, N° 1).
Crisis sociofamiliar: Sánchez-Jiménez (Vol. 15, N° 2). 
Cronotopo: Alvarado, Martínez, Muñoz (Vol. 7, Nº 1).
Crononormatividad: Murillo-Oviedo, Rodrigues de Oliveira Medeiros, Machado Valadão Júnior (Vol. 15, N° 1)
Cuadernos escolares:	Bernal	(Vol.	8,	Nº	1).
Cuentos: Marín-Díaz, Sánchez-Cuenca (Vol. 13, N° 2).
Cuerpo: Muñoz (Vol. 5, Nº 1); Páez (Vol. 7, Nº 2); Remorini (Vol. 8, Nº 2); Kropff, (Vol. 9, N° 1); Pabón-Chaves, Hurtado-Herrera 
(Vol. 14, N° 1); Figueroa-Grenett (Vol. 16, N° 1).
Cuerpo humano:	Murguía-Mier,	Unikel-Santoncini,	Blum-Grynberg,	Taracena-Ruiz	(Vol.	13,	N°	2).
Cuerpo y estética: Molinari (Vol. 4, Nº 1).
Cuerpo simbólico: Zarza (Vol. 7, Nº 2-Especial).
Cuestión agraria: Guaraná (Vol. 7, Nº 1).
Cuidado:	Triana,	Ávila,	Malagón	(Vol.	8,	Nº	2);	Bedoya,	Giraldo	(Vol.	8,	Nº	2);	Robles,	Pérez	(Vol.	10,	N°	1);	Moreno-Zavaleta,	
Granada-Echeverri (Vol. 12, N° 1).
Cuidados: Gonzálvez-Torralbo (Vol. 14, N° 1).
Cuidado de niño:	Moreno-Roldán,	Agudelo-Bedoya,	Alzate-Pulgarín	(Vol.	16,	N°	1).	
Cuidado del niño o niña: Ierullo (Vol. 13, N° 2); De Grande (Vol. 14, N° 1).
Cuidado parental: Durán, Valoyes (Vol. 7, Nº 2).
Cultura:	Sánchez	(Vol.	2,	Nº	2);	Borelli,	Rocha,	Oliveira,	Rodrigues	(Vol.	7,	Nº	1);	Aguirre	(Vol.	8,	Nº	1);	Mieles,	García-vesga	(Vol.	8,	
Nº	2);	Menkes (Vol. 10, N° 1); Hincapié,	Quintero	(Vol.	10,	Nº	1);	Guzmán	(Vol.	10,	N°	1);	Gómez-Abarca	(Vol.	12,	N°	2);	Chaparro-
Hurtado	&	Guzmán-Ariza	(Vol.	12,	N°	2).
Cultura contemporánea:	Blandón-Hincapié,	López-Serna	(Vol.	14,	N°	1).
Cultura de paz: Urbina-Cárdenas, Muñoz (Vol. 9, N° 1).
Cultura política: Morfín, (Vol. 9, N° 1); González (Vol. 10, Nº 1).
Cultura popular: Aliano (Vol. 16, N° 1). 
Cultura prefigurada: Andradre-Gyllen, García-Ojeda, Zambrano-Constanzo (Vol 15, N° 1).
Cultura y política:	Borelli,	Aboboreira	(Vol.	9,	N°	1).
Cultural identidad: Jurado, Tobasura (Vol. 10, Nº 1).
Culturas juveniles: Castillo (Vol. 5, Nº 2); Espinosa (Vol. 7, Nº 1).
Curso vital: Remorini (Vol. 8, Nº 2).
Currículo: Pineda, Isaza, Camargo, Pineda, Henao (Vol. 7, Nº 2); Giraldo-Gil (Vol. 12, N° 1).
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Currículos:	Bascopé,	Bonhomme,	Cox,	Castillo,	Miranda	(Vol.	13,	N°	2).
Currículo del bachillerato: Cázares, Hernández (Vol. 8, Nº 1).
Chicos y chicas en situación de calle: Montesinos, Pagano (Vol. 8, Nº 1).
Chile:	Araya-Castillo	&	Pedreros-Gajardo	(Vol.	11,	Nº	1);	Araya,	Etchebarne	(Vol.	12,	N°	1);	Oyanedel	(Vol.	13,	N°	1);	Huaiquián-
Billeke,	Mansilla-Sepúlveda,	Lasalle-Rivas	(Vol.	14,	N°	2);	Vergara-del	Solar,	Chávez-Ibarra,	Peña-Ochoa,	Vergara-Leyton	(Vol.	14,	
N° 2). 
Este artículo ha sido suspendido de la revista por conflicto de autoría; Molina-Chávez, Oliva-Figueroa (Vol. 13, N° 2); Rojas-
Maturana,	Peña-Cortés	(Vol.	13,	N°	2);	Benítez,	Gonzáles,	Senn	(Vol.	14,	N°	1).
Decisiones: Serrano (Vol. 4, Nº 2).
Deconstrucción: De la Vega (Vol. 8, Nº 1).
Declaraciones:	Ravetllat-Ballesté	(Vol.	14,	N°	2).
Defensas inadecuadas:	Manrique-Palacio,	Zinke,	Russo	(Vol.	16,	N°	1).
Déficit de atención con hiperactividad:	Bianchi	(Vol.	8,	Nº	1).
Déficit educativo: Tuñón, Salvia (Vol. 10, N° 1).
Delincuencia:	Macías,	Amar,	Jiménez	(Vol.	3,	Nº	2);	Amich	(Vol.	5,	Nº	2);	Komatsu,	Bazon	(Vol.	13,	N°	2);	Valdenegro,	Calderón-
Flández (Vol. 14, N° 2); 
Delincuencia juvenil: Salazar, Torres, Reynaldos, Figueroa, Valencia (Vol. 7, Nº 2-Especial); Medan (Vol. 10, N° 1); Gonzáles-
Lauriano (Vol. 13, N° 2); Andrés-Candelas (Vol. 14, N° 1); Andradre-Gyllen, García-Ojeda, Zambrano-Constanzo (Vol. 14, N° 1); 
Jiménez,	Meireles	Andrade,	Guimarães	Batistella	(Vol.	14,	N°	2);	Ávila-Navarrete	(Vol.	15,	N°	2);	López-Gallego,	Galeotti-Galmés,	
Montes-Maldonado (Vol. 16, N° 1). 
Delitos: Salazar, Torres, Reynaldos, Figueroa, Valencia (Vol. 7, Nº 2-Especial).
Demanda: González (Vol. 3, Nº 2).
Demandas: Langer (Vol. 14, N° 2).
Democracia: Cebotarev (Vol. 1, Nº 1); Gillman (Vol. 8, Nº 1); Lozano, Alvarado (Vol. 9, N°1); Ramírez (Vol. 12, N° 1); Gallego-Henao 
(Vol.	13,	N°	1);	Díaz-Bórquez,	Contreras-Shats	&	Bozo-Carrillo	(Vol.	16,	N°	1);	Ravelo-Medina,	Radovic-Sendra	(Vol.	16,	N°	1).
Democracia familiar: Suárez, Restrepo (Vol. 3, Nº 1).
Democratización:	Montesinos,	Pagano	(Vol.	8,	Nº	1);	Quintero-Mejía,	Alvarado,	Miranda	(Vol.	14,	N°	1).
Demografía: López, Silva, Sarmiento (Vol. 12, N °1); Castro-Escobar (Vol. 14, N° 2).
Demografía juvenil:	De	La	Hoz,	Quejada,	Yáne	(Vol.	10,	N°	1).
Denuncias: Langer (Vol. 14, N° 2).
Deporte: Murcia, Jaramillo (Vol. 3, Nº 2); Cuadra-Martínez, Georgudis-Mendoza, Alfaro-Rivera (Vol. 10, Nº 2).
Deporte y ocio: Roese Sanfelice, Jahn, Dalzochio (Vol. 11, N° 2).
Dependencia: Medan (Vol. 12, N° 2).
Derechos:	Muñoz	(Vol.	1,	Nº	1);	Luciani	(Vol.	8,	Nº	2);	Zapata,	Ceballos	(Vol.	8,	Nº	2);	Müller,	Arruda	(Vol.	10,	N°	1);	Mieles-Barrera	
(Vol. 13, N° 1).
Derechos humanos: Fernández, Vasco (Vol. 10, N° 1); Gómez-San Luis, Almanza-Avendaño (Vol. 11, Nº 2).
Derechos infantiles:	Díaz-Bórquez,	Contreras-Shats	&	Bozo-Carrillo	(Vol.	16,	N°	1).
Derechos de la niñez: Aguado (Vol. 7, Nº 2); Mieles, Acosta (Vol. 10, N° 1).
Derechos de las mujeres: López, Silva, Sarmiento (Vol. 12, N° 1).
Derechos de niños y niñas: Contreras, Pérez (Vol. 9, N° 2); Oyanedel (Vol. 13, N° 1).
Derechos de los niños y niñas: Galvis (Vol. 7, Nº 2); Durán, Guáqueta, Torres (Vol. 9, Nº 2); López-Contreras (Vol. 13, N° 1); 
Gülgönen, T (Vol. 14, N° 1).
Derechos de los pacientes: Ovalle (Vol. 10, N° 1).
Derechos del niño: Zapata-Ospina, Restrepo Mesa (Vol. 11, Nº 1); Vargas, Arán (Vol. 12, N° 1); Villalta, Llobet (Vol. 13, N° 1); 
Valencia-Suescún, Ramírez, Fajardo, Ospina-Alvarado (Vol. 13, N° 2); Lozano-Vicente (Vol. 14, N° 1); Olivares, Reyes-Espejo (Vol. 
14,	N°	1);	Bartijotto,	Verdiani	Tfouni,	Scorsolini-Comin	(Vol.	14,	N°	2);	Da	Costa	Oliveira	(Vol.	14,	N°	2);	Durán-Strauch	(Vol.	15,	
N° 2). 
Derechos del niño y la niña: Pineda, Isaza, Camargo, Pineda, Henao (Vol. 7, Nº 2); Gómez, Alzate (Vol. 12, N° 1).
Derechos del niño o niña: Gómez-Urrutia, Jiménez-Figueroa (Vol. 13, N° 1); Gascón, Godoy (Vol. 13, N° 2).
Derechos y deberes ciudadanos: Castillo (Vol. 1, Nº 2).
Desafíos: Raimundi, Molina, Gimenez, Minichiello (Vol. 12, N° 2).
Desajustes psicosociales: Valadez, Amezcua, González, Montesa, Vargas. (Vol. 9, Nº 2).
Desaparición de la infancia: Runge-Peña (Vol. 6, Nº 1).
Desaparición forzada:	Alvis-Rizzo,	Duque-Sierra,	Rodríguez-Bustamante	(Vol.	13,	N°	2).
Desarrollo: Duek	(Vol.	8,	Nº	2).
Desarrollo afectivo:	Mesa,	Gómez	(Vol.	11,	N°	2);	Moreno-Zavaleta,	Granada-Echeverri	(Vol.	12,	N°	1);	Salinas-Quiroz,	Posada	(Vol.	
13,	N°	2);	Huaiquián-Billeke,	Mansilla-Sepúlveda,	Lasalle-Rivas	(Vol.	14,	N°	2);	Manrique-Palacio,	Zinke,	Russo	(Vol.	16,	N°	1).	
Desarrollo alternativo micro y macro: Suárez, Restrepo (Vol. 3, Nº 1).
Desarrollo adolescente: Raimundi, Molina, Gimenez, Minichiello (Vol. 12, N° 2).
Desarrollo cerebral: Young, Fujimoto (Vol. 1, Nº 1).
Desarrollo cognitivo:	Erazo	(Vol.	2,	Nº	2);	López	(Vol.	9,	Nº	2);	León	(Vol.	9,	Nº	2);	Navarro-Aburto,	Díaz-Bustos,	Muñoz-Navarro,	
Pérez-Jiménez (Vol. 15, N° 1)
Desarrollo cognoscitivo: Rosselli (Vol. 1, Nº 1).
Desarrollo de competencias: Medeiros (Vol. 14, N° 2).
Desarrollo de habilidades: Gaeta, Cavazos, Cabrera (Vol. 15, N° 2).
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Desarrollo de la personalidad: Lozano-Vicente (Vol. 14, N° 1).
Desarrollo del adolescente: Nogueira-Da silva Costa (Vol. 11, Nº 2).
Desarrollo del carácter: Isaza-Zapata, Calle-Piedrahíta (Vol. 14, N° 1).
Desarrollo del niño o niña:	Salinas-Quiroz,	Posada	(Vol.	13,	N°	2).
Desarrollo del lenguaje: Bizama,	Arancibia,	Sáez,	Luubiés	(Vol.	15,	N°	1)
Desarrollo emocional:	Henao,	García	(Vol.	7,	Nº	2);	López	(Vol.	9,	Nº	2);	Castro,	Van	Der	Veer,	Burgos-Troncoso,	Meneses-Pizarro,	
Pumarino-Cuevas,	Tello-Viorklumds	(Vol.	11,	N°	2).
Desarrollo evolutivo: Mora, Rojas (Vol. 3, Nº 1).
Desarrollo emocional: Fernández-Martínez, Montero-García (Vol. 14, N° 1); Isaza-Zapata, Calle-Piedrahíta (Vol. 14, N° 1).
Desarrollo familiar: Suárez, Restrepo (Vol. 3, Nº 1).
Desarrollo humano: Echavarría (Vol. 1, Nº 2); Arias (Vol. 5, Nº 1); Peñaranda (Vol. 1, Nº 1); Guevara (Vol. 7, Nº 1); Gutiérrez (Vol. 
10,	N°	1);	Pineda-Báez,	Garzón-Rodríguez,	Bejarano-Novoa,	Buitrago-Rodríguez	(Vol.	13,	N°	1);	Mieles-Barrera	 (Vol.	13,	N°	1);	
Molina-Chávez,Álvarez-Valdés	(Vol.	15,	N°	1).
Desarrollo humano temprano: Mustard (Vol. 7, Nº 2).
Desarrollo infantil: Peñaranda (Vol. 1, Nº 1); Remorini (Vol. 8, Nº 2); López (Vol. 9, Nº 2); Zapata-Ospina, Restrepo Mesa (Vol. 
11,	Nº	1);	Moreno-Zavaleta,	Granada-Echeverri	(Vol.	12,	N°	1);	Moreno-Zavaleta,	Granada-Echeverri	(Vol.	12,	N°	1);	Pineda-Báez,	
Garzón-Rodríguez,	Bejarano-Novoa,	Buitrago-Rodríguez	(Vol.	13,	N°	1);	Muñoz-Muñoz	(Vol.	15,	N°	2);	Peña-Ramos,	Vera-Noriega,	
Santiz-López (Vol. 16, N° 1).
Desarrollo infantil temprano: Young, Fujimoto (Vol. 1, Nº 1).
Desarrollo integral: Alvarado, Suárez (Vol. 7, Nº 2).
Desarrollo moral: Erazo (Vol. 2, Nº 2); Aguirre (Vol. 7, Nº 2-Especial); Martínez-González, Robles-Haydar, Amar-Amar (Vol. 14, N° 1).
Desarrollo psíquico: Gutiérrez, Castellanos, Henao, Santacoloma (Vol. 5, Nº 1).
Desarrollo rural: Castro-Escobar (Vol. 14, N° 2).
Desarrollo social: Rodríguez (Vol. 1, Nº 2); Arias (Vol. 5, Nº 1); Rojas (Vol. 6, Nº 2); Rojas (Vol. 7, Nº 2-Especial).
Desarrollo social y subjetivo: López (Vol. 9, Nº 2).
Desbordamiento: Aguirre, Jaramillo (Vol. 4, Nº 2).
Descentralización:	Becker	(Vol.	5,	Nº	2).
Descolonización: Córdoba, Vélez-De La Calle (Vol. 14, N° 2).
Desempleo: García-García (Vol. 13, N° 2).
Desempleo juvenil: De	La	Hoz,	Quejada,	Yáne	(Vol.	10,	N°	1).
Desempleo juvenil y exclusión social: Aparicio (Vol. 7, Nº 1).
Deserción:	Estrada-Ruiz	(Vol.	13,	N°	2);	Salinas-Quiroz,	Silva,	Cambón,	Fraga	(Vol.	15,	N°	2);	Valdés-Henao	(Vol.	16,	N°	1).
Deseición escolar:	Salva-Mut,	Nadal-Cavaller,	Melià-Barceló	(Vol.	14,	N°	2).
Deshumanización: Lizarralde (Vol. 1, Nº 2).
Desigualdad: Castillo-Gallardo (Vol. 13, N° 1).
Desigualdad social: Tuñón (Vol. 8, Nº 2); Santillán (Vol. 8, Nº 2); Gilibert (Vol. 11, N° 1); Aparicio-Castillo (Vol. 11, N° 2); Imhoff, 
Brussino	(Vol.	13,	N°	2);	Isacovich	(Vol.	13,	N°	2).
Desigualdad y pobreza: Grinberg (Vol. 14, N° 1).
Desigualdades sociales: Tuñón, Salvia (Vol. 10, N° 1).
Desigualdad social y educativa: Montesinos, Pagano (Vol. 8, Nº 1).
Desintegración de la familia:	Rojas-Cavanzo,	Benkelfat-Perafán,	Mora-Antó	(Vol.	14,	N°1);	Penso,	Moraes	(Vol.	14,	N°	2).
Desnutrición: Moreno-Zavaleta, Granada-Echeverri (Vol. 12, N° 1).
Desposeídos de conocimientos: Castro (Vol. 8, Nº 1).
Desplazamiento forzado: Urbina-Cárdenas, Muñoz (Vol. 9, N° 1).
Desprecio: Fernández, Vasco (Vol. 10, N° 1).
Detección de errores: Jaramillo, Montaña, Rojas (Vol. 4, Nº 2).
Determinantes del trabajo infantil: Urueña, Tovar, Castillo (Vol. 7, Nº 2).
Determinantes del trabajo infantil y asistencia escolar: Acevedo,	Quejada,	Yánez	(Vol.	9,	Nº	2).
Diagnóstico de la situación en salud: Cano-Díaz,	Pulido-Álvarez,	Giraldo-Huertas	(Vol.	13,	N°	1).
Diagnóstico:	Bianchi	(Vol.	14,	N°	1).	
Dibujo: Scheuer, De la Cruz, Iparraguirre (Vol. 8, Nº 2).
Dictadura:	Amich	(Vol.	5,	Nº	2);	Castillo-Gallardo,	González-Celis	(Vol.	13,	N°	2);	Benítez,	Gonzáles,	Senn	(Vol.	14,	N°	1);	Osuna	
(Vol. 15, N° 2).
Didáctica: Cardona, Tamayo (Vol. 7, Nº 2-Especial); Sánchez-Castaño, Castaño-Mejía, Tamayo-Alzate (Vol. 13, N° 2).
Didáctica de la lengua y la literatura: Amar-Rodríguez (Vol. 14, N° 2).
Digital: Diego Erazo, Sánchez (Vol. 11, Nº 2). 
Dignidad: Ovalle (Vol. 10, N° 1).
Dificultades escolares: Valadez, Amezcua, González, Montesa, Vargas. (Vol. 9, Nº 2).
Dificultades en el aprendizaje: Bizama,	Arancibia,	Sáez,	Luubiés	(Vol.	15,	N°	1)
Dificultades de aprendizaje: Cano-Hila, Sánchez-Martí, Massot-Lafón (Vol. 14, N° 2).
Diferencias: Gascón, Godoy (Vol. 13, N° 2).
Diferencia sexual: Piedrahíta (Vol. 7, Nº 2-Especial).
Diferencias salariales: González-Rivas (Vol. 10, N° 1).
Diferencias de género: Paredes, Lega, Cabezas, Ortega, Medina, Vega (Vol. 9, Nº 2); García-Villanueva, De la Rosa-Acosta, Castillo-
Valdés (Vol. 10, N° 1). 
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Dilemas éticos:	Urrego-Mendoza,	Quintero-Mejía	(Vol.	13,	N°	2).
Dimensión cultural de la política: Botero	(Vol.	8,	Nº	1).
Dimensión estructural e histórica: Castañeda (Vol. 7, Nº 2-Especial).
Dimensión política de la cultura y posdesarrollo: Botero	(Vol.	8,	Nº	1).
Dinámica: González (Vol. 3, Nº 2).
Dinámica de la matriz sagrada: Korstanje (Vol. 5, Nº 1).
Dinámica familiar: Agudelo (Vol. 3, Nº 1); Macías, Amar, Jiménez (Vol. 3, Nº 2).
Dinamica de grupos: Guerreo,	Aguirre,	Besser,	Morales,	Salinas	(Vol.	15,	N°	1).
Dinámicas y luchas por el reconocimiento: Fernández, Vasco (Vol. 10, N° 1).
Dirección escolar: Ávila,	Sáenz	(Vol.	7,	Nº	2-Especial).
Directores y directoras: Ávila,	Sáenz	(Vol.	7,	Nº	2-Especial).
Directrices educativas: Abello (Vol. 7, Nº 2).
Discapacidad: Salamanca (Vol. 8, Nº 2); Fernández, Vasco (Vol. 10, N° 1); Pava-Ripoll (Vol. 15, N° 2).
Discapacidad intelectual: Alarcón, Sepúlveda (Vol. 12, N° 1).
Disciplina: Ospina (Vol. 2, Nº 2).
Discurso: Runge-Peña, Muñoz (Vol. 3, Nº 2); Plesnicar (Vol. 7, Nº 2-Especial); Runge-Peña, Piñeres, Hincapié (Vol. 8, Nº 1); Lozano, 
Alvarado	(Vol.	9,	N°1);	Ghiso,	Tabares-Ochoa	(Vol.	9,	N°1);	De	Oliveira,	Pereira	Alberto,	Borges	Bittencourt	(Vol.	14,	N°	2);	Peña,	
Toledo (Vol. 15, N° 1); Cárdenas, Pérez (Vol. 15, N° 2).
Discursos a priori: Arias (Vol. 9, N° 2).
Discursos acerca de la infancia: Vergara-del Solar, Chávez-Ibarra, Peña-Ochoa, Vergara-Leyton (Vol. 14, N° 2). 
Discurso sobre el trabajo infantil:	Rausky	(Vol.	7,	Nº	2).
Discurso: López-Cabello (Vol. 11, Nº 1); Garzón-Díaz (Vol. 14, N° 2).
Discursos:	Bocanegra	(Vol.	6,	Nº	1).
Discursos de la salud:	Bianchi	(Vol.	8,	Nº	1).
Discursos de los niños y las niñas: Vergara-del Solar, Chávez-Ibarra, Peña-Ochoa, Vergara-Leyton (Vol. 14, N° 2). 
Discursos del Banco Mundial: Ocampo (Vol. 9, N°1).
Discursos institucionales: Castrillón (Vol. 5, Nº 1).
Discursos teóricos: Jiménez-Ramírez (Vol. 8, Nº 1).
Discriminación: Hernández-Rosete (Vol. 14, N° 2). 
Discriminación étnico-racial: González-Rivas (Vol. 10, N° 1).
Discriminación de genero: Finco (Vol. 13, N° 1).
Diseño curricular:	Van	Kuyk	(Vol.	7,	Nº	2).
Disgregación familiar: Rojas-Cavanzo,	Benkelfat-Perafán,	Mora-Antó	(Vol.	14,	N°	1).
Dispositivo:	Posada-Escobar,	Briceño-Alvarado,	Munar-Moreno	(Vol	15,	N°	1).
Disposición agonística: Castellanos (Vol. 9, N° 1).
Diversidad: Valdés-Henao (Vol. 16, N° 1).
Diversidad cultural: Ibáñez-Salgado (Vol. 13, N° 1).
Division sexual del trabajo: Gómez-Urrutia, Jiménez-Figueroa (Vol. 13, N° 1).
DSM (Manual Diagnóstico y Estadístico de los Trastornos Mentales): Bianchi	(Vol.	10,	Nº	2);	Bianchi	(Vol.	14,	N°	1).
Docente: González (Vol. 12, N° 1).
Docente de preescolar público: Cárdenas-Forero (Vol. 13, N° 2).
Docentes: Maldonado, Guerrero (Vol. 7, Nº 2).
Docente de preescolar: Mesa, Gómez (Vol. 11, N° 2).
Docimología: Sánchez (Vol. 7, Nº 2-Especial).
Duelo: Moratilla-Olvera, Taracena-Ruiz (Vol. 10, Nº 2).
Drama: Ortiz de Zárate, Guarda (Vol. 15, N° 2).
Drama creativo: García-García, Parada-Moreno, Ossa-Montoya (Vol. 15, N° 2).
Droga:	Prieto-Montoya,	Cardona-Castañeda,	Vélez-Álvarez	(Vol.	14,	N°	2).
Drogas: Cifuentes-Muñoz, Rojas-Jara (Vol. 16, N° 1). 
Ecología: Sánchez, Acosta (Vol. 6, Nº 1).
Ecologías cognitivas: Erazo, Muñoz (Vol. 5, Nº 2).
Economía del consumidor: Castillo, Castro, Gonzáles (Vol. 9, Nº 2).
Economía laboral: Urueña, Tovar, Castillo (Vol. 7, Nº 2).
Ecosistema: Hernández (Vol. 3, Nº 1).
Ecosistema comunicativo:	Duek	(Vol.	8,	Nº	2).
Ecuador: Gillman (Vol. 8, Nº 1).
Edad: Lagunas	(Vol.	13,	N°	1);	Oros,	Schulz-Begle,	Vargas-Rubilar	(Vol.	13,	N°	1);	Murillo-Oviedo,	Rodrigues	de	Oliveira	Medeiros,	
Machado Valadão Júnior (Vol. 15, N° 1); Deambrosio, Gutiérrez de Vázquez, Arán-Filippetti, Román (Vol. 16, N° 1).
Educaçao do campo: Da Silva (Vol. 8, Nº 1).
Educomunicación: Gascón, Godoy (Vol. 13, N° 2).
Educación: Castillo (Vol. 1, Nº 2); Runge-Peña, Muñoz (Vol. 3, Nº 2); Runge-Peña (Vol. 6, Nº 1); Echavarría (Vol. 1, Nº 2); Ospina 
(Vol. 2, Nº 2); Pedraza, Ribero (Vol. 4, Nº 1); Arias (Vol. 5, Nº 1); Sánchez, Acosta (Vol. 6, Nº 1); Abello (Vol. 7, Nº 2); Montesinos, 
Pagano	(Vol.	8,	Nº	1);	Duek	(Vol.	8,	Nº	2);	Guerrero	Palma	(Vol.	8,	Nº	2);	Reyes,	González	(Vol.	8,	Nº	2);	Martins,	Castro	(Vol.	9,	Nº	2);	
Peñaranda	(Vol.	9,	Nº	2);	B.	Albuquerque	(Vol.	10,	N°	1);	De	La	Hoz,	Quejada,Yáne	(Vol.	10,	N°	1);	Albarrán,	Taracena-Ruiz	(Vol.	10,	
Nº	2);	Aparicio-Castillo	(Vol.	11,	N°	2);	Ayala-Carrillo,	lázaro-Castellano,	Zapata-Martelo,	Suárez-san	Román,	Nazar-Beutelspacher	
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(Vol. 11, N° 2); Giraldo-Gil (Vol. 12, N° 1); Rojas, Castellanos (Vol. 12, N° 1); González (Vol. 12, N°1); Ceballos-Fernández (Vol. 12, 
N°	2);	Chaparro-Hurtado	&	Guzmán-Ariza	(Vol.	12,	N°	2);	Ibáñez-Salgado	(Vol.	13,	N°	1);	Orofino	(Vol.	13,	N°	1);	Isacovich	(Vol.	13,	
N°	2);	Sánchez-Castaño,	Castaño-Mejía,	Tamayo-Alzate	(Vol.	13,	N°	2);	Quintero-Mejía,	Alvarado,	Miranda	(Vol.	14,	N°	1);	Cubillos-
Calderón, Cáceres-Mayorga, Erazo-Caicedo (Vol. 14, N° 1); Páez-Martínez (Vol. 14, N° 1); Fuica-Rebolledo, Vergara-Andrades (Vol. 
14,	N°	2);	Amar-Rodríguez	(Vol.	14,	N°	2);	Langer	(Vol.	14,	N°	2);	Quattrini	(Vol.	14,	N°	2);	De	Oliveira,	Pereira	Alberto,	Borges	
Bittencourt	(Vol.	14,	N°	2).	Páez-Martínez (Vol. 15, N° 2); Valdés-Henao (Vol. 16, N° 1).
Educación alternativa: Saldarriaga-Vélez (Vol. 14, N° 2).
Educación artística: García-García, Parada-Moreno, Ossa-Montoya (Vol. 15, N° 2).
Educación bilingüe: Rojas-Maturana, Peña-Cortés (Vol. 13, N° 2).
Educación ciudadana:	Bascopé,	Bonhomme,	Cox,	Castillo,	Miranda	(Vol.	13,	N°	2);	Ravelo-Medina,	Radovic-Sendra	(Vol.	16,	N°	1).
Educación de hijos de imigrantes: Cano-Hila, Sánchez-Martí, Massot-Lafón (Vol. 14, N° 2).
Educación inclusiva: Cara-Díaz, Sola-Martínez, Aznar-Díaz, Fernández-Martín (Vol. 13, N° 2); Palomares-Ruiz, Sánchez-Navalón, 
Garrote-Rojas (Vol. 14, N° 2).
Educación y cultura: Fantin (Vol. 13, N° 1).
Educación corporal: Lora (Vol. 9, Nº 2).
Educación a padres: Peñaranda (Vol. 1, Nº 1).
Educación axiológica: Sánchez, Acosta (Vol. 6, Nº 1).
Educación básica:	Bernal	(Vol.	8,	Nº	1);	Hernández-Rosete	(Vol.	14,	N°	2).
Educación cognitiva temprana: Caputo, Gamallo (Vol. 8, Nº 2).
Educación comunitaria y transformadora:	Otálvaro,	Peñaranda,	Bastidas,	Torres,	Trujillo	(Vol.	14,	N°	1).
Educación emocional:	J.	Castro,	Van	Der	Veer,	Burgos-Troncoso,	Meneses-Pizarro,	Pumarino-Cuevas,	Tello-Viorklumds	(Vol.	11,	
N° 2).
Educación del carácter: Mesa (Vol. 2, Nº 1).
Educación del cuidado: Mesa (Vol. 2, Nº 1).
Educación de la primera infancia: Zapata-Ospina, Restrepo-Mesa (Vol. 11, Nº 1); Gómez, Alzate (Vol. 12, N° 1); Finco (Vol. 13, N° 
1); Andradre-Gyllen, García-Ojeda, Zambrano-Constanzo (Vol 15, N° 1).
Educación en ciencias: Tamayo, Sanmartí (Vol. 3, Nº 2).
Educación en ciudadanía y perspectiva de derechos: Alvarado, Carreño (Vol. 5, Nº 1).
Educación en la primera infancia: Marín-Díaz, Sánchez-Cuenca (Vol. 13, N° 2).
Educación en EFL: Forero-Rocha, Gómez-Rodríguez (Vol. 14, N° 2).
Educación en gestión de empresas:	Castillo-Vergara,	Álvarez-Marín	(Vol.	14,	N°	1).
Educación en valores: Sánchez, Acosta (Vol. 6, Nº 1).
Educación especial:	Cara-Díaz,	Sola-Martínez,	Aznar-Díaz,	Fernández-Martín	(Vol.	13,	N°	2);	Euan-Braga,	Echeverría-Echeverría	
(Vol. 14, N° 2); Peña, Toledo (Vol. 15, N° 1)
Educación familiar: Santillán (Vol. 8, Nº 2); Arcos-Medina, Zapata-Martelo, Hernández-Romero (Vol. 14, N° 1); 
Henao-Agudelo, Lalueza, Tenorio (Vol. 14, N° 1).
Educación física: Murcia, Jaramillo (Vol. 3, Nº 2); Cuadra-Martínez, Georgudis-Mendoza, Alfaro-Rivera (Vol. 10, Nº 2); Navarro-
Aburto,	Díaz-Bustos,	Muñoz-Navarro,	Pérez-Jiménez	(Vol.	15,	N°	1).
Educación inclusiva: Andrade-Sánchez, Lemus-Manrique, Lizarazo-Mosquera, Merlano-Galvis (Vol. 16, N° 1). 
Educación inicial:	Umayahara	(Vol.	2,	Nº	2);	Becker	(Vol.	5,	Nº	2);	Pineda,	Isaza,	Camargo,	Pineda,	Henao	(Vol.	7,	Nº	2);	Maldonado,	
Guerrero	(Vol.	7,	Nº	2);	Barreto,	(Vol.	9,	N°	2);	Salinas-Quiroz,	Silva,	Cambón,	Fraga	(Vol.	15,	N°	2).
Educación infantil: Martínez-Núñez, Muñoz-Zamora (Vol. 13, N° 1); Fernández-Martínez, Montero-García (Vol. 14, N° 1); Salinas-
Quiroz,	Silva,	Cambón,	Fraga	(Vol.	15,	N°	2).
Educación integral: Lora (Vol. 9, Nº 2).
Educación integrada o globalizada: Lora (Vol. 9, Nº 2). 
Educación intercultural: Pinillos (Vol. 10, N° 1).
Educación media: Díaz, Celis (Vol. 9, N° 1); Estrada-Ruiz (Vol. 13, N° 2).
Educación moral: Mesa (Vol. 2, Nº 1); Saldarriaga-Vélez (Vol. 14, N° 2).
Educación musical: Gómez, (Vol. 9, N° 2).
Educación no formal: Cárdenas (Vol. 8, Nº 2); Soto-Lombana, Angulo-Delgado, Runge-Peña, Rendón-Uribe (Vol. 11, Nº 2).
Educación para la paz: Alvarado, Ospina, Luna (Vol. 3, Nº 2); Alvarado, Ospina, Luna-Carmona, Camargo (Vol. 4, Nº 1); Patiño-
López (Vol. 15, N° 2).
Educación patrimonial: Fagundes (Vol. 11, Nº 1).
Educación política:	Bascopé,	Bonhomme,	Cox,	Castillo,	Miranda	(Vol.	13,	N°	2);	Saldarriaga-Vélez	(Vol.	14,	N°	2).
Educación popular:	Botero-Gómez	(Vol.	13,	N°	2).
Educación privada: Andradre-Gyllen, García-Ojeda, Zambrano-Constanzo (Vol 15, N° 1).
Educación superior: Gutiérrez (Vol. 5, Nº 2); Rojas (Vol. 7, Nº 2-Especial); Elvira-Valdés, Pujol (Vol. 10, N° 1); Gutiérrez (Vol. 10, 
N°	1);	Castillo-Vergara,	Álvarez-Marín	(Vol.	14,	N°	1);	Morales-Barrera	(Vol.	16,	N°	1).
Educación secundaria:	Álvarez-Prieto	(Vol.	15,	N°	2).
Educación sexual:	Hincapié,	Quintero	(Vol.	10,	Nº	1).
Educación social: Sans (Vol. 15, N° 1).
Educación universitaria: Mayer, Cerezo (Vol. 14, N° 2)
Educación y cultura:	Quintana-Arias	(Vol.	15,	N°	2). 
Educador: Zapata, Ceballos (Vol. 8, Nº 2).
Educador y educadora de calle: Pérez, Arteaga (Vol. 7, Nº 2).
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Educadores: Albarrán, Taracena-Ruiz (Vol. 10, Nº 2).
Educativas: Aguirre (Vol. 8, Nº 1).
Educativo: Moral-Jiménez, Pelayo-Pérez (Vol. 14, N° 2).
Eje cafetero:	Becerra,	Vásquez,	Zapata,	Garza	(Vol.	6,	Nº	1).
Eje hipotálamo-hipófisis-suprarrenal: Martínez, García (Vol. 9, Nº 2).
Ejercicio aeróbico: Tortosa-Martínez, Gil-Madrona, Pastor-Vicedo, Contreras-Jordán (Vol. 14, N° 1).
Efecto de barrio: Cano-Hila (Vol. 15, N° 1).
Elaboración de políticas: Henao (Vol. 2, Nº 2).
Elecciones:	Contreras-Aguirre	&	Morales-Quiroga	(Vol.	12,	N°	2).
El mal: Gómez (Vol. 12, N° 1).
Embarazo: Oviedo, García (Vol. 9, Nº 2).
Embarazo adolescente:	Becerra,	Vásquez,	Zapata,	Garza	(Vol.	6,	Nº	1);	Moratilla-Olvera,	Taracena-Ruiz	(Vol.	10,	Nº	2).
Emigración internacional: López, Loaiza (Vol. 7, Nº 2).
Emoción: Isaza-Zapata, Calle-Piedrahíta (Vol. 14, N° 1). 
Emoción expresada: Carceller-Maicas (Vol. 16, N° 1).
Emociones:	López,	Loaiza	(Vol.	7,	Nº	2);	Luz	Roa	(Vol.	11,	Nº	1);	Oros,	Schulz-Begle,	Vargas-Rubilar	(Vol.	13,	N°	1);	Quintero-Mejía,	
Alvarado,	Miranda	(Vol.	14,	N°	1);	 Izquierdo-Sánchez,	Ferrer-Ribot	(Vol.	16,	N°	1);	Ríos-Flórez,	Álvarez-Londoño,	David-Sierra,	
Zuleta-Muñoz (Vol. 16, N° 1).
Emociones morales:	Martínez,	Quintero-Mejía	(Vol.	14,	N°	1).
Emotivismo: Gómez (Vol. 7, Nº 1).
Empatía:	Brenes-Peralta,	Pérez-Sánchez	(Vol.	13,	N°	1).
Empleabilidad: Rodríguez (Vol. 2, Nº 1).
Empleabilidad y violencia: Gallo, Molina (Vol. 10, N° 1).
Empleo: Pedraza (Vol. 6, Nº 2); Gallo, Molina (Vol. 10, N° 1); Cubillos-Calderón, Cáceres-Mayorga, Erazo-Caicedo (Vol. 14, N° 1); 
Quattrini	(Vol.	14,	N°	2).
Empleo juvenil: Pedraza (Vol. 6, Nº 2).
Empleo de jóvenes: García-García (Vol. 13, N° 2).
Empoderamiento familiar: Suárez, Restrepo (Vol. 3, Nº 1).
Empoderamiento jurídico:	Bernal-Camargo,	Varón-Mejía,	Becerra-Barbosa,	Chaib-De	Mares,	Seco-Martín,	Archila-Delgado	(Vol.	
11, Nº 2).
Empresarialidad: Rodríguez (Vol. 2, Nº 1).
Emprendimiento:	Castillo-Vergara,	Álvarez-Marín	(Vol.	14,	N°	1).
Emprendimiento empresarial: García-García (Vol. 13, N° 2).
Encierro:	Bocanegra	(Vol.	6,	Nº	1).
Enfoque dialógico: Andreucci, Curiche (Vol. 15, N° 1).
Enfoque de complementariedad: Murcia, Melo (Vol. 9, Nº 2). 
Enfoque de derechos: Llobet, Rodríguez (Vol. 5, Nº 2); Pineda, Isaza, Camargo, Pineda, Henao (Vol. 7, Nº 2).
Enfoque interdisciplinario: Euan-Braga,	Echeverría-Echeverría	(Vol.	14,	N°	2)
Enfoques de investigación: Vergara (Vol. 6, Nº 1).
Enfoque etnográfico: Saucedo, Taracena (Vol. 9, N° 1).
Enfoque holístico:	Van	Kuyk	(Vol.	7,	Nº	2).
Enfoque secuencial:	Van	Kuyk	(Vol.	7,	Nº	2).
Enfoque socio-clínico: Taracena (Vol. 8, Nº 1); Moratilla-Olvera, Taracena-Ruiz (Vol. 10, Nº 2).
Enfrentamiento propositivo: Da Silva (Vol. 8, Nº 1).
Enseñanza:	Tamayo,	Sanmartí	(Vol.	3,	Nº	2);	Bernal	(Vol.	8,	Nº	1);	Erazo,	Sánchez	(Vol.	11,	Nº	2);	Medeiros	(Vol.	14,	N°	2).
Enseñanza contextualizada: Ortiz de Zárate, Guarda (Vol. 15, N° 2).
Enseñanza de la historia: Montanares-Vargas (Vol. 15, N° 2). 
Enseñanza de una segunda lengua: Ortiz de Zárate, Guarda (Vol. 15, N° 2).
Enseñanza secundaria:	Duarte-Quapper,	Aniñir-Manríquez,	Garcés-Sotomayor	(Vol.	15,	N°	1)
Enseñanza/aprendizaje: Jaramillo, Ruiz (Vol. 7, Nº 1); Hinojo, Fernández (Vol. 10, Nº 1); Sánchez-Castaño, Castaño-Mejía, Tamayo-
Alzate (Vol. 13, N° 2).
Enseñanza profesional: Hinojo-Lucena, Cáceres-Reche, Raso-Sánchez (Vol. 11, Nº 2).
Enseñanza superior: Rengifo-Millán (Vol. 13, N° 2); Jarpa-Arriagada, Rodríguez-Garcés (Vol. 15, N° 1); Rengifo-Millán (Vol. 15, N° 
2);	Londoño-Vásquez,	Bermúdez	(Vol.	16,	N°	1).
Entorno social: Jurado, Tobasura (Vol. 10, Nº 1).
Entramados de significación: Hurtado (Vol. 6, Nº 1).
Entretenimiento en la calle: De Oliveira, De Fatima (Vol. 7, Nº 2).
Entrenamiento cognitivo:	Betancur-Caro,	Molina,	Cañizales-Romaña	(Vol.	14,	N°	1).
Entrevistas en profundidad: Ceballos-Fernández (Vol. 12, N° 2).
Epistemología: Peñaranda (Vol. 2, Nº 2).
Epigenético:	Álvarez-Ramírez,	Chacón-afanador	(Vol.	11,	Nº	1).
Epistemología alternativa: Cebotarev (Vol. 1, Nº 1); Suárez, Restrepo (Vol. 3, Nº 1).
Equidad familiar: Serrano (Vol. 4, Nº 2).
Equidad: Suárez, Restrepo (Vol. 3, Nº 1); Umayahara (Vol. 2, Nº 2); Gutiérrez (Vol. 10, N° 1).
Equidad desde el principio: Mustard (Vol. 7, Nº 2).
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Equidad educativa: Camargo (Vol. 7, Nº 2-Especial).
Equidad escolar: Camargo (Vol. 7, Nº 2-Especial).
Equidad social: Camargo (Vol. 7, Nº 2-Especial).
Elaboracion verbal de los afectos: Mesa, Gómez (Vol. 11, N° 2).
Elaboración de politicas: Villalta, Llobet (Vol. 13, N° 1). 
Ética:	Zampieri-Grohmann,	Flores-Battistella	&	Lütz	(Vol.	10,	Nº	2).
Ética del cuidado: Bedoya-Hernández	(Vol.	11,	Nº	2).
Escolar: Forero-Rocha, Gómez-Rodríguez (Vol. 14, N° 2).
Escolarización:	Molina-Chávez,	Álvarez-Valdés	(Vol.	15,	N°	1).	
Escolaridad obligatoria: Ossola (Vol. 11, N° 2).
Escenarios escolarizados: Erazo (Vol. 2, Nº 2).
Escritura: de la Cruz, Huarte, Scheuer (Vol. 2, Nº 1); Maldonado, Guerrero (Vol. 7, Nº 2); Caputo, Gamallo (Vol. 8, Nº 2); Scheuer, 
De la Cruz, Iparraguirre (Vol. 8, Nº 2); Ríos-Flórez, Cardona-Agudelo (Vol. 14, N° 2).
Escucha activa: Aliano (Vol. 16, N° 1). 
Escuela:	Castillo	(Vol.	1,	Nº	2);	Guzmán,	Guevara	(Vol.	8,	Nº	2);	Vergara,	Montaño,	Becerra,	León-Enríquez,	Arboleda (Vol. 9, N° 1); 
Martins,	Castro	(Vol.	9,	Nº	2);	Hincapié	(Vol.	9,	Nº	2);	Marin-Bevilaqua,	Feixa-Pàmpols,	Nin-Blanco	(Vol.	11,	N°2);	Echavarría	(Vol.	
1,	Nº	2);	Paredes,	Álvarez,	Lega,	Vernon	(Vol.	6,	Nº	1);	Hincapié,	Quintero	(Vol.	10,	Nº	1);	Vesga-Parra,	Hurtado-Herrera	(Vol.11,	
N°1);	Leavy	(Vol.	11,	N°	2);	Chaparro-Hurtado	&	Guzmán-Ariza	(Vol.	12,	N°	2);	Saldarriaga-Vélez	(Vol.	14,	N°	2);	Guarín-García,	
Castellanos-Obregón (Vol. 15, N° 1); Kriger, Said (Vol. 15, N° 2); Dos	Santos-Rocha,	Rozek	(Vol.	16,	N°	1).
Escuelas desfavorecidas: Bizama,	Arancibia,	Sáez,	Luubiés	(Vol.	15,	N°	1)
Escuela de agricultura: Ruiz-Ramírez, Sánchez-Romero, Zapata-Martelo, García-Cué, Pérez-Olvera, Martínez-Corona, Rojo-
Martínez (Vol. 15, N° 2).
Escuela justa: Mesa (Vol. 2, Nº 1).
Escuela media: Núñez (Vol. 6, Nº 1).
Escuela pública: Cárdenas-Forero (Vol. 13, N° 2).
Escuela secundaria: Núñez (Vol. 6, Nº 1); Saucedo (Vol. 4, Nº 1); Molina-Chávez, Oliva-Figueroa (Vol. 13, N° 2); D’Aloisio (Vol. 15, 
N° 1); Ravelo-Medina, Radovic-Sendra (Vol. 16, N° 1).
Esfera pública:	Ospina,	Botero	(Vol.	5,	Nº	2);	Dos	Santos,	Nascimento,	De	Araújo	Menezes	(Vol.	10,	N°	1).
Esquemas interpretativos: Villalta, Llobet (Vol. 13, N° 1).
Espacio:	Botero,	Alvarado	(Vol.	4,	Nº	2);	Barragán	(Vol.	8,	Nº	1).
Espacio Europeo de Educación Superior: Pegalajar-Palomino (Vol. 14, N° 1).
Espacio escolar: Runge-Peña, Muñoz (Vol. 3, Nº 2).
Espacio pedagógico: Runge-Peña, Muñoz (Vol. 3, Nº 2).
Espacio público:	Barragán	(Vol.	8,	Nº	1);	Morfín,	(Vol.	9,	N°	1).
Espacio social: Montaña, (Vol. 10, N° 1).
Expectativas: Robles, Pérez (Vol. 10, N° 1).
Exclusión social: Andrés-Candelas (Vol. 14, N° 1).
Espacio urbano: Barbosa-Pereira	(Vol.14,	N°	1).
Espacios convergentes: Meza-Maya, Lobo-Ojeda (Vol. 15, N° 2).
Espacios institucionalizados: Fuica-Rebolledo, Vergara-Andrades (Vol. 14, N° 2).
Espacios intersticiales: Fuica-Rebolledo, Vergara-Andrades (Vol. 14, N° 2).
Espacios populares: De Oliveira, De Fátima (Vol. 7, Nº 2).
Espíritu crítico: Ospina (Vol. 2, Nº 2).
España:	Alcalde-Campos,	Páve	(Vol.	11,	Nº	1);	Marin-Bevilaqua,	Feixa-Pàmpols,	Nin-Blanco	(Vol.	11,	N°	2);	Planas-Lladó	(Vol.	12,	
N° 2); Soler-Masó, Planas-Lladó, Fullana-Noell (Vol. 13, N° 2); Gonzálvez-Torralbo (Vol. 14, N° 1).
Estabelecimento: Fagundes, Piuzana (Vol. 8, Nº 1).
Estabilidad: Blandón-Hincapié,	López-Serna	(Vol.	14,	N°	1).
Estado: Gutiérrez (Vol. 5, Nº 2); Henao, Pinilla (Vol. 7, Nº 2-Especial); Ocampo (Vol. 9, N°1); Guzmán (Vol. 10, N° 1); Ierullo (Vol. 
13, N° 2); Cano-Hila (Vol. 15, N° 1).
Estado de México: Reyes-Terrón, Elizarrarás-Hernández (Vol. 11, Nº 1).
Estados Unidos: Castañeda-Camey (Vol. 12, N° 2); Guzmán-Carrillo, González-Veduzco, Rivera-Heredia (Vol. 13, N° 2).
Estática: González (Vol. 3, Nº 2).
Estética corporal: Pabón-Chaves, Hurtado-Herrera (Vol. 14, N° 1).
Estatuto audiovisual: Gascón, Godoy (Vol. 13, N° 2).
Estratergias lúdicas de investigación: Estrada-Jiménez, Novoa-Vargas, Guío-Nitola, Espinel-Mesa (Vol. 13, N° 1). 
Estética:	Sánchez	(Vol.	2,	Nº	2);	Borelli,	Rocha,	Oliveira,	Rodrigues	(Vol.	7,	Nº	1);	Carballo	(Vol.	7,	Nº	2-Especial).
Estigma: Lozano, Torres, Aranda (Vol. 6, Nº 2).
Estilo: Espinosa (Vol. 7, Nº 1).
Estilo comunicativo:	Bedoya,	Giraldo	(Vol.	9,	Nº	2).
Estilos de interacción familiar: Henao, García (Vol. 7, Nº 2).
Estilos de afrontamiento: Verdugo-Lucero, Ponce de León-Pagaza, Guardado-Llamas, Meda-Lara, Uribe-Alvarado, Guzmán-Muñiz 
(Vol. 11, N° 1).
Estipendo: Mayer, Cerezo (Vol. 14, N° 2).
Estudio de casos: Ramírez-López (Vol. 12, N° 1); Durán-Strauch (Vol. 15, N° 2).
Estudio longitudinal: Rosemberg, Stein (Vol. 14, N° 2).
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Estudio sobre mujeres: De León-Torres (Vol. 12, N° 1).
Estudios de familia:	López	&	Herrera	(Vol.	12,	N°	1).
Estudios de género: Rodríguez-Martínez, Sánchez-Rivas, Labajos-Manzanares (Vol. 15, N° 1).
Estudios parentales: González,	Bakker,	Rubiales	(Vol.	12,	N°	1).
Estudiante:	Cuadra-Martínez,	Georgudis-Mendoza,	Alfaro-Rivera	(Vol.	10,	Nº	2);	Urbina-Cárdenas,	Ávila-Aponte	(Vol.	11,	Nº	2).
Estudiantes caídos: Gómez-Agudelo (Vol. 16, N° 1). 
Estudiante universitario:	 Urbina-Cárdenas,	 Ávila-Aponte	 (Vol.	 11,	 Nº	 2);	 Jarpa-Arriagada,	 Rodríguez-Garcés	 (Vol.	 15,	 N°	 1);	
Londoño-Vásquez,	Bermúdez	(Vol.	16,	N°	1).
Estudiantes universitarios: Rodríguez-Martínez, Sánchez-Rivas, Labajos-Manzanares (Vol. 15, N° 1) 
Estudiantes: Buitrago,	Ramírez,	Ríos	(Vol.	9,	Nº	2).
Estudiantes resilientes: Acevedo, Restrepo (Vol. 10, N° 1).
Estrategia:	Báez	(Vol.	8,	Nº	1);	Guzmán	(Vol.	10,	N°	1).
Estrategia de desarrollo: García-García (Vol. 13, N° 2).
Estrategias:	Barragán	(Vol.	8,	Nº	1).
Estrategías de afrontamiento: Izquierdo-Sánchez, Ferrer-Ribot (Vol. 16, N° 1).
Estrategias de aprendizaje: Pegalajar-Palomino (Vol. 14, N° 1).
Estrategias de estudio:	Malinowski	(Vol.	6,	Nº	2).
Estrategias metodológicas:	Vergara	(Vol.	6,	Nº	1);	Barreto,	(Vol.	9,	N°	2).
Estratificación social: Gilibert (Vol. 11, N° 1).
Estructura argumentativa: Cardona, Tamayo (Vol. 7, Nº 2-Especial).
Estructural-funcionalismo:	Cicerchia,	Bestard	(Vol.	4,	Nº	1).
Estructuras cognitivas: Parra (Vol. 8, Nº 1).
Estructura familiar: Moral-Jiménez, Pelayo-Pérez (Vol. 14, N° 2).
Estrés: Martinez, García (Vol. 9, Nº 2); Martínez, García, Aguirre-Acevedo (Vol. 13, N° 2).
Estress: Cordini (Vol. 3, Nº 1).
Estructura familiar: Gutiérrez, Castellanos, Henao, Santacoloma (Vol. 5, Nº 1).
Estudiantes:	Saucedo	(Vol.	4,	Nº	1);	Paredes,	Álvarez,	Lega,	Vernon	(Vol.	6,	Nº	1);	Gómez-Agudelo (Vol. 16, N° 1).
Estudiantes con discapacidad: Andrade-Sánchez, Lemus-Manrique, Lizarazo-Mosquera, Merlano-Galvis (Vol. 16, N° 1).
Estudiante de secundaria:	Baeza-Correa	(Vol.	11,	Nº	1).
Estudio: De	Martino-Bermúdez,	López	(Vol.	15,	N°	2).
Estudios ciberculturales: Acosta-Silva, Muñoz (Vol. 10, Nº 1).
Estudio comparativo: Zicavo, Palma, Garrido (Vol. 10, N° 1).
Estudio de caso: Jaramillo, Ruiz (Vol. 7, Nº 1); Nogueira-Da silva Costa (Vol. 11, Nº 2).
Estudios de famila: Páez-Martínez (Vol. 15, N° 2).
Estudios socioculturales:	Báez	(Vol.	8,	Nº	1).
Ética:	Mesa	(Vol.	2,	Nº	1);	Sánchez	(Vol.	2,	Nº	2);	Bedoya-Hernández	(Vol.	11,	Nº	2);	Franco-Cortés,	Roldán-Vargas	(Vol.	13,	N°	2);	
Lozano-Vicente (Vol. 14, N° 1); Meza-Maya, Lobo-Ojeda (Vol. 15, N° 2).
Ética de la liberación: Córdoba, Vélez-De La Calle (Vol. 14, N° 2). 
Ética del reconocimiento: Fernández, Vasco (Vol. 10, N° 1).
Ética médica: Urrego-Mendoza,	Quintero-Mejía	(Vol.	13,	N°	2).
Ética y filosofía: Ospina (Vol. 2, Nº 2).
Estilo de vida: Castañeda-Lozano (Vol. 15, N° 1).
Etnias del desplazamiento: Urteaga (Vol. 6, Nº 2).
Etnología: Lagunas (Vol. 13, N° 1).
Etnografía: Peñaranda (Vol. 2, Nº 2); Remorini (Vol. 8, Nº 2); Ossola (Vol. 11, N° 2); Leavy (Vol. 11, N° 2); Grinberg (Vol. 14, N° 1); 
Frasco-Zuker	(Vol.	14,	N°	2).
Etnografía del habla: Guarín-García, Castellanos-Obregón (Vol. 15, N° 1).
Evaluación: Sánchez (Vol. 7, Nº 2-Especial); Sánchez-Amaya (Vol. 11, Nº 2); Alarcón, Sepúlveda (Vol. 12, N° 1); Soler-Masó, Planas-
Lladó, Fullana-Noell (Vol. 13, N° 2); Otalvaro-Marín, Vergara-Argotty (Vol. 14, N° 1).
Evaluación educativa:	Sánchez-Amay	(Vol.	11,	Nº	2);	Quintero-Mejía,	Alvarado,	Miranda	(Vol.	14,	N°	1).
Evaluación docente: Wilhelm, Martin, Miranda (Vol. 10, N° 1).
Evaluación y control: Sánchez-Amaya (Vol. 11, Nº 2).
Evalución y disciplina: Sánchez-Amaya (Vol. 11, Nº 2).
Evaluacion psicopedagógica:	Euan-Braga,	Echeverría-Echeverría	(Vol.	14,	N°	2).
Eventos de transferencia: Buitrago,	Ramírez,	Ríos	(Vol.	9,	Nº	2).
Examen: Sánchez (Vol. 7, Nº 2-Especial).
Excentricidad humana: Runge-Peña, Muñoz (Vol. 3, Nº 2).
Exclusión:	Muñoz	(Vol.	1,	Nº	1);	Botero,	Alvarado	(Vol.	4,	Nº	2);	Granada,	Alvarado	(Vol.	8,	Nº	1);	Rivera-González	(Vol.	9,	N°	1);	Estrada-
Ruiz	(Vol.	13,	N°	2);	De	Oliveira,	Pereira	Alberto,	Borges	Bittencourt	(Vol.	14,	N°	2);	De	Martino-Bermúdez,	López	(Vol.	15,	N°	2).
Exclusión social: Guaraná (Vol. 7, Nº 1); Medan (Vol.	10,	N°	1);	De	La	Hoz,	Quejada,	Yáne	(Vol.	10,	N°	1);	Gilibert	(Vol.	11,	N°	1);	
Rojas-Cavanzo,	Benkelfat-Perafán,	Mora-Antó	(Vol.	14,	N°	1);	Jarpa-Arriagada,	Rodríguez-Garcés	(Vol.	15,	N°	1);	Lopes-Salatiel,	De	
Andrade-França, Marques-Resende, Lanza-Guimarães (Vol. 15, N° 2).
Experiencia: Vélez (Vol. 7, Nº 1); Páez (Vol. 7, Nº 2); Ramírez (Vol. 12, N° 1); Da Rocha (Vol. 14, N° 1); D’Aloisio (Vol. 15, N° 1)
Experiencias de paz:	Posada-Escobar,	Briceño-Alvarado,	Santacoloma-Alvarán	(Vol.	14,	N°	1);	Posada-Escobar,	Briceño-Alvarado,	
Munar-Moreno (Vol 15, N° 1)
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Experiencias tempranas: Young, Fujimoto (Vol. 1, Nº 1).
Experiencia y el desarrollo temprano del cerebro: Mustard (Vol. 7, Nº 2).
Experticia: Zapata (Vol. 7, Nº 2-Especial).
Expectativas: Ramírez (Vol. 12, N° 1).
Expectativas y aspiraciones juveniles: Duarte-Quapper,	Aniñir-Manríquez,	Garcés-Sotomayor	(Vol.	15,	N°	1).
Explotación: Montaña, (Vol. 10, N° 1).
Explotación sexual: Macías, Amar, Jiménez (Vol. 3, Nº 2); Runge-Peña, Piñeres, Hincapié (Vol. 8, Nº 1); Gómez-San Luis, Almanza-
Avendaño (Vol. 11, Nº 2).
Explotación sexual comercial: Gómez-San Luis, Almanza-Avendaño (Vol. 11, Nº 2).
Explotación sexual comercial infantil: Camacho, Trujillo (Vol. 7, Nº 2).
Explotación sexual de niños:	Bernal-Camargo,	Varón-Mejía,	Becerra-Barbosa,	Chaib-De	Mares,	Seco-Martín,	Archila-Delgado	(Vol.	
11, Nº 2). 
Extensión universitaria:	Báez	(Vol.	8,	Nº	1).
Extroversión: Martínez, García, Aguirre-Acevedo (Vol. 13, N° 2). 
Factores sociales: Meléndez, Cañez, Frías (Vol. 8, Nº 2).
Factores de protección: García-Vesga, Domínguez-de La Ossa (Vol. 11, N° 1).
Factores de éxito:	Salva-Mut,	Nadal-Cavaller,	Melià-Barceló	(Vol.	14,	N°	2).
Factores de riesgo: García-Vesga, Domínguez-de La Ossa (Vol. 11, N° 1).
Faces 20 ESP: Zicavo, Palma, Garrido (Vol. 10, N° 1).
Familia:	Cebotarev	(Vol.	1,	Nº	2);	Zuluaga	(Vol.	2,	Nº	1);	Hernández	(Vol.	3,	Nº	1);	Quintero	(Vol.	3,	Nº	1);	Mora,	Rojas	(Vol.	3,	
Nº 1); López (Vol. 3, Nº 1); Macías, Amar, Jiménez (Vol. 3, Nº 2); Serrano (Vol. 4, Nº 2); Castrillón (Vol. 5, Nº 1); Soto, Vasquez, 
Cardona	(Vol.	7,	Nº	1);	Botero,	Salazar,	Torres	(Vol.	7,	Nº	2);	López,	Loaiza	(Vol.	7,	Nº	2);	López,	Henao,	García	(Vol.	7,	Nº	2);	Duek	
(Vol.	8,	Nº	2);	Triana,	Ávila,	Malagón	(Vol.	8,	Nº	2);	Zicavo,	Palma,	Garrido	(Vol.	10,	N°	1);	Soto	(Vol.	10,	N°	1);	Moreno-Zavaleta,	
Granada-Echeverri (Vol. 12, N° 1); Vargas, Arán (Vol. 12, N° 1); Ierullo (Vol. 13, N° 2); Guzmán-Carrillo, González-Veduzco, Rivera-
Heredia (Vol. 13, N°2 ); Zuliani-Arango, Villegas-Peña, Galindo-Cárdenas, Kambourova (Vol. 13, N° 2); Pac-Salas, Ventura de Pedro 
(Vol.13,	N°	2);	Páez-Martínez	(Vol.	14,	N°	1);	Rojas-Cavanzo,	Benkelfat-Perafán,	Mora-Antó	(Vol.	14,	N°	1);	Pena	(Vol.	14,	N°	1);	
Prieto-Montoya,	Cardona-Castañeda,	Vélez-Álvarez	(Vol.	14,	N°	2);	Caro,	Saracostti,	kinkead,	Grau	(Vol.	15,	N°	1);	Duarte-Duarte,	
Jurado-Jurado (Vol. 15, N° 1); Nava-Preciado, Ureña-Pajarito (Vol. 15, N° 1); Páez-Martínez (Vol. 15, N° 2); Cardona-Rodriguez, 
Osorio-Tamayo, Moreno-Carmona (Vol. 15, N° 2); Ávila-Navarrete	(Vol.	15,	N°	2);	Patiño-López	(Vol.	15,	N°	2).	
Familias adoptivas: Pena (Vol. 14, N° 1).
Familiología:	López	&	Herrera	(Vol.	12,	N°	1).
Familia compuesta: Agudelo (Vol. 3, Nº 1).
Familia extendida: Agudelo (Vol. 3, Nº 1).
Familia monoparental: Agudelo (Vol. 3, Nº 1).
Familias indígenas mexicanas: Esteinou (Vol. 13, N° 2).
Familias homoparentales: Ceballos-Fernández (Vol. 12, N° 2).
Familias heteroparentales: Ceballos-Fernández (Vol. 12, N° 2).
Familias monoparentales: Alcalde-Campos, Páve (Vol. 11, Nº 1).
Familia simultánea: Agudelo (Vol. 3, Nº 1).
Familia transnacional: Zapata (Vol. 7, Nº 2-Especial).
Fantasía: González (Vol. 12, N° 1).
Feminidades: De Oliveira, De Fátima (Vol. 7, Nº 2).
Feminismo: Piedrahíta (Vol. 7, Nº 2-Especial); Giraldo-Gil (Vol. 12, N° 1).
Fenomenología: Luna (Vol. 5, Nº 1).
Fenómeno de la base segura:	Salinas-Quiroz,	Posada	(Vol.	13,	N°	2).
Financiación: Gutiérrez (Vol. 10, N° 1).
Figuras parentales: Sánchez (Vol. 10, N° 1).
Flexibilidad laboral:	Becerra,	Vásquez,	Zapata,	Garza	(Vol.	6,	Nº	1).
Forma hombre emergente: Arias (Vol. 9, Nº 2).
Formación:	Runge-Peña,	Muñoz	(Vol.	3,	Nº	2);	Bocanegra	(Vol.	6,	Nº	1);	González,	Tamayo	(Vol.	10,	N°	1);	Páez-Martínez	(Vol.	14,	
N°	1);	Saldarriaga-Vélez	(Vol.	14,	N°	2);	Ávila-Navarrete	(Vol.	15,	N°	2);	Valdés-Henao	(Vol.	16,	N°	1).
Formación científica: Rojas (Vol. 6, Nº 2); Rojas (Vol. 7, Nº 2-Especial).
Formación ciudadana: Alvarado, Ospina, Luna-Carmona, Camargo (Vol. 4, Nº 1); Sánchez, Acosta (Vol. 6, Nº 1).
Formación de concepto: León (Vol. 9, Nº 2).
Formación de docentes: Pineda, Isaza, Camargo, Pineda, Henao (Vol. 7, Nº 2).
Formación de educadores infantiles: Martínez-Núñez, Muñoz-Zamora (Vol. 13, N° 1). 
Formación de profesores: Martínez-Núñez, Muñoz-Zamora (Vol. 13, N° 1).
Formación de maestros y maestras: Páez (Vol. 7, Nº 2); Arias (Vol. 9, Nº 2).
Formación de niños y niñas: Páez (Vol. 7, Nº 2).
Formación de recursos humanos: Zuliani-Arango, Villegas-Peña, Galindo-Cárdenas, Kambourova (Vol. 13, N° 2).
Formación del profesorado y educación física: Ayala-Zuluaga, Franco-Jiménez, Ayala-Zuluaga (Vol. 13, N° 2).
Formación humanística: Ospina (Vol. 2, Nº 2).
Formación para el trabajo: Díaz, Celis (Vol. 9, N° 1).
Formación para la democracia: Vergara,	Montaño,	Becerra,	León-Enríquez,	Arboleda (Vol. 9, N° 1).
Formación política:	Botero,	Vega	&	Orozco	(Vol.	10,	Nº	2);	Ponce-Lara	(Vol.	11,	N°	2);	Botero-Gómez	(Vol.	13,	N°	2).
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Formación profesional: Tobasura,	Jurado,	Montes	(Vol.	7,	Nº	2-Especial);	Salva-Mut,	Nadal-Cavaller,	Melià-Barceló	(Vol.	14,	N°	2);	
Andrade-Sánchez, Lemus-Manrique, Lizarazo-Mosquera, Merlano-Galvis (Vol. 16, N° 1
Formación presencial: Pegalajar-Palomino (Vol. 14, N° 1).
Foro de expresión:	Botero,	Alvarado	(Vol.	4,	Nº	2).
Fortalecimiento institucional: Llobet, Rodríguez (Vol. 5, Nº 2).
Fortalecimiento de la resiliencia familiar: Acevedo, Restrepo (Vol. 10, N° 1).
Fotografía: Cifuentes-Muñoz, Rojas-Jara (Vol. 16, N° 1). 
Foucault:	Bianchi	(Vol.	8,	Nº	1);	Murrieta	(Vol.	8,	Nº	2).
Fuerzas contenientes: Arias (Vol. 9, N° 2).
Fundaçao Casa: Lazaretti Da-Conceição, Cammarosano-Onofre (Vol. 11, N° 2).
Función social de la educación: Camargo (Vol. 7, Nº 2-Especial).
Función de la familia: Páez-Martínez (Vol. 14, N° 1).
Fundamentos del currículo: Medeiros (Vol. 14, N° 2).
Funcionamiento familiar: Mora, Rojas (Vol. 3, Nº 1); Zicavo, Palma, Garrido (Vol. 10, N° 1).
Funcion educativa de los museos: Soto-Lombana, Angulo-Delgado, Runge-Peña, Rendón-Uribe (Vol. 11, Nº 2).
Funciones ejecutivas:	Roselli	(Vol.	1,	Nº	1):	Betancur-Caro,	Molina,	Cañizales-Romaña	(Vol.	14,	N°	1).	
Fútbol: Carballo (Vol. 7, Nº 2-Especial).
Frontera: Ossola (Vol. 11, N° 2).
Frecuencia cardíaca: Tortosa-Martínez, Gil-Madrona, Pastor-Vicedo, Contreras-Jordán (Vol. 14, N° 1).
Ganancia subjetiva: Camacho, Trujillo (Vol. 7, Nº 2).
Gats: Gutiérrez (Vol. 5, Nº 2).
Gays: Ronzón-Tirado, Yedra, González-Flores (Vol. 15, N° 2).
Genealogía: Sánchez (Vol. 7, Nº 2-Especial).
Generación:	Vommaro,	Vázquez	(Vol.	6,	Nº	2);	Feixa	(Vol.	14	N°	1);	Da	Rocha	(Vol.	14,	N°	1);	Álvarez-Valdés,	Garcés-Sotomayor	
(Vol. 15, N° 2).
Generación @: Feixa-Pampols (Vol. 14, N° 1).
Generación arroba: Feixa-Pampols (Vol. 14, N° 1).
Generación #: Feixa-Pampols (Vol. 14, N° 1).
Generación Hashtag: Feixa-Pampols (Vol. 14, N° 1).
Género: Cebotarev (Vol. 1, Nº 2); de la Cruz, Huarte, Scheuer (Vol. 2, Nº 1); Puyana, Mosquera (Vol. 3, Nº 2); Vázquez, Castro (Vol. 
6, Nº 2); Zarza (Vol. 7, Nº 2-Especial); Carrillo (Vol. 9, Nº 2); Unda, Alvarado (Vol. 10, N° 1); Giraldo-Gil (Vol. 12, N° 1); Matias-
Rodrigues,	Araújo-Menezes	(Vol.	12,	N°	2);	Oros,	Schulz-Begle,	Vargas-Rubilar	(Vol.	13,	N°	1);	Gonzálvez-Torralbo	(Vol.	14,	N°	
1); Moral-Jiménez, Pelayo-Pérez (Vol. 14, N° 2); Cosse (Vol. 14, N° 2); Murillo-Oviedo, Rodrigues de Oliveira Medeiros, Machado 
Valadão Júnior (Vol. 15, N° 1); Moreno-Roldán,	Agudelo-Bedoya,	Alzate-Pulgarín	(Vol.	16,	N°	1).	
Generaciones: Feixa (Vol. 4, Nº 2), Cosse (Vol. 14, N° 2).
Genética: Cardona, Tamayo (Vol. 7, Nº 2-Especial).
Gestión educativa: Ávila-Aponte,	Sáenz-Obregón	(Vol.	7,	Nº	2-Especial).
Gestión de redes sociales: Andradre-Gyllen, García-Ojeda, Zambrano-Constanzo (Vol. 14, N° 1).
Giro de-colonial: Botero	(Vol.	8,	Nº	1).
Globalización: Arias (Vol. 5, Nº 1); Gutiérrez (Vol. 5, Nº 2); Guerra (Vol. 7, Nº 1); Gutiérrez-Vega (Vol. 11, Nº 1); Rengifo-Millán (Vol. 
13,	N°	2);	Otálvaro,	Peñaranda,	Bastidas,	Torres,	Trujillo	(Vol.	14,	N°	1).
Gobierno:	Vázquez-Ceballos,	(Vol.	9,	N°	1);	Álvarez	(Vol.	10,	Nº	2).
Gobierno local: Soler-Masó, Planas-Lladó, Fullana-Noell (Vol. 13, N° 2).
Gobierno de las familias: Grinberg (Vol. 14, N° 1).
Gobernanza: Álvarez	(Vol.	10,	Nº	2).
Graduados: Cubillos-Calderón, Cáceres-Mayorga, Erazo-Caicedo (Vol. 14, N° 1).
Gramática:	Bernal	(Vol.	8,	Nº	1).
Grandes aglomerados urbanos: Tuñón, Salvia (Vol. 10, N° 1).
Graffiti: Gómez-Abarca (Vol. 12, N° 2).
Grand Theft Auto V: Meza-Maya, Lobo-Ojeda (Vol. 15, N° 2).
Grupo de edad: Gómez, Alzate (Vol. 12, N° 1).
Grupo vulnerable: Hernández, Cardona-Arango, Segura-Cardona (Vol. 16, N° 1).
Grupos insurgentes: Castellanos, Torres (Vol. 6, Nº 2).
Gubernamentalidad: Köhler, Guareschi (Vol. 7, Nº 1); Ocampo (Vol. 9, N° 1).
Guerra: Urrego-Mendoza,	Quintero-Mejía	(Vol.	13,	N°	2);	Ospina-Ramírez,	Ospina-Alvarado	(Vol.	15,	N°	1).
Guerra interna: Castellanos (Vol. 9, N° 1).
Guerreros: Castellanos, Torres (Vol. 6, Nº 2).
Habilidades de pensamiento: Caputo, Gamallo (Vol. 8, Nº 2).
Habilidades de negociaciones:	Castillo-Vergara,	Álvarez-Marín	(Vol.	14,	N°	1).	
Habilidades sociales: Álvarez-Ramírez,	Saldaña-Solano,	Muñoz-Ardila,	Portela-Meza	(Vol.	7,	Nº	2-Especial);	Sartori,	López	(Vol.	
14, N° 2).
Habitar: Saucedo, Taracena (Vol. 9, N°1).
Herramientas metodológicas: Hecht, García (Vol. 8, Nº 2).
Hermandad virtual: Erazo, Muñoz (Vol. 5, Nº 2).
Hermenéutica: Sánchez (Vol. 2, Nº 2); Peñaranda (Vol. 2, Nº 2); Pinilla, Muñoz (Vol. 6, Nº 2): Gaviria-londoño, Luna-Carmona (Vol. 
11, N° 2).
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Hermenéutica ontológica política: Alvarado, Ospina-Alvarado, Sánchez-León (Vol. 14, N° 2).
Heterotopías: Runge-Peña (Vol. 6, Nº 1).
Heteronormatividad:	De	Oliveira,	Pereira	Alberto,	Borges	Bittencourt	(Vol.	14,	N°	2).
Hegemonía: Vivero-Arriagada (Vol. 15, N° 1).
Higiene:	Ochoa-Acosta,	Quintero-Mejía	(Vol.	16,	N°	1).
Higiene bucal:	González-Penagos,	Cano-Gómez,	Meneses-Gómez,	Vivares-Builes	(Vol.	13,	N°	2).
Hijos: Micolta (Vol. 5, Nº 1).
Hijas: Micolta (Vol. 5, Nº 1).
Hijos e hijas: López, Loaiza (Vol. 7, Nº 2); Zapata (Vol. 7, Nº 2-Especial); Páez-Martínez (Vol. 14, N° 1).
H.I.J.O.S (Hijos e Hijas por la Identidad y la Justicia, contra el Olvido y el Silencio): Aguilar-Forero, Muñoz (Vol. 13, N° 2); 
Aguilar-Forero, (Vol. 14, N° 2).
Historia: Köhler, Guareschi (Vol. 6, Nº 2); González (Vol. 7, Nº 2-Especial); Gallego-Henao (Vol. 13, N° 1); Marín-Gutiérrez (Vol. 
14, N° 2); Cosse (Vol. 14, N° 2).
Historieta: Cosse (Vol. 14, N° 2). 
Historia indeigena: Fagundes (Vol. 11, Nº 1).
Historia de la educación: Perrupato (Vol. 15, N° 2)
Historia de la infancia: Castillo-Gallardo	(Vol.	13,	N°	1);	Sosenski	(Vol.	14,	N°	1).
Historia de familia:	Cicerchia,	Bestard	(Vol.	4,	Nº	1).
Historia del siglo XX: Menjívar (Vol. 8, Nº 2).
Historia de vida: Pena (Vol. 14, N° 1).
Historización del territorio: Alvarado, Patiño, Loaiza (Vol. 10, Nº 2).
Homicidio: Lopes-Salatiel, De Andrade-França, Marques-Resende, Lanza-Guimarães (Vol. 15, N° 2).
Homofobia:	De	Oliveira,	Pereira	Alberto,	Borges	Bittencourt	(Vol.	14,	N°	2).
Homoerotismo: Gallego (Vol. 9, Nº 2).
Homosexualidad:	Hincapié,	Quintero	(Vol.	10,	Nº	1).
Hologramía:	Malinowski	(Vol.	6,	Nº	2).
Horizonte de sentido:	Urbina-Cárdenas,	Ávila-Aponte	(Vol.	11,	Nº	2).
Hospicios:	Bocanegra	(Vol.	5,	Nº	1).
Hostigamiento entre pares:	Paredes,	Álvarez,	Lega,	Vernon	(Vol.	6,	Nº	1);	Paredes,	Lega,	Cabezas,	Ortega,	Medina,	Vega (Vol. 9, Nº 
2). 
Huérfanos: Durán, Valoyes (Vol. 7, Nº 2).
Ideación suicida: Forero, Siabato, Salamanca (Vol. 15, N° 1).
Ideas y pensamientos suicidas: Valadez, Amezcua, González, Montesa, Vargas. (Vol. 9, Nº 2). 
Identidad: Lizarralde (Vol. 1, Nº 2); Zuluaga (Vol. 2, Nº 1); Torres (Vol. 4, Nº 2); Guevara (Vol. 7, Nº 1); Espinosa (Vol. 7, Nº 1); 
Magno, Doula, Pinto (Vol. 9, N° 1); Ospina-Alvarado, Gallo (Vol. 9, Nº 2); Moratilla-Olvera, Taracena-Ruiz (Vol. 10, Nº 2); Pérez-
Rodríguez	 (Vol.	 10,	Nº	 2);	Oviedo,	Quintero	 (Vol.	 12,	N°	 1);	Alvis-Rizzo,	Duque-Sierra,	Rodríguez-Bustamante	 (Vol.	 13,	N°	 2);	
Molina-Chávez, Oliva-Figueroa (Vol. 13, N° 2); Aquino-Moreschi, Contreras-Pastrana (Vol. 14, N° 1); Silva, Martínez-Guzmán (Vol. 
15, N° 1); Di Leo, Camarotti (Vol. 15, N° 2); Cardona-Rodriguez, Osorio-Tamayo, Moreno-Carmona (Vol. 15, N° 2); Cifuentes-
Muñoz, Rojas-Jara (Vol. 16, N° 1).
Identidad ciudadana: Henao, Pinilla (Vol. 7, Nº 2-Especial).
Identidad cultural:	Pérez-Rodríguez	(Vol.	10,	Nº	2);	López-Cabello	(Vol.	11,	Nº	1);	Benítez,	Gonzáles,	Senn	(Vol.	14,	N°	1);	Agurre-
Pastén, Gajardo-Tobar, Muñoz Madrid (Vol. 15 N° 2); Mansilla, Piñones-Rivera (Vol. 15 N° 2)
Identidad en la adolecencia: Ramírez-López (Vol. 12, N° 1).
Identidad étnica: Lara, Martínez-Molina (Vol. 14, N° 1).
Identidad homosexual: Ceballos-Fernández (Vol. 12, N° 2).
Identidad narrativa: Bedoya,	Builes,	Lenis	(Vol.	7,	Nº	2-Especial).
Identidad nacional: Pérez-Rodríguez (Vol. 10, Nº 2).
Identidad personal:	Alvis-Rizzo,	Duque-Sierra,	Rodríguez-Bustamante	(Vol.	13,	N°	2).
Identidad profesional: Pérez, Arteaga (Vol. 7, Nº 2).
Identidades: Marín-Gutiérrez (Vol. 14, N° 2).
Identidad sexual y códigos visuales: Serrano, Zarza, Serrano, Gómez, Iduarte (Vol. 9, Nº 2). 
Identidad social: Guaraná (Vol. 7, Nº 1).
Identidades juveniles:	Bermúdez	(Vol.	6,	Nº	2);	Zarza	(Vol.	7,	Nº	2-Especial).
Identidades políticas: Ocampo (Vol. 9, N° 1).
Identidad y moralidad: Echavarría (Vol. 1, Nº 2).
Identificación: López-Cabello (Vol. 11, Nº 1).
Identificaciones étnicas: Hecht, García (Vol. 8, Nº 2).
Ideología: Pava-Ripoll (Vol. 15, N° 2).
Ideología neoliberal: Guerrero, Massa, Durán (Vol. 9, N° 1).
Igualdad de oportunidades: Gómez-Urrutia, Jiménez-Figueroa (Vol. 13, N° 1).
Imágenes: Mareovich, Peralta (Vol. 15, N°1)
Imagen corporal: Pérez-Gil, Paz, Romero (Vol. 9, Nº 2).
Imágenes cultura de consumo: Espinosa (Vol. 7, Nº 1).
Imágenes culturales: Mosqueira (Vol. 8, Nº 1).
Imaginario: Herrera-Seda, Aravena-Reyes (Vol. 13, N° 1); Gascón, Godoy (Vol. 13, N° 2).
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Imaginarios:	Murcia,	Jaramillo	(Vol.	3,	Nº	2);	Hurtado	(Vol.	6,	Nº	1);	Bocanegra	(Vol.	6,	Nº	1);	Soto,	Vásquez,	Cardona	(Vol.	7,	Nº	1).
Imaginarios de infancia: Martínez-Núñez, Muñoz-Zamora (Vol. 13, N° 1).
Imaginarios colectivos: Castillo (Vol. 5, Nº 2).
Imaginarios de profesores: Murcia (Vol. 6, Nº 2).
Imaginario sobre universidad: Murcia (Vol. 7, Nº 1).
Imaginario social: Murcia (Vol. 6, Nº 2); Márques (Vol. 9, Nº 2).
Imaginarios sociales:	Molina-Chávez,	Álvarez-Valdés	(Vol.	15,	N°	1).
Impacto laboral: Cubillos-Calderón, Cáceres-Mayorga, Erazo-Caicedo (Vol. 14, N° 1).
Impostura: Oviedo, García (Vol. 9, Nº 2).
Implicaciones: Albarrán, Taracena-Ruiz (Vol. 10, Nº 2).
Inclusión: Arias (Vol. 5, Nº 1); Granada, Alvarado (Vol. 8, Nº 1); Díaz (Vol. 8, Nº 2).
Inclusión educativa: Mayer, Cerezo (Vol. 14, N° 2).
Inclusión escolar: Alarcón, Sepúlveda (Vol. 12, N° 1).
Independencia:	Bocanegra	(Vol.	5,	Nº	1);	Jaramillo,	Pérez	(Vol.	11,	Nº	2).
Indicador sintético: Aguado (Vol. 7, Nº 2).
Indicador de evaluación: Soler-Masó, Planas-Lladó, Fullana-Noell (Vol. 13, N° 2).
Indicadores: Myers (Vol. 1, Nº 1).
Indígena: Ossola (Vol. 11, N° 2).
Indígena tseltal: Peña-Ramos, Vera-Noriega, Santiz-López (Vol. 16, N° 1).
Indígenas:	Hernández-Rosete	(Vol.	14,	N°	2);	Ochoa-Acosta,	Quintero-Mejía	(Vol.	16,	N°	1).
Indios americanos: Da Costa Oliveira (Vol. 14, N° 2).
Individuación:	Gómez	(Vol.	7,	Nº	1);	Bedoya,	Giraldo	(Vol.	8,	Nº	2);	Kriger,	Said	(Vol.	15,	N°	2).	
Individualidad: Cena, Chahbenderian (Vol. 13, N° 1).
Individuo: Hernández (Vol. 3, Nº 1).
Inequidades territoriales: Osorio, Aguado (Vol. 8, Nº 2).
Infancia:	Gutiérrez	(Vol.	5,	Nº	2);	Myers	(Vol.	1,	Nº	1);	Duek	(Vol.	5,	Nº	1);	Runge-Peña	(Vol.	6,	Nº	1);	Bianchi	(Vol.	8,	Nº	1);	De	
la	Vega	(Vol.	8,	Nº	1);	Duek	(Vol.	8,	Nº	2);	Mieles,	García	(Vol.	8,	Nº	2);	Guzmán,	Guevara	(Vol.	8,	Nº	2);	Santillán	(Vol.	8,	Nº	2);	
Tuñón,	Salvia	(Vol.	10,	N°	1);	Mieles,	Acosta	(Vol.	10,	N°	1);	Duque,	Parra	(Vol.	10,	Nº	2);	Bianchi	(Vol.	10,	Nº	2);	Duarte-Duarte	
(Vol.	11,	N°2);	Ayala-Carrillo,	lázaro-Castellano,	Zapata-Martelo,	Suárez-san	Román,	Nazar-Beutelspacher	(Vol.	11,	N°	2);	Alcalde-
Campos,	Páve	(Vol.	11,	Nº	1);	Gómez	&	Alzate	(Vol.	12,	N°	1);	Moreno-Zavaleta,	Granada-Echeverri	(Vol.	12,	N°	1);	Herrera-Seda,	
Aravena-Reyes	(Vol.	13,	N°	1);	Lagunas	(Vol.	13,	N°	1);	Gallego-Henao	(Vol.	13,	N°	1);	Brenes-Peralta,	Pérez-Sánchez	(Vol.	13,	N°	
1); Oyanedel (Vol. 13, N° 1); Martínez-Núñez, Muñoz-Zamora (Vol. 13, N° 1); Ibáñez-Salgado (Vol. 13, N° 1); Gascón, Godoy (Vol. 
13,	N°	2);	Castellaro,	Roselli	(Vol.	13,	N°	2);	Castillo-Gallardo,	González-Celis	(Vol.	13,	N°	2);	Russo,	Arteaga,	Rubiales,	Bakker	
(Vol.	13,	N°	2);	Marín-Díaz,	Sánchez-Cuenca	(Vol.	13,	N°	2);	Gülgönen,	T	(Vol.	14,	N°	1);	Litichever	(Vol.	14,	N°	1);	Bianchi	(Vol.	
14,	N°	1);	Olivares,	Reyes-Espejo	(Vol.	14,	N°	1);	Arredondo,	Saavedra,	Troncoso,	Guerra	(Vol.	14,	N°	1);	Ravetllat-Ballesté	(Vol.	14,	
N°	2);	Valdenegro,	Calderón-Flández	(Vol.	14,	N°	2);	Frasco-Zuker	(Vol.	14,	N°	2);	Escobar-García,	Hincapié-García	(Vol	15,	N°	1);	
Mareovich,	Peralta	(Vol.	15,	N°1);	Guerreo,	Aguirre,	Besser,	Morales,	Salinas	(Vol.	15,	N°	1);	Caro,	Saracostti,	kinkead,	Grau	(Vol.	
15,	N°	1);	Agurre-Pastén,	Gajardo-Tobar,	Muñoz	Madrid	(Vol.	15	N°	2);	Salinas-Quiroz,	Silva,	Cambón,	Fraga	(Vol.	15,	N°	2);	Pava-
Ripoll (Vol. 15, N° 2); Osuna	(Vol.	15,	N°	2);	Ochoa-Acosta,	Quintero-Mejía	(Vol.	16,	N°	1);	Andrade-Sánchez, Lemus-Manrique, 
Lizarazo-Mosquera,	Merlano-Galvis	 (Vol.	16,	N°	1);	Bueno-Fernandes	 (Vol.	16,	N°	1);	Moreno-Roldán,	Agudelo-Bedoya,	Alzate-
Pulgarín (Vol. 16, N° 1). 
Infancias: Orofino	(Vol.	13,	N°	1).
Infancia desfavorecida: De León-Torres (Vol. 12, N° 1).
Infancia temprana: Peñaranda (Vol. 1, Nº 1).
Infancia y adolescencia: Runge-Peña, Piñeres, Hincapié (Vol. 8, Nº 1).
Infecciones de transmisión sexual: Torres, Iñiguez, Pando, Salazar (Vol. 7, Nº 1).
Infinito: Aguirre, Jaramillo (Vol. 4, Nº 2); Jaramillo, Aguirre (Vol. 8, Nº 1).
Informática educativa: Jaramillo, Ruiz (Vol. 7, Nº 1).
Infractor: Reyes, González (Vol. 8, Nº 2).
Infracción adolescente: González-Laurino (Vol. 10, Nº 2).
Influencia social: Vargas-Salfate, Oyanedel, Torres-Vallejos (Vol. 13, N° 2).
Inglés: Ortiz de Zárate, Guarda (Vol. 15, N° 2).
Iniciación sexual: Gallego (Vol. 9, Nº 2).
Inmigración:	Jiménez-Ramírez	(Vol.	8,	Nº	1);	Marin-Bevilaqua,	Feixa-Pàmpols,	Nin-Blanco	(Vol.	11,	N°	2);	Alcalde-Campos,	Páve	
(Vol. 11, Nº 1); Lara, Martínez-Molina (Vol. 14, N° 1).
Inmigrantes: Suárez-Cabrera (Vol. 13, N° 2).
Inhibición: Stelzer, Andrés, Canet-Juric, Introzzi (Vol. 14, N° 1). 
Inserción laboral: Girardo, Siles (Vol. 10, Nº 1); Rojas, Castellanos (Vol. 12, N° 1).
Inserción profesional: Isacovich (Vol. 13, N° 2).
Institución: Hincapié	(Vol.	9,	Nº	2);	Ávila-Navarrete	(Vol.	15,	N°	2).
Institución educativa: Ghiso (Vol. 10, Nº 2).
Institucionalización: Márques (Vol. 9, Nº 2); Penso, Moraes (Vol. 14, N° 2); Deambrosio, Gutiérrez de Vázquez, Arán-Filippetti, 
Román (Vol. 16, N° 1). 
Institución de la ciudadanía: Castillo (Vol. 5, Nº 2).
Instituciones: Gillman (Vol. 8, Nº 1).
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Instituciones asistenciales: Pérez, Arteaga (Vol. 7, Nº 2).
Instituciones de enseñanza: Perrupato (Vol. 15, N° 2).
Instituciones de formación de docentes: Castro (Vol. 8, Nº 1).
Instituciones educativas: Ghiso, Ospina (Vol. 8, Nº 1); Litichever (Vol. 14, N° 1).
Instituciones intermedias: Hincapié (Vol. 9, Nº 2).
Instituciones para la juventud: Montoya (Vol. 7, Nº 2-Especial).
Instituido e instituyente: Bonilla	(Vol.	8,	Nº	2).
Instrumentos de registro: Llobet, Rodríguez (Vol. 5, Nº 2).
Integración social: Villalba (Vol. 8, Nº 1); Asún, Ruiz, Aceituno, Venegas, Reinoso (Vol. 10, N° 1).
Intento suicida: Valadez, Amezcua, González, Montesa, Vargas. (Vol. 9, Nº 2).
Inteligencia: Urbina-Cárdenas,	Ávila-Aponte	 (Vol.	11,	Nº	2);	Fernández-Martínez,	Montero-García	 (Vol.	14,	N°	1);	 Isaza-Zapata,	
Calle-Piedrahíta (Vol. 14, N° 1); Stelzer, Andrés, Canet-Juric, Introzzi (Vol. 14, N° 1).
Inteligencia emocional: Fernández-Martínez, Montero-García (Vol. 14, N° 1).
Interacción: Páez (Vol. 7, Nº 2); Acosta-Silva, Muñoz (Vol. 10, Nº 1); Guarín-García, Castellanos-Obregón (Vol. 15, N° 1).
Interacción cultural: Victoria-Morales, Hernandez-Wolfe, Acevedo-Velasco, González-Victoria (Vol. 15, N° 1).
Interacción familiar: López, Loaiza (Vol. 7, Nº 2).
Interacción social: Montaña, (Vol. 10, N° 1); Moreno-Zavaleta, Granada-Echeverri (Vol. 12, N° 1); Castellaro, Roselli (Vol. 13, N° 
2);	Barbosa-Pereira	(Vol.14,	N°	1).
Interculturalidad-intergeneracionalidad:	Posada-Escobar,	Briceño-Alvarado,	Munar-Moreno	(Vol	15,	N°	1).
Interdisciplinariedad: García-Palacios, Horn, Castorina (Vol. 13, N° 2).
Interdependencia: Jaramillo, Pérez (Vol. 11, Nº 2).
Interés por la política: Vargas-Salfate, Oyanedel, Torres-Vallejos (Vol. 13, N° 2).
Interés superior de niños y niñas: Galvis (Vol. 7, Nº 2); López-Contreras, R. E. (Vol. 13, N° 1).
Interfaces complejas: Molina-Chávez, Oliva-Figueroa (Vol. 13, N° 2).
Interferencia lingüística: Buitrago,	Ramírez,	Ríos	(Vol.	9,	Nº	2).	
Interpelación: López-Cabello (Vol. 11, Nº 1).
Internet: B.	Valderrama	(Vol.	11,	N°	1);	Ruiz-Palmero,	Sánchez-Rodríguez,	Trujillo-Torres	(Vol.	14,	N°	2).
Internamiento: Reyes, González (Vol. 8, Nº 2).
Interpenetración:	Cicerchia,	Bestard	(Vol.	4,	Nº	1).
Intervencion social: Valdenegro, Calderón-Flández (Vol. 14, N° 2).
Intervenciones urbanas: Guerra (Vol. 7, Nº 1).
Intervenciones en apego: Salinas-Quiroz,	Posada	(Vol.	13,	N°	2).
Intervención familiar: Hernández (Vol. 3, Nº 1).
Intervensión psicosocial:	Guerreo,	Aguirre,	Besser,	Morales,	Salinas	(Vol.	15,	N°	1).
Intervención psicosocial y educativa: Pinillos (Vol. 10, N° 1).
Intervención sistémica: Ospina-Alvarado, Gallo (Vol. 9, Nº 2).
Intervencion social con jóvenes: Planas-Lladó (Vol. 12, N° 2).
Intervenciones tempranas: Young, Fujimoto (Vol. 1, Nº 1).
Interseccionalidad: Amorim da Silva, De Araújo Menezes (Vol.14, N° 1).
Intersectorialidad: Hincapié (Vol. 9, Nº 2).
Intimidación:	Paredes,	Álvarez,	Lega,	Vernon	(Vol.	6,	Nº	1);	Ghiso,	Ospina	(Vol.	8,	Nº	1);	Paredes,	Lega,	Cabezas,	Ortega,	Medina,	
Vega (Vol. 9, Nº 2). 
Intimidad: Luna (Vol. 5, Nº 1).
Inversión parental: Aguirre (Vol. 9, Nº 2).
Investigación:	Hecht,	García	(Vol.	8,	Nº	2);	Barreto,	(Vol.	9,	N°	2);	García-Palacios,	Horn,	Castorina	(Vol.	13,	N°	2).
Investigación curricular: Marín-Díaz, Sánchez-Cuenca (Vol. 13, N° 2).
Investigación accion participante: Andradre-Gyllen, García-Ojeda, Zambrano-Constanzo (Vol. 14, N° 1).
Investigación educativa: Marín-Díaz, Sánchez-Cuenca (Vol. 13, N° 2).
Investigación cualitativa:	Murcia,	Jaramillo	(Vol.	3,	Nº	2);	Quiroz,	Peñaranda	(Vol.	7,	Nº	2);	Carballo	(Vol.	7,	Nº	2-Especial);	Ghis,	
Tabares-Ochoa	 (Vol.	 9,	 N°	 1);	Araya-Castillo	&	 Pedreros-Gajardo	 (Vol.	 11,	Nº	 1);	 Terranova,	Acevedo,	 Rojano	 (Vol.	 12,	N°	 1);	
Huaiquián-Billeke,	Mansilla-Sepúlveda,	Lasalle-Rivas	(Vol.	14,	N°	2);	Molina,	Raimundi	(Vol.	15,	N°	1).
Investigación en ciencias sociales: López (Vol. 3, Nº 1).
Investigación en crianza:	Martínez,	García	(Vol.	10,	N°	1);	Castro,	Van	Der	Veer,	Burgos-Troncoso,	Meneses-Pizarro,	Pumarino-
Cuevas,	Tello-Viorklumds	(Vol.	11,	N°	2).
Investigación histórica:	Álvarez-Prieto	(Vol.	15,	N°	2).
Investigación-intervención: Taracena (Vol. 8, Nº 1).
Investigación participativa:	Gutiérrez-Vega	(Vol.	11,	Nº	1);	Shabel	(Vol.	12,	N°	1);	Suárez-Cabrera	(Vol.	13,	N°	2);	Euan-Braga,	
Echeverría-Echeverría (Vol. 14, N° 2); Victoria-Morales, Hernandez-Wolfe, Acevedo-Velasco, González-Victoria (Vol. 15, N° 1).
Investigación sobre la paz:	Posada-Escobar,	Briceño-Alvarado,	Santacoloma-Alvarán	(Vol.	14,	N°	1).
Investigacion sobre la lectura:	Bizama,	Arancibia,	Sáez,	Luubiés	(Vol.	15,	N°	1)
Investigación social: Alvarado, Ospina-Alvarado, Sánchez-León (Vol. 14, N° 2); Pava-Ripoll (Vol. 15, N° 2).
Invisibilidad del trabajo infantil:	Ayala-Carrillo,	lázaro-Castellano,	Zapata-Martelo,	Suárez-san	Román,	Nazar-Beutelspacher	(Vol.	
11, N° 2).
Ironía: González (Vol. 12, N° 1).
Jardines maternales: Caputo, Gamallo (Vol. 8, Nº 2).
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Japón:	Menkes (Vol. 10, N° 1).
Joven: Soto (Vol. 10, N° 1); Isacovich (Vol. 13, N° 2); Otalvaro-Marín, Vergara-Argotty (Vol. 14, N° 1); Espinosa-Herrera, Castellanos-
Obregón, Osorio-García (Vol. 14, N° 2); Osuna (Vol. 15, N° 2); Cardona-Rodriguez, Osorio-Tamayo, Moreno-Carmona (Vol. 15, N° 
2);	Londoño-Vásquez,	Bermúdez	(Vol.	16,	N°	1);	Hernández,	Cardona-Arango,	Segura-Cardona	(Vol.	16,	N°	1).	
Joven urbano:	Duarte-Quapper,	Aniñir-Manríquez,	Garcés-Sotomayor	(Vol.	15,	N°	1).
Joven desplazado: Urbina-Cárdenas, Muñoz (Vol. 9, N° 1).
Joven indígena migrante: Urteaga (Vol. 6, Nº 2).
Joven indígena rural: Urteaga (Vol. 6, Nº 2).
Jóvenes:	Rodríguez	(Vol.	2,	Nº	1);	Muñoz	(Vol.	5,	Nº	1);	Rodríguez	(Vol.	5,	Nº	2);	Becerra,	Vásquez,	Zapata,	Garza	(Vol.	6,	Nº	1);	
Sevilla	(Vol.	6,	Nº	1);	Castellanos,	Torres	(Vol.	6,	Nº	2);	Bermúdez	(Vol.	6,	Nº	2);	Pedraza	(Vol.	6,	Nº	2);	Alvarado,	Martínez,	Muñoz	
(Vol. 7, Nº 1); Vélez (Vol. 7, Nº 1); Soto, Vásquez, Cardona (Vol. 7, Nº 1); Jiménez-Ramírez (Vol. 8, Nº 1); Morfín, (Vol. 9, N° 1); 
Kropff, (Vol. 9, N° 1); Ghis, Tabares-Ochoa (Vol. 9, N° 1); Hurtado (Vol. 9, N° 1); Ocampo (Vol. 9, N° 1); Díaz, Celis (Vol. 9, N° 1); 
Girardo, Siles (Vol. 10, Nº 1); Gallo, Molina (Vol. 10, N° 1); Uribe, Amador, Zacarías, Villarreal (Vol. 10, N° 1); Robles, Pérez (Vol. 
10,	N°	1);	Zampieri-Grohmann,	Flores-Battistella	&	Lütz	(Vol.	10,	Nº	2);	Aparicio-Castillo	(Vol.	11,	N°	2);	Ossola	(Vol.	11,	N°	2); 
Reyes-Terrón, Elizarrarás-Hernández (Vol. 11, Nº 1); Agudelo-Ramírez, Murillo-Saá, Echeverry-Restrepo, Patiño-López (Vol. 11, N° 
2); Zamora-Carmona (Vol. 11, N° 1); Patiño, Alvarado, Ospina-Alvarado (Vol. 12, N° 1); Rojas, Castellanos (Vol. 12, N° 1); Contreras-
Aguirre	&	Morales-Quiroga	(Vol.	12,	N°	2);	Arias-Cardona,	Alvarado	(Vol.	13,	N°	2);	Esteinou	(Vol.	13,	N°	2);	Estrada-Ruiz	(Vol.	13,	
N° 2); Aguilar-Forero, Muñoz (Vol. 13, N° 2); García-García (Vol. 13, N° 2); Aquino-Moreschi, Contreras-Pastrana (Vol. 14, N° 1); 
Aquino-Moreschi, Contreras-Pastrana (Vol. 14, N° 1); Pabón-Chaves, Hurtado-Herrera (Vol. 14, N° 1); Amorim da Silva, De Araújo 
Menezes	(Vol.14,	N°	1);	Bartijotto,	Verdiani	Tfouni,	Scorsolini-Comin	(Vol.	14,	N°	2);	Benedicto	(Vol.	14,	N°	2);	Langer	(Vol.	14,	N°	
2);	Quattrini	(Vol.	14,	N°	2);	Amador-Baquiro	(Vol.	14,	N°	2);	Flores,	Browne	(Vol.	15,	N°	1);	Flores,	Browne	(Vol.	15,	N°	1);	García-
García (Vol. 15, N° 1); Acosta-Silva (Vol. 15, N° 1); Ortiz de Zárate, Guarda (Vol. 15, N° 2); Lopes-Salatiel, De Andrade-França, 
Marques-Resende,	Lanza-Guimarães	(Vol.	15,	N°	2);	Figueroa-Grenett	(Vol.	16,	N°	1);	Bazán,	De	la	Vega,	Dreizik,	Imhoff	(Vol.	16,	
N° 1). 
Jóvenes sin cualificación: Salva-Mut,	Nadal-Cavaller,	Melià-Barceló	(Vol.	14,	N°	2);	Lemus	(Vol.	15,	N°	1)
Jóvenes adolecentes: Ghiso (Vol. 10, Nº 2).
Jóvenes de bajos recursos:	Araya-Castillo	&	Pedreros-Gajardo	(Vol.	11,	Nº	1).
Jóvenes de la calle: Pérez, Arteaga (Vol. 7, Nº 2).
Jóvenes en riesgo social: Guerrero, Massa, Duran (Vol. 9, N° 1).
Jóvenes en situación de calle: Taracena (Vol. 8, Nº 1).
Jóvenes/juventud: Muñoz (Vol. 1, Nº 1).
Jóvenes escolarizados: Murcia, Jaramillo (Vol. 3, Nº 2); Vargas, Echavarría, Alvarado, Restrepo (Vol. 5, Nº 2).
Jóvenes rurales: Magno, Doula, Pinto (Vol. 9, N° 1).
Jóvenes pobres: Dos Santos, Nascimento, De Araújo Menezes (Vol. 10, N° 1).
Joven universitario: Patiño-López (Vol. 15, N° 2). 
Jóvenes universitarios: Castillo (Vol. 5, Nº 2); Araya, Etchebarne (Vol. 12, N° 1); Pavez-Soto, León-Valdebenito, Triadú-Figueras 
(Vol. 14, N° 2).
Jóvenes urbanos: D’Aloisio (Vol. 15, N° 1)
Jóvenes y política: Muñoz-López, Alvarado (Vol. 9, N° 1).
Juego:	Duek	(Vol.	5,	Nº	1);	Van	Kuyk	(Vol.	7,	Nº	2);	Páez	(Vol.	7,	Nº	2);	Guarín-García,	Castellanos-Obregón	(Vol.	15,	N°	1).
Juegos: Fantin (Vol. 13, N° 1).
Juegos cooperativos: Serrano (Vol. 4, Nº 2).
Juegos intercolegiados: Murcia, Melo (Vol. 9, Nº 2). 
Juguete: De Grande (Vol. 14, N° 1).
Juicio: Lozano, Alvarado (Vol. 9, N° 1); Prada-Sanmiguel (Vol. 14, N° 2).
Juicios: Oviedo,	Quintero	(Vol.	12,	N°	1).
Juicio estético:	Ospina,	Botero	(Vol.	5,	Nº	2).
Justicia: Alvarado, Ospina, Luna (Vol. 3, Nº 2); Alvarado, Carreño (Vol. 5, Nº 1); Núñez (Vol. 6, Nº 1); Reyes, González (Vol. 8, Nº 2).
Justicia social:	Quintero-Mejía,	Alvarado,	Miranda	(Vol.	14,	N°	1).
Justificaciones morales:	Bonilla	(Vol.	8,	Nº	2).
Juventud: Molinari (Vol. 4, Nº 1); Mariñez (Vol. 4, Nº 1); Pedraza, Ribero (Vol. 4, Nº 1); Feixa-Pampols (Vol. 4, Nº 2); Vommaro, 
Vázquez (Vol. 6, Nº 2); Urteaga (Vol. 6, Nº 2); Rodríguez (Vol. 1, Nº 2); Henao (Vol. 2, Nº 2); González (Vol. 3, Nº 2); Núñez (Vol. 6, 
Nº	1);	Köhler,	Guareschi	(Vol.	6,	Nº	2);	Botero,	Torres,	Alvarado	(Vol.	6,	Nº	2);	Vergara	(Vol.	7,	Nº	1);	Pinilla,	Muñoz	(Vol.	6,	Nº	2);	
Guaraná	(Vol.	7,	Nº	1);	Borelli,	Rocha,	Oliveira,	Rodrigues	(Vol.	7,	Nº	1);	Vázquez	(Vol.	7,	Nº	1);	Plesnicar	(Vol.	7,	Nº	2-Especial);	
Erazo	(Vol.	7,	Nº	2-Especial);	Carballo	(Vol.	7,	Nº	2-Especial);	Zarza	(Vol.	7,	Nº	2-Especial);	Baeza,	Sandoval	(Vol.	7,	Nº	2-Especial);	
Mosqueira (Vol. 8, Nº 1); Gillman (Vol. 8, Nº 1); Vommaro (Vol. 9, N° 1); Ocampo (Vol. 9, N° 1); Rivera-González (Vol. 9, N° 1); 
Menkes (Vol. 10, N° 1); Acosta-Silva, Muñoz (Vol. 10, Nº 1); González (Vol. 10, Nº 1); Asún, Ruiz, Aceituno, Venegas, Reinoso (Vol. 
10,	N°	1);	García-Villanueva,	De	la	Rosa-Acosta,	Castillo-Valdés	(Vol.	10,	N°	1);	Marin-Bevilaqua,	Feixa-Pàmpols,	Nin-Blanco	(Vol.	
11, N° 2); Luz Roa (Vol. 11, Nº 1); López-Cabello (Vol. 11, Nº 1); Eguiluz-Cárdenas, Torres-Pereda, Allen-Leigh (Vol. 11, N° 2); Roese 
Sanfelice,	Jahn,	Dalzochio	(Vol.	11,	N°	2);	Ramírez-López	(Vol.	12,	N°	1);	Bárbara-Soares,	Robello-de	Castro	(Vol.	12,	N°	2);	Planas-
Lladó	(Vol.	12,	N°	2);	Rosas-Longoria	&	García-García	(Vol.	12,	N°	2);	Kriger	(Vol.	12,	N°	2);	Chaparro-Hurtado	&	Guzmán-Ariza	
(Vol. 12, N° 2); Matias-Rodrigues, Araújo-Menezes (Vol. 12, N° 2); Groppo (Vol. 13, N° 2); Eid, Almeida Weber, Pizzinato (Vol. 13, 
N° 2); Pac-Salas, Ventura de Pedro (Vol. 13, N° 2); Soler-Masó, Planas-Lladó, Fullana-Noell (Vol. 13, N° 2); Feixa (Vol. 14, N° 1); 
Litichever	(Vol.	14,	N°	1);	Benítez,	Gonzáles,	Senn	(Vol.	14,	N°	1);	Blandón-Hincapié,	López-Serna	(Vol.	14,	N°	1);	Peralta-Duque,	
(Vol.	14,	N°	2);	Paz-Calderón,	Suárez-Zozaya,	Campos-Ríos	(Vol.	14,	N°	2);	De	Martino-Bermúdez,	López	(Vol.	15,	N°	2);	Álvarez-
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Valdés, Garcés-Sotomayor (Vol. 15, N° 2); Mansilla, Piñones-Rivera (Vol. 15 N° 2); Di Leo, Camarotti (vol. 15, N° 2); Cárdenas, Pérez 
(Vol. 15, N° 2); García-Barreiro,	Serrata-Malfitano	(Vol.	15,	N°	2);	Castaño-Ravagli,	Álvarez-Giraldo	(Vol.	15,	N°	2);	Aliano	(Vol.	16,	
N° 1); Carceller-Maicas	(Vol.	16,	N°	1);	Silva-Londoño	(Vol.	16,	N°	1);	Morales-Barrera	(Vol.	16,	N°	1).	
Juventud desfavorecida: Medan (Vol. 10, N° 1).
Juventud rural:	Guaraná	(Vol.	7,	Nº	1);	Jurado,	Claudia	&	Tobasura,	Isaías	(Vol.	10,	Nº	1);	Luz	Roa	(Vol.	11,	Nº	1).
Juventud urbana: Fuica-Rebolledo, Vergara-Andrades (Vol. 14, N° 2).
Juventudes:	Domínguez,	Castilla	(Vol.	9,	N°	1);	Calderón-Vélez	(Vol.	13,	N°	2);	Molina-Chávez,	Álvarez-Valdés	(Vol.	15,	N°	1);	Dos 
Santos-Rocha,	Rozek	(Vol.	16,	N°	1).
Juvenicidio: Gómez-Agudelo (Vol. 16, N° 1).
Kohlberg: Mesa (Vol. 2, Nº 1).
Latinoamérica:	Alcalde-Campos,	Páve	(Vol.	11,	Nº	1);	Bascopé,	Bonhomme,	Cox,	Castillo,	Miranda	(Vol.	13,	N°	2).
Lactante:	Cano-Díaz,	Pulido-Álvarez,	Giraldo-Huertas	(Vol.	13,	N°	1).	
Lafkenche: Rojas-Maturana, Peña-Cortés (Vol. 13, N° 2). 
Lectura: Maldonado, Guerrero (Vol. 7, Nº 2); Caputo, Gamallo (Vol. 8, Nº 2); Mejía (Vol. 8, Nº 2); Ríos-Flórez, Cardona-Agudelo 
(Vol.	14,	N°	2);	Bizama,	Arancibia,	Sáez,	Luubiés	(Vol.	15,	N°	1)
Lectura-escritura: Amar-Rodríguez (Vol. 14, N° 2).
Legislación:	Bartijotto,	Verdiani	Tfouni,	Scorsolini-Comin	(Vol.	14,	N°	2).
Lengua extranjera: Ortiz de Zárate, Guarda (Vol. 15, N° 2).
Lenguas extranjeras (L2, L3, L4):	Buitrago,	Ramírez,	Ríos	(Vol.	9,	Nº	2).	
Lengua materna (L1):	Buitrago,	Ramírez,	Ríos	(Vol.	9,	Nº	2).
Lenguaje: Sánchez (Vol. 2, Nº 2); Runge-Peña, Muñoz (Vol. 3, Nº 2); Patiño-Giraldo (Vol. 9, Nº 2); Escobar-García, Hincapié-García 
(Vol 15, N° 1).
Lenguajes: González (Vol. 12, N° 1).
Lenguaje verbal: Roselli (Vol. 1, Nº 1).
Lesbianas: Ronzón-Tirado, Yedra, González-Flores (Vol. 15, N° 2).
Lévinas: Jaramillo, Aguirre (Vol. 8, Nº 1).
Ley:	Álvarez-Ramírez,	Chacón-afanador	(Vol.	11,	Nº	1).
Libertad infantil: Gutiérrez, Acosta (Vol. 12, N° 1).
Libros con consejos para padres:	Castro,	Van	Der	Veer,	Burgos-Troncoso,	Meneses-Pizarro,	Pumarino-Cuevas,	Tello-Viorklumds	
(Vol. 11, N° 2).
Libros de autoayuda:	J.	Castro,	Van	Der	Veer,	Burgos-Troncoso,	Meneses-Pizarro,	Pumarino-Cuevas,	Tello-Viorklumds	(Vol.	11,	N°	
2).
Libros de divulgación:	Castro,	Van	Der	Veer,	Burgos-Troncoso,	Meneses-Pizarro,	Pumarino-Cuevas,	Tello-Viorklumds	(Vol.	11,	N°	
2).
Libre comercio: Gutiérrez (Vol. 5, Nº 2).
Ligas agrarias: Vommaro (Vol. 9, N°1).
Línea de fuerza: Ávila,	Sáenz	(Vol.	7,	Nº	2-Especial).
Litoral pacífico colombiano: Aguado, Girón, Osorio, Tovar, Ahumada (Vol. 5, Nº 1).
Literatura: Ramírez-López (Vol. 12, N° 1).
Local: Gutiérrez-Vega (Vol. 11, Nº 1).
Lógica: Medeiros (Vol. 14, N° 2).
Lo joven: Gómez (Vol. 7, Nº 1).
Lo público: Pinilla, Muñoz (Vol. 6, Nº 2).
Lugar: Fagundes, Piuzana (Vol. 8, Nº 1).
Lugares persistentes: Fagundes, Piuzana (Vol. 8, Nº 1).
Madre:	Micolta	(Vol.	5,	Nº	1);	Zapata	(Vol.	7,	Nº	2-Especial);	Triana,	Ávila,	Malagón	(Vol.	8,	Nº	2);	Soto	(Vol.	10,	N°	1).
Madres adolescentes: Gutiérrez, Castellanos, Henao, Santacoloma (Vol. 5, Nº 1).
Madre comunitaria: Bedoya-Hernández	(Vol.	11,	Nº	2).
Madre trabajadora: Caro,	Saracostti,	kinkead,	Grau	(Vol.	15,	N°	1).
Maduración cerebral: Roselli (Vol. 1, Nº 1).
Maestros y guerra: Lizarralde (Vol. 1, Nº 2).
Maestros y maestras: Castro (Vol. 8, Nº 1); Leavy (Vol. 11, N° 2).
Maestros y maestras resilientes: Acevedo, Restrepo (Vol. 10, N° 1).
Maestría: Cubillos-Calderón, Cáceres-Mayorga, Erazo-Caicedo (Vol. 14, N° 1).
Malestares: Carceller-Maicas (Vol. 16, N° 1). 
Maltrato: Bringas-Molleda,	Cortés-Ayala,	Antuña-Bellerín,	Flores-Galaz,	López-Cepero,	Rodríguez-Díaz	(Vol.	13,	N°	2);	Deambrosio,	
Gutiérrez de Vázquez, Arán-Filippetti, Román (Vol. 16, N° 1). 
Maltrato infantil: Mora, Rojas (Vol. 3, Nº 1); Arredondo, Saavedra, Troncoso, Guerra (Vol. 14, N° 1); Ronzón-Tirado, Yedra, 
González-Flores (Vol. 15, N° 2).
Maltrato entre iguales: Valadez, Amezcua, González, Montesa, Vargas. (Vol. 9, Nº 2). 
Mapuche: Kropff, (Vol. 9, N°1).
Mapas: Suárez-Cabrera (Vol. 13, N° 2).
Marcos de acción colectiva: Patiño, Alvarado, Ospina-Alvarado (Vol. 12, N° 1); Ortiz-Ruiz (Vol.14, N° 1).
Maracaibo:	Bermúdez	(Vol.	6,	Nº	2).
Marginalidad: Granada, Alvarado (Vol. 8, Nº 1); Menjívar (Vol. 8, Nº 2); Di Leo, Camarotti (Vol. 15, N° 2).
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Masacre: Prada-Sanmiguel (Vol. 14, N° 2).
Masculinidad: Gallego (Vol. 9, Nº 2).
Masculino:	Komatsu,	Bazon	(Vol.	13,	N°	2).
Masculinidades: De-Oliveira, De Fátima (Vol. 7, Nº 2).
Mass media: Vélez (Vol. 7, Nº 1).
Maternaje:	Bedoya,	Giraldo	(Vol.	8,	Nº	2).
Maternidad:	Puyana,	Mosquera	(Vol.	3,	Nº	2);	Quiroz,	Peñaranda	(Vol.	7,	Nº	2);	Oviedo,	García	(Vol.	9,	Nº	2);	Peñaranda	(Vol.	9,	Nº	
2).
Mecanismos de participación y recursos: Vázquez-Ceballos, (Vol. 9, N° 1).
Mecanismos para la participación democrática: Vergara,	Montaño,	Becerra,	León-Enríquez,	Arboleda (Vol. 9, N° 1).
Médicos y médicas: Urrego-Mendoza,	Quintero-Mejía	(Vol.	13,	N°	2).
Medición y análisis de pobreza: Castillo, Castro, Gonzales (Vol. 9, N° 2).
Mediaciones: Muñoz (Vol. 5, Nº 1).
Medio ambiente natural: Pavez-Soto, León-Valdebenito, Triadú-Figueras (Vol. 14, N° 2).
Medios:	Orofino	(Vol.	13,	N°	1).
Medios de comunicación: Duarte-Duarte (Vol. 11, N° 2); Gómez, Alzate (Vol. 12, N° 1); Gascón, Godoy (Vol. 13, N° 2); Castañeda-
Lozano (Vol. 15, N° 1); Cárdenas, Pérez (Vol. 15, N° 2). 
Mediaciones tecnológicas: Erazo, Muñoz (Vol. 5, Nº 2); Erazo (Vol. 7, Nº 2-Especial).
Memoria: Aguilar-Forero,	Muñoz	(Vol.	13,	N°	2);	Amador-Baquiro	(Vol.	14,	N°	2).
Memoria semántica: García-Villanueva, De la Rosa-Acosta, Castillo-Valdés (Vol. 10, N° 1).
Memoria colectiva: Gascón, Godoy (Vol. 13, N° 2); Castillo-Gallardo, González-Celis (Vol. 13, N° 2).
Memorización: Stelzer, Andrés, Canet-Juric, Introzzi (Vol. 14, N° 1).
Menor: Gutiérrez, Acosta (Vol. 12, N° 1).
Menores: Reyes, González (Vol. 8, Nº 2).
Menores repatriados: Zamora (Vol. 13, N° 1).
Menores infractores:	Vera,	Bautista,	Ramírez,	Yáñez	(Vol.	10,	Nº	2).
Menoridad legal: Márques (Vol. 9, Nº 2).
Mentalización: Mesa, Gómez (Vol. 8, Nº 2); Mesa, Gómez (Vol. 11, N° 2).
Mercado de trabajo: Rodríguez (Vol. 2, Nº 1); Aparicio-Castillo (Vol. 11, N° 2); Paz-Calderón, Suárez-Zozaya, Campos-Ríos (Vol. 
14, N° 2).
Mercado humanitario: Taracena (Vol. 8, Nº 1).
Metacognición: Jaramillo, Montaña, Rojas (Vol. 4, N° 2); Sánchez-Castaño, Castaño-Mejía, Tamayo-Alzate (Vol. 13, N° 2).
Metáfora: González (Vol. 12, N° 1).
Método biográfico: Vázquez (Vol. 7, Nº 1); Ramirez (Vol. 4, Nº 2).
Método clínico:	Álvarez	(Vol.	10,	Nº	2).
Método crítico: Cebotarev (Vol. 1, Nº 1).
Método de la Pirámide:	Van	Kuyk	(Vol.	7,	Nº	2).
Metodología: López (Vol. 3, Nº 1); Hinojo, Fernandez (Vol. 10, Nº 1); García-Palacios, Horn, Castorina (Vol. 13, N° 2); Alvarado, 
Ospina-Alvarado, Sánchez-León (Vol. 14, N° 2); Merino-Soto (Vol. 14, N° 2); Muñoz-Muñoz (Vol. 15, N° 2). 
Metodología cualitativa: Fernández-González, Herrera-Salinas, Escobar-Martínez (Vol.14, N° 1).
Metodologia de construcción de paz:	Posada-Escobar,	Briceño-Alvarado,	Munar-Moreno	(Vol	15,	N°	1)
Metodología creativa: Lora (Vol. 9, Nº 2). 
México:	Becerra,	Vásquez,	Zapata,	Garza	(Vol.	6,	Nº	1);	Vázquez,	Castro	(Vol.	6,	Nº	2);	Meléndez,	Cañez,	Frías	(Vol.	8,	Nº	2);	Gallego	
(Vol. 9, Nº 2); Eguiluz-Cárdenas, Torres-Pereda, Allen-Leigh (Vol. 11, N° 2); Guzmán-Carrillo, González-Veduzco, Rivera-Heredia 
(Vol. 13, N° 2); Gülgönen, T (Vol. 14, N° 1).
Miedo: Bringas-Molleda,	Cortés-Ayala,	Antuña-Bellerín,	Flores-Galaz,	López-Cepero,	Rodríguez-Díaz	(Vol.	13,	N°	2).
Miedos: González (Vol. 12, N° 1).
Migración: Urteaga (Vol. 6, Nº 2); Torres, Iñiguez, Pando, Salazar (Vol. 7, Nº 1); Unda, Alvarado (Vol. 10, N° 1); Eguiluz-Cárdenas, 
Torres-Pereda, Allen-Leigh (Vol. 11, N° 2); De León-Torres (Vol. 12, N° 1); Castañeda-Camey (Vol. 12, N° 2); Guzmán-Carrillo, 
González-Veduzco, Rivera-Heredia (Vol. 13, N° 2); Aquino-Moreschi, Contreras-Pastrana (Vol. 14, N° 1); Henao-Agudelo, Lalueza, 
Tenorio (Vol. 14, N° 1); Gonzálvez-Torralbo (Vol. 14, N° 1).
Migración interna: Castro-Escobar (Vol. 14, N° 2).
Migración México-Estados Unidos: Zamora (Vol. 13, N° 1). 
Migración laboral:	Ayala-Carrillo,	lázaro-Castellano,	Zapata-Martelo,	Suárez-san	Román,	Nazar-Beutelspacher	(Vol.	11,	N°	2).
Migración internacional: Micolta (Vol. 5, Nº 1); Zapata (Vol. 7, Nº 2-Especial); Soto (Vol. 10, N° 1).
Migración México-Estados Unidos: Castañeda (Vol. 7, Nº 2-Especial).
Migración urbana y juventud: Castañeda-Camey (Vol. 7, Nº 2-Especial).
Migración rural: Jurado, Tobasura (Vol. 10, Nº 1).
Migrantes: Zamora (Vol. 13, N° 1).
Militancia: Kropff, (Vol. 9, N° 1).
Militancia estudiantil: Kriger, Said (Vol. 15, N° 2). 
Militarismo: Silva-Londoño (Vol. 16, N° 1).
Mito: Gómez (Vol. 7, Nº 1).
Misiones:	Marín-Gutiérrez	(Vol.	14,	N°	2);	Frasco-Zuker	(Vol.	14,	N°	2).
Modelación matemática: Martínez, García (Vol. 10, N° 1).
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Modelo: Tamayo, Sanmartí (Vol. 1, Nº 1).
Modelo argumentativo: Cardona, Tamayo (Vol. 7, Nº 2-Especial).
Modelo conceptual: Cardona, Tamayo (Vol. 7, Nº 2-Especial).
Modelo probit bivariado: Acevedo,	Quejada,	Yánez	(Vol.	9,	Nº	2).
Modelo transaccional: Martínez, García (Vol. 10, N° 1).
Modelos de atención: Cárdenas (Vol. 8, Nº 2).
Modelos y estrategias de enseñanza: Ayala-Zuluaga, Franco-Jiménez, Ayala-Zuluaga (Vol. 13, N° 2).
Modelos logit-probit: Aguado, Girón, Osorio, Tovar, Ahumada (Vol. 5, Nº 1).
Modernidad: Mesa (Vol. 2, Nº 1).
Modificación corporal: Pabón-Chaves, Hurtado-Herrera (Vol. 14, N° 1). 
Monitoreo: Jaramillo, Montaña, Rojas (Vol. 4, Nº 2).
Moral católica: Muñoz (Vol. 5, Nº 2).
Movilidad social: Guerrero, Palma (Vol. 8, Nº 2).
Movilización armada: Castellanos, Torres (Vol. 6, Nº 2); Castellanos (Vol. 9, N°1).
Movimiento: Remorini (Vol. 8, Nº 2).
Movimiento de protesta: Cárdenas, Pérez (Vol. 15, N° 2). 
Movimientos de desocupados: Vommaro, Vázquez (Vol. 6, Nº 2).
Movimientos de desocupados y desocupadas: Vázquez (Vol. 7, Nº 1).
Movimiento estudiantil:	Ponce-Lara	(Vol.	11,	N°	2);	Álvarez-Valdés,	Garcés-Sotomayor	(Vol.	15,	N°	2);	Cárdenas,	Pérez	(Vol.	15,	
N° 2). e
Movimiento hip hop: Matias-Rodrigues, Araújo-Menezes (Vol. 12, N° 2).
Movimiento juvenil: Alvarado, Patiño, Loaiza (Vol. 10, Nº 2).
Movimiento estudiantil: Gómez-Agudelo (Vol. 16, N° 1).
Movimientos estudiantiles: Tobasura, Jurado, Montes (Vol. 7, Nº 2-Especial); Gómez-Agudelo (Vol. 16, N° 1).
Movimiento pedagógico colombiano: Cárdenas-Forero (Vol. 13, N° 2).
Movimiento social: Gómez-Agudelo (Vol. 16, N° 1); Figueroa-Grenett (Vol. 16, N° 1).
Movimientos sociales:	Guaraná	(Vol.	7,	Nº	1);	Morfín,	(Vol.	9,	N°	1);	B.	Valderrama	(Vol.	11,	N°	1);	Silva-Londoño (Vol. 16, N° 1).
Mujeres adolescentes: López-Gallego, Galeotti-Galmés, Montes-Maldonado (Vol. 16, N° 1). 
Multidisciplinariedad:	Quintero	(Vol.	3,	Nº	1).
Mundo de la vida: Runge-Peña, Muñoz (Vol. 3, Nº 2); Vergara (Vol. 6, Nº 1).
Mundos de vida: Muñoz (Vol. 5, Nº 1).
Mundo del trabajo:	Castaño-Ravagli,	Álvarez-Giraldo	(Vol.	15,	N°	2).	
Mundo do trabalho e movimentos grevistas: De Oliveira (Vol. 8, Nº 1).
Música: Carballo (Vol. 7, Nº 2-Especial); López-Cabello (Vol. 11, Nº1); Aliano (Vol. 16, N° 1). 
Música popular: Sánchez, Acosta (Vol. 6, Nº 1).
MBQS:	Salinas-Quiroz,	Posada	(Vol.	13,	N°	2).
Nación: Kriger (Vol. 12, N° 2).
Nacimiento prematuro: Mesa, Gómez (Vol. 8, Nº 2); Izquierdo-Sánchez, Ferrer-Ribot (Vol. 16, N° 1).
Narración: Cárdenas, Pérez (Vol. 15, N° 2); Carceller-Maicas (Vol. 16, N° 1).
Narrativa:	Ospina,	Botero	(Vol.	5,	Nº	2);	Pinilla,	Muñoz	(Vol.	6,	Nº	2);	Guevara	(Vol.	7,	Nº	1);	Amar-Rodríguez	(Vol.	14,	N°	2);	
Alvarado, Ospina-Alvarado, Sánchez-León (Vol. 14, N° 2); Cifuentes-Muñoz, Rojas-Jara (Vol. 16, N° 1).
Narrativas:	Vázquez	(Vol.	7,	Nº	1),	Ramírez-López	(Vol.	12,	N°	1);	Urrego-Mendoza,	Quintero-Mejía	(Vol.	13,	N°	2);	Alvis-Rizzo,	
Duque-Sierra,	Rodríguez-Bustamante	(Vol.	13,	N°	2);	Patiño-López (Vol. 15, N° 2).
Narrativas ejemplarizantes:	Botero,	Salazar,	Torres	(Vol.	7,	Nº	2).
Narrativas e interacciones: Ospina-Alvarado, Gallo (Vol. 9, Nº 2).
Narrativas visuales:	Amador-Baquiro	(Vol.	14,	N°	2).
Nativos digitales: Acosta-Silva (Vol. 15, N° 1)
Naturaleza: Lagunas (Vol. 13, N° 1).
Naturalización de la agresión: Ghiso, Ospina (Vol. 8, Nº 1).
Negociación: Serrano (Vol. 4, Nº 2).
Neurobiología: Young, Fujimoto (Vol. 1, Nº 1).
Neuropsicología: Deambrosio, Gutiérrez de Vázquez, Arán-Filippetti, Román (Vol. 16, N° 1). 
Necesidades básicas:	Quintero-Mejía,	Alvarado,	Miranda	(Vol.	14,	N°	1).
Necesidades educativas especiales:	Euan-Braga,	Echeverría-Echeverría	(Vol.	14,	N°	2).
Ninis: Reyes-Terrón, Elizarrarás-Hernández (Vol. 11, Nº 1).
Niñez: de la Cruz, Huarte, Scheuer (Vol. 2, Nº 1); Zuluaga (Vol 2, Nº 1); González (Vol. 3, Nº 2); Pedraza, Ribero (Vol. 4, Nº 1); 
Botero,	Alvarado	(Vol.	4,	Nº	2);	Sánchez,	Acosta	(Vol.	6,	Nº	1);	Camacho,	Trujillo	(Vol.	7,	Nº	2);	Luciani	(Vol.	8,	Nº	2);	Tuñón	(Vol.	
8, Nº 2); Menjívar (Vol. 8, Nº 2); Díaz (Vol. 8, Nº 2); Osorio, Aguado (Vol. 8, Nº 2); Hincapié (Vol. 9, Nº 2), Contreras, Pérez (Vol 9, 
N°	2);	Leavy	(Vol.	11,	N°	2);	Gómez,	Alzate	(Vol.	12,	N°	1);	Oros,	Schulz-Begle,	Vargas-Rubilar	(Vol.	13,	N°	1);	Mieles-Barrera	(Vol.	
13, N° 1); Suárez-Cabrera (Vol. 13, N° 2); Valencia-Suescún, Ramírez, Fajardo, Ospina-Alvarado (Vol. 13, N° 2 ); Gascón, Godoy 
(Vol. 13, N° 2); Guzmán-Carrillo, González-Veduzco, Rivera-Heredia (Vol. 13, N°2 ); Garzón-Díaz (Vol. 14, N° 2); Carrasco-Aguilar, 
Verdejo-Valenzuela,	Asun-Salazar,	Álvarez,	Bustos-Raggi,	Ortiz-Mallegas,	Pavez-Mena,	Smith-Quezada,	Valdivia-Hennig	(Vol.	14,	
N° 2); Pena	 (Vol.	 14,	N°	 1);	Carrasco-Aguilar,	Verdejo-Valenzuela,	Asun-Salazar,	Álvarez,	Bustos-Raggi,	Ortiz-Mallegas,	 Pavez-
Mena,	Smith-Quezada,	Valdivia-Hennig	(Vol.	14,	N°	2);	Ospina-Ramírez,	Ospina-Alvarado	(Vol.	15,	N°	1);	Díaz-Bórquez,	Contreras-
Shats	&	Bozo-Carrillo	(Vol.	16,	N°	1);	Deambrosio,	Gutiérrez	de	Vázquez,	Arán-Filippetti,	Román	(Vol.	16,	N°	1).	
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Niña:	Triana,	Ávila,	Malagón	(Vol.	8,	Nº	2);	Ríos-Flórez,	Cardona-Agudelo	(Vol.	14,	N°	2).
Niñas: Castrillón (Vol. 5, Nº 1); Carrillo (Vol. 9, Nº 2).
Niñas y adolecentes:	Bernal-Camargo,	Varón-Mejía,	Becerra-Barbosa,	Chaib-De	Mares,	Seco-Martín,	Archila-Delgado	(Vol.	11,	Nº	
2). 
Niñas y jóvenes en situación de vulnerabilidad: Ospina-Alvarado, Gallo (Vol. 9, Nº 2).
Niñez: Niñez en situación de calle: Granada, Alvarado (Vol. 8, Nº 1).
Niñez indígena: Alvarado, Suárez (Vol. 7, Nº 2).
Niño:	Triana,	Ávila,	Malagón	(Vol.	8,	Nº	2);	Carrillo	(Vol.	9,	Nº	2);	Zuliani-Arango,	Villegas-Peña,	Galindo-Cárdenas,	Kambourova	
(Vol. 13, N° 2); García-Palacios, Horn, Castorina (Vol. 13, N° 2).
Niño o niña: Gómez, Alzate (Vol. 12, N°1).
Niños:	Macías,	Amar,	Jiménez	(Vol.	3,	Nº	2);	Castrillón	(Vol.	5,	Nº	1);	Van	Kuyk	(Vol.	7,	Nº	2);	Scheuer,	De	la	Cruz,	Iparraguirre	
(Vol. 8, Nº 2); Ospina-Alvarado, Gallo (Vol. 9, Nº 2); De Freitas, De Mecena ( Vol. 10, N° 1); Müller, Arruda (Vol. 10, N° 1); Albarrán, 
Taracena-Ruiz	(Vol.	10,	Nº	2);	Zamora-Carmona	(Vol.	11,	N°	1);	González,	Bakker,	Rubiales	(Vol.	12,	N°	1);	Fantin	(Vol.	13,	N°	1);	
Hidalgo-Rasmussen, Hidalgo-San Martín (Vol. 13, N° 2); Duarte-Duarte, Jurado-Jurado (Vol. 15, N° 1); Figueroa-Grenett (Vol. 16, 
N°1). 
Niños de la calle: Sans (Vol. 15, N° 1).
Niños vulnerables:	Bizama,	Arancibia,	Sáez,	Luubiés	(Vol.	15,	N°	1)
Niños abandonados: Durán, Valoyes (Vol. 7, Nº 2).
Niños(as): Plascencia (Vol. 8, Nº 1).
Niños de crianza: Durán, Valoyes (Vol. 7, Nº 2).
Niños de la calle: Murrieta (Vol. 8, Nº 2).
Niños y niñas de chile: Castillo-Gallardo (Vol. 13, N° 1).
Niños y niñas:	Maldonado,	Guerrero	(Vol.	7,	Nº	2);	Salamanca	(Vol.	8,	Nº	2);	Martins,	Castro	(Vol.	9,	Nº	2);	Barreto,	(Vol.	9,	N°	2);	
Shabel	(Vol.	12,	N°	1);	Imhoff,	Brussino	(Vol.	13,	N°	2);	Arcos-Medina,	Zapata-Martelo,	Hernández-Romero	(Vol.	14	N°	1);	Bunge,	
Maglio, Carrea, Entenberg (Vol. 14, N° 1); Pena (Vol. 14, N° 1); Mareovich, Peralta (Vol. 15, N°1)
Niños y niñas de la calle: Pérez, Arteaga (Vol. 7, Nº 2); Guerrero, Palma (Vol. 8, Nº 2); Cárdenas (Vol. 8, Nº 2).
Niños y niñas de Latinoamérica: Castillo-Gallardo (Vol. 13, N° 1).
Niños y niñas indígenas: Hecth, García (Vol. 8, Nº 2).
Niños y niñas menores en el hogar: Castillo, Castro, Gonzáles (Vol. 9, Nº 2).
Niños y niñas preescolares: Henao, García (Vol. 7, Nº 2).
Nivel: Moral-Jiménez, Pelayo-Pérez (Vol. 14, N° 2)
Nivel socioeconomico:	Oros,	Schulz-Begle,	Vargas-Rubilar	(Vol.	13,	N°	1).
Norma social: Asún, Ruiz, Aceituno, Venegas, Reinoso (Vol. 10, N° 1).
Notación numérica: Scheuer, De la Cruz, Iparraguirre (Vol. 8, Nº 2).
Novíssima retórica: Londoño, Herrera (Vol. 10, N° 1).
Novo sindicalismo: De Oliveira (Vol. 8, Nº 1).
Noviazgo:	Bringas-Molleda,	Cortés-Ayala,	Antuña-Bellerín,	Flores-Galaz,	López-Cepero,	Rodríguez-Díaz	(Vol.	13,	N°	2).
Nutrición: Chaves, Cadavid, Torres (Vol. 10, Nº 2); Moreno-Zavaleta, Granada-Echeverri (Vol. 12, N° 1).
Nuclearización: Castrillón (Vol. 5, Nº 1).
Nueva disciplina: Suárez, Restrepo (Vol. 3, Nº 1).
Nueva paternidad: Cebotarev (Vol. 1, Nº 2).
Nueva ruralidad: Luz Roa (Vol. 11, Nº 1).
Nuevas prácticas políticas: Baeza,	Sandoval	(Vol.	7,	Nº	2-Especial).
Obesidad: Duque, Parra (Vol. 10, Nº 2); Cuadra-Martínez, Georgudis-Mendoza, Alfaro-Rivera (Vol. 10, Nº 2); Tortosa-Martínez, Gil-
Madrona,	Pastor-Vicedo,	Contreras-Jordán	(Vol.	14,	N°	1);	Bolzan	Berlese,	Roese	Sanfelice,	Bolzan	Berlese,	Sidegum	Renner	(Vol.	
15, N° 1). 
Obesidad infantil: Meléndez, Cañez, Frías (Vol. 8, Nº 2).
Objeto para bebé: De Grande (Vol. 14, N° 1).
Obligación filial: Robles, Pérez (Vol. 10, N° 1).
Obligaciones morales del ciudadano: Vargas, Echavarría, Alvarado, Restrepo (Vol. 5, Nº 2).
Obstáculos cognitivo-emotivos: González, Tamayo (Vol. 10, N° 1).
Ocio: Barbosa-Pereira	(Vol.14,	N°	1).
Ocio y deporte: Müller, Arruda (Vol. 10, N° 1).
Ocio y tiempo libre: Lazaretti Da-Conceição, Cammarosano-Onofre (Vol. 11, N° 2).
Olvido: González (Vol. 12, N° 1).
Oportunidades de empleo: Castaño-Ravagli,	Álvarez-Giraldo	(Vol.	15,	N°	2).	
Oportunidades económicas: López, Loaiza (Vol. 7, Nº 2).
Opinión pública: Ramírez (Vol. 12, N° 1).
Orfandad: Moratilla-Olvera, Taracena-Ruiz (Vol. 10, Nº 2).
Organismos No Gubernamentales:	Rausky	(Vol.	7,	Nº	2).
Organización:	Ávila-Navarrete	(Vol.	15,	N°	2).
Organización educativa: Hinojo-Lucena, Cáceres-Reche, Raso-Sánchez (Vol. 11, Nº 2).
Organizacíon escolar: Cara-Díaz, Sola-Martínez, Aznar-Díaz, Fernández-Martín (Vol. 13, N° 2).
Organización juvenil:	Rosas-Longoria	&	García-García	(Vol.	12,	N°	2);	Agilar-Forero,	Muñoz	(Vol.	13,	N°	2);	Ortiz-Ruiz	(Vol.14,	N°	
1); Fuica-Rebolledo, Vergara-Andrades (Vol. 14, N° 2); Aguilar-Forero, (Vol. 14, N° 2).
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Organización no gubernamental: Ierullo (Vol. 13, N° 2). 
Organizaciones de la sociedad civil: Girardo, Siles (Vol. 10, Nº 1).
Organizaciones populares: Torres (Vol. 4, Nº 2).
Orientación teórica: Bunge,	Maglio,	Carrea,	Entenberg	(Vol.	14,	N°	1).
Orientación a la equidad de las instituciones educativas: Camargo (Vol. 7, Nº 2-Especial).
Orquestas infanto-juveniles: Villalba	(Vol.	8,	Nº	1),	Menkes (Vol. 10, N° 1).
Otaku:	Menkes (Vol. 10, N° 1).
Otro: Aguirre, Jaramillo (Vol. 4, Nº 2); Jaramillo, Aguirre (Vol. 8, Nº 1).
Padre:	Micolta	(Vol.	5,	Nº	1);	Zapata	(Vol.	7,	Nº	2-Especial);	Triana,	Ávila,	Malagón	(Vol.	8,	Nº	2);	Soto	(Vol.	10,	N°	1);	Izquierdo-
Sánchez, Ferrer-Ribot (Vol. 16, N° 1). 
Padres: Duarte-Duarte, Jurado-Jurado (Vol. 15, N° 1)
Padres y madres:	Salamanca	(Vol.	8,	Nº	2);	Bunge,	Maglio,	Carrea,	Entenberg	(Vol.	14,	N°	1).
Paisagem: Fagundes, Piuzana (Vol. 8, Nº 1).
Paisaje cultural: Castro-Escobar (Vol. 14, N° 2).
Papel de los padres y madres: Ávila-Navarrete	(Vol.	15,	N°	2).
Papeles de género: De Oliveira, De Fátima (Vol. 7, Nº 2).
Paradoja: González (Vol. 12, N° 1).
Pareja del mismo sexo: Ronzón-Tirado, Yedra, González-Flores (Vol. 15, N° 2).
Parentalidad: Cebotarev (Vol. 1, Nº 2); Micolta (Vol. 5, Nº 1).
Parentesco: Pena (Vol. 14, N° 1); Gonzálvez-Torralbo (Vol. 14, N° 1).
Pares: Vélez (Vol. 7, Nº 1).
Participación:	Henao	(Vol.	2,	Nº	2);	Vommaro,	Vázquez	(Vol.	6,	Nº	2);	Botero,	Torres,	Alvarado	(Vol.	6,	Nº	2);	Henao,	Pinilla	(Vol.	7,	
Nº 2-Especial); Gillman (Vol. 8, Nº 1); Díaz (Vol. 8, Nº 2); Domínguez, Castilla (Vol. 9, N° 1), Contreras, Pérez (Vol. 9, N° 2); Arias-
Cardona,	Alvarado	(Vol.	13,	N°	2);	Olivares,	Reyes-Espejo	(Vol.	14,	N°	1);	Ravetllat-Ballesté	(Vol.	14,	N°	2);	Figueroa-Grenett (Vol. 
16, N° 1).
Participación ciudadana: Mariñez (Vol. 4, Nº 1); Echavarría, Restrepo, Callejas, Mejía, Alzate (Vol. 7, Nº 2-Especial); Agudelo-
Ramírez, Murillo-Saá, Echeverry-Restrepo, Patiño-López (Vol. 11, N° 2); García-García (Vol. 15, N° 1).
Participación comunitaria: Young, Fujimoto (Vol. 1, Nº 1).
Participación de los jóvenes:	Castaño-Ravagli,	Álvarez-Giraldo	(Vol.	15,	N°	2).	
Participación (de los sujetos): Llobet, Rodríguez (Vol. 5, Nº 2).
Participación estudiantil:	Báez	(Vol.	8,	Nº	1).
Participación infantil: Alvarado, Ospina, Luna, Camargo (Vol. 4, Nº 1); Gallego-Henao (Vol. 13, N° 1).
Participación juvenil: Vázquez-Ceballos,	(Vol.	9,	N°	1);	Vergara,	Montaño,	Becerra,	León-Enríquez,	Arboleda (Vol. 9, N° 1); Rosas-
Longoria	&	García-García	(Vol.	12,	N°	2);	Contreras-Aguirre	&	Morales-Quiroga	(Vol.	12,	N°	2);	Gómez-Abarca	(Vol.	12,	N°	2);	
Otalvaro-Marín,	Vergara-Argotty	(Vol.	14,	N°	1);	Benedicto	(Vol.	14,	N°	2);	Díaz-Bórquez,	Contreras-Shats	&	Bozo-Carrillo	(Vol.	16,	
N° 1); Ravelo-Medina, Radovic-Sendra (Vol. 16, N° 1). 
Participación política:	Ponce-Lara	(Vol.	11,	N°	2);	Araya,	Etchebarne	(Vol.	12,	N°	1);	Contreras-Aguirre	&	Morales-Quiroga	(Vol.	12,	
N° 2); Cárdenas-Forero (Vol. 13, N° 2); Peralta-Duque, (Vol. 14, N° 2).
Participación social: Peralta-Duque, (Vol. 14, N° 2).
Partidos políticos: Araya, Etchebarne (Vol. 12, N° 1).
Pantallas: Duque, Parra (Vol. 10, Nº 2).
Pasión:	Urbina-Cárdenas,	Ávila-Aponte	(Vol.	11,	Nº	2).
Paternidad: Puyana, Mosquera (Vol. 3, Nº 2).
Patriarcado:	Flores,	Browne	(Vol.	15,	N°	1)
Patrimonio cultural: Fagundes (Vol. 11, Nº 1).
Patria potestad: Gutiérrez, Acosta (Vol. 12, N° 1).
Patologización: De la Vega (Vol. 8, Nº 1).
Patrones de crianza:	Triana,	Ávila,	Malagón	(Vol.	8,	Nº	2).
Pautas de crianza: Mora, Rojas (Vol. 3, Nº 1); Pulido, Castro-Osorio, Peña, Ariza-Ramírez (Vol. 11, Nº 1).
Paz: Urbina-Cárdenas, Muñoz (Vol.	9,	N°	1);	Posada-Escobar,	Briceño-Alvarado,	Santacoloma-Alvarán	(Vol.	14,	N°	1);	Manrique-
Palacio,	Zinke,	Russo	(Vol.	16,	N°	1).
Pedagogía: Jaramillo, Ruiz (Vol. 7, Nº 1); Páez-Martínez (Vol. 14, N° 1); Escobar-García, Hincapié-García (Vol 15, N° 1).
Pedagogía de la diferencia: García-García, Parada-Moreno, Ossa-Montoya (Vol. 15, N° 2).
Pedagogía del nosotros: Bedoya,	Builes,	Lenis	(Vol.	7,	Nº	2-Especial).
Pedagogía instrumental: Bedoya,	Builes,	Lenis	(Vol.	7,	Nº	2-Especial).
Pedagogía hospitalaria: Palomares-Ruiz, Sánchez-Navalón, Garrote-Rojas (Vol. 14, N° 2).
Pedagogía Teatral: García-García, Parada-Moreno, Ossa-Montoya (Vol. 15, N° 2).
Pedagogías católicas: Muñoz (Vol. 5, Nº 2).
Pensamiento latinoamericano:	Botero	(Vol.	8,	Nº	1).
Percepción: Pavez-Soto, León-Valdebenito, Triadú-Figueras (Vol. 14, N° 2). 
Pérdida por muerte: Moratilla-Olvera, Taracena-Ruiz (Vol. 10, Nº 2).
Parejas homosexuales: Ceballos-Fernández (Vol. 12, N° 2).
Performances: Figueroa-Grenett (Vol. 16, N° 1).
Performatividad: Espinosa (Vol. 7, Nº 1).
Permanencias:	Blandón-Hincapié,	López-Serna	(Vol.	14,	N°	1).



Periferias: De Freitas, De Mecena (Vol. 10, N° 1).
Percepción: Pérez-Gil,	Paz,	Romero	(Vol.	9,	Nº	2);	Flores-Battistella,	Grohmann	&	Iuva-de	Mello	(Vol.	12,	N°	2);	González-Penagos,	
Cano-Gómez,	Meneses-Gómez,	Vivares-Builes	(Vol.	13,	N°	2).
Persona adulta joven: Almanza-Avendaño, Gómez-San Luis, Gurrola-Peña (Vol. 16, N° 1).
Personalidad de marca: Araya, Etchebarne (Vol. 12, N° 1).
Personas adultas jóvenes en situación de calle:	Barragán	(Vol.	8,	Nº	1).
Personas con discapacidad: Garzón-Díaz (Vol. 14, N° 2).
Perspectiva psicosocial: Salazar,	Torres,	Quinteros,	Figueroa,	Valencia	(Vol.	7,	Nº	2-Especial).
Perspectiva incremental: Andreucci, Curiche (Vol. 15, N° 1).
Perú: Merino-Soto (Vol. 14, N° 2).
Programa social: Olivares, Reyes-Espejo (Vol. 14, N° 1).
Plan de desarrollo: Muñoz (Vol. 1, Nº 1). 
Plan de superación profesional: Wilhelm, Martin, Miranda (Vol. 10, N° 1).
Pluralismo: Gaviria-londoño, Luna-Carmona (Vol. 11, N° 2).
Pluralismo moral:	Bonilla	(Vol.	8,	Nº	2).
Población: Aguirre (Vol. 8, Nº 1); Ossola (Vol. 11, N° 2); Gómez, Alzate (Vol. 12, N° 1); Cena, Chahbenderian (Vol. 13, N° 1).
Población en edad escolar: Andradre-Gyllen, García-Ojeda, Zambrano-Constanzo (Vol 15, N° 1).
Población indígena: Aquino-Moreschi, Contreras-Pastrana (Vol. 14, N° 1); Mansilla, Piñones-Rivera (Vol. 15 N° 2).
Pobreza: De la Vega (Vol. 8, Nº 1); Oviedo, García (Vol. 9, Nº 2); Alcalde-Campos, Páve (Vol. 11, Nº 1); Moreno-Zavaleta, Granada-
Echeverri (Vol. 12, N° 1); Terranova, Acevedo, Rojano (Vol. 12, N° 1); Cena, Chahbenderian (Vol. 13, N° 1); Ierullo (Vol. 13, N° 2); 
Martínez-González, Robles-Haydar,Amar-Amar (Vol. 14, N° 1); Arcos-Medina, Zapata-Martelo, Hernández-Romero (Vol. 14, N° 1); 
Langer (Vol. 14, N° 2); Peña, Toledo (Vol. 15, N° 1)
Poder: Sánchez	(Vol.	7,	Nº	2-Especial);	Sánchez	(Vol.	7,	Nº	2-Especial);	Lozano,	Alvarado	(Vol.	9,	N°	1);	Vergara,	Montaño,	Becerra,	
León-Enríquez, Arboleda (Vol. 9, N° 1); Unda, Alvarado (Vol. 10, N° 1); Sánchez-Amaya (Vol. 11, Nº 2).
Política:	Vommaro,	Vázquez	(Vol.	6,	Nº	2);	Botero,	Torres,	Alvarado	(Vol.	6,	Nº	2);	Borelli,	Rocha,	Oliveira,	Rodrigues	(Vol.	7,	Nº	
1);	Soto,	Vásquez,	Cardona	(Vol.	7,	Nº	1);	Baeza,	Sandoval	(Vol.	7,	Nº	2-Especial);	De	la	Vega	(Vol.	8,	Nº	1);	Gillman	(Vol.	8,	Nº	1);	
Kropff, (Vol. 9, N° 1); Lozano, Alvarado (Vol. 9, N° 1); Vommaro (Vol. 9, N° 1); Agudelo-Ramírez, Murillo-Saá, Echeverry-Restrepo, 
Patiño-López	(Vol.	11,	N°	2);	Álvarez-Ramírez	(Vol.	12,	N°	1);	Kriger	(Vol.	12,	N°	2);	Gómez-Abarca	(Vol.	12,	N°	2);	Arias-Cardona,	
Alvarado (Vol. 13, N° 2); Kriger, Said (Vol. 15, N° 2); Ravelo-Medina, Radovic-Sendra (Vol. 16, N° 1).
Políticas: Muñoz (Vol. 1, Nº 1).
Políticas de empleo: García-García (Vol. 13, N° 2).
Política de infancia: Durán-Strauch (Vol. 15, N° 2).
Política de juventud: Isacovich (Vol. 13, N° 2); Soler-Masó, Planas-Lladó, Fullana-Noell (Vol. 13, N° 2).
Política de salud:	Becerra,	Vásquez,	Zapata,	Garza	(Vol.	6,	Nº	1).
Política de la salud: López, Silva, Sarmiento (Vol. 12, N° 1).
Política educativa: Alarcón, Sepúlveda (Vol. 12, N° 1).
Política educativa para la primera infancia: Mejía (Vol. 8, Nº 2).
Política pública:	Villalba	(Vol.	8,	Nº	1);	Otalvaro-Marín,	Vergara-Argotty	(Vol.	14,	N°	1);	Benedicto	(Vol.	14,	N°	2);	Cano-Hila	(Vol.	
15, N° 1).
Política pública de primera infancia: Pineda-Báez,	Garzón-Rodríguez,	Bejarano-Novoa,	Buitrago-Rodríguez	(Vol.	13,	N°	1).
Política gubernamental: Medan (Vol. 12, N° 2).
Política del gobierno: Finco (Vol. 13, N° 1).
Políticas públicas:	Hincapié	(Vol.	9,	Nº	2);	Contreras,	Pérez	(Vol	9,	N°	2);	Flores-Battistella,	Grohmann	&	Iuva-de	Mello	(Vol.	12,	N°	
2); Garzón-Díaz (Vol. 14, N° 2); García-García (Vol. 15, N° 1). 
Políticas de juventud: Plesnicar (Vol. 7, Nº 2-Especial); Planas-Lladó (Vol. 12, N° 2); Molina-Chávez, Oliva-Figueroa (Vol. 13, N° 2).
Política publica de juventud: Peralta-Duque, (Vol. 14, N° 2).
Políticas de infacia: Villalta, Llobet (Vol. 13, N° 1). 
Políticas educativas: Molina-Chávez, Oliva-Figueroa (Vol. 13, N° 2).
Políticas educativas de equidad: Camargo (Vol. 7, Nº 2-Especial).
Políticas de protección de la infancia: Grinberg (Vol. 14, N° 1).
Política en educación superior: Murcia (Vol. 7, Nº 1).
Políticas laborales: Pedraza (Vol. 6, Nº 2).
Políticas públicas:	Botero,	Torres,	Alvarado	(Vol.	6,	Nº	2);	Rojas	 (Vol.	6,	Nº	2);	Rodríguez	(Vol.	1,	Nº	2);	Becker	(Vol.	5,	Nº	2);	
Rodríguez (Vol. 5, Nº 2); Henao (Vol. 2, Nº 2); Montoya (Vol. 7, Nº 2-Especial); Magno, Doula, Pinto (Vol. 9, N° 1); Ovalle (Vol. 10, 
N°	1);	Roese	Sanfelice,	Jahn,	Dalzochio	(Vol.	11,	N°	2);	Rosas-Longoria	&	García-García	(Vol.	12,	N°	2).
Políticas públicas de infancia: Zapata, Ceballos (Vol. 8, Nº 2).
Política social: Herrera-Seda, Aravena-Reyes (Vol.13, N° 1); Cena, Chahbenderian (Vol. 13, N° 1); Osuna (Vol. 15, N° 2); García-
Barreiro,	Serrata-Malfitano	(Vol.	15,	N°	2).
Políticas sociales:	Llobet	(Vol.	4,	Nº	1);	Köhler,	Guareschi	(Vol.	7,	Nº	1);	Otálvaro,	Peñaranda,	Bastidas,	Torres,	Trujillo	(Vol.	14,	N°	
1).
Politización juvenil: Kriger, Said (Vol. 15, N° 2). 
Poscolonialismo: Da Silva (Vol. 8, Nº 1).
Postmodernismo: Londoño, Herrera (Vol. 10, N° 1); Giraldo-Gil (Vol. 12, N° 1).
Posmodernidad:	Menkes (Vol. 10, N° 1).
Potencia: Piedrahíta (Vol. 7, Nº 2-Especial).



Manizales, ColoMbia  -  Vol. 16  n° 2,  julio - diCieMbre de 2018

1057

Planificación: Stelzer, Andrés, Canet-Juric, Introzzi (Vol. 14, N° 1).
Práctica educativa: Pérez, Arteaga (Vol. 7, Nº 2).
Práctica estudiantil: Guevara (Vol. 7, Nº 1).
Práctica médica:	Urrego-Mendoza,	Quintero-Mejía	(Vol.	13,	N°	2).
Prácticas cotidianas:	Barragán	(Vol.	8,	Nº	1).
Prácticas comunicativas: Aguilar-Forero (Vol. 14, N° 2).
Prácticas culturales:	Caycedo,	Ballesteros,	Novoa,	García,	Arias,	Heyck,	Valero,	Vargas	(Vol.	3,	Nº	1).
Prácticas de articulación educativa: Alvarado, Suárez (Vol. 7, Nº 2).
Prácticas de cuidado: López, Loaiza (Vol. 7, Nº 2).
Prácticas de crianza: Pulido, Castro-Osorio, Peña, Ariza-Ramírez (Vol. 11, Nº 1); Aguirre-Dávila (Vol. 13, N° 1); De Grande (Vol. 
14, N° 1).
Prácticas de juego:	Caycedo,	Ballesteros,	Novoa,	García,	Arias,	Heyck,	Valero,	Vargas	(Vol.	3,	Nº	1).
Prácticas de riesgo: Meléndez, Cañez, Fías (Vol. 8, Nº 2).
Prácticas de subjetivación: Hurtado (Vol. 9, N° 1).
Prácticas dialógicas: Sánchez-Jiménez (Vol. 15, N° 2).
Prácticas disciplinarias: Martínez, García, Aguirre-Acevedo (Vol. 13, N° 2).
Prácticas educativas: Giraldo-Gil (Vol. 12, N° 1).
Prácticas familiares: Patiño-López (Vol. 15, N° 2).
Prácticas institucionales:	Botero,	Salazar,	Torres	(Vol.	7,	Nº	2).
Prácticas juveniles: Henao, Pinilla (Vol. 7, Nº 2-Especial).
Prácticas pedagógicas: Rojas	(Vol.	7,	Nº	2-Especial);	Vergara,	Montaño,	Becerra,	León-Enríquez,	Arboleda (Vol. 9, N° 1); Pineda-
Báez,	Garzón-Rodríguez,	Bejarano-Novoa,	Buitrago-Rodríguez	(Vol.	13,	N°	1).
Prácticas políticas: Muñoz-López, Alvarado (Vol. 9, N°1); Ghiso, Tabares-Ochoa (Vol. 9, N° 1); Domínguez, Castilla (Vol. 9, N° 1); 
Agudelo-Ramírez, Murillo-Saá, Echeverry-Restrepo, Patiño-López (Vol. 11, N° 2); Patiño, Alvarado, Ospina (Vol. 12, N° 1); Aguilar-
Forero, Muñoz (Vol. 13, N° 2); Aguilar-Forero, (Vol. 14, N° 2).
Prácticas psicológicas: Köhler, Guareschi (Vol. 6, Nº 2).
Prácticas profesionales educativas: Ayala-Zuluaga, Franco-Jiménez, Ayala-Zuluaga (Vol. 13, N° 2). 
Prácticas y discursos sociales: Saucedo (Vol. 4, Nº 1).
Pragmatismo: De la Vega (Vol. 8, Nº 1).
Preadolescencia:	Caycedo,	Ballesteros,	Novoa,	García,	Arias,	Heyck,	Valero,	Vargas	(Vol.	3,	Nº	1).
Preescolar:	Cano-Díaz,	Pulido-Álvarez,	Giraldo-Huertas	(Vol.	13,	N°	1);	González-Penagos,	Cano-Gómez,	Meneses-Gómez,	Vivares-
Builes	(Vol.	13,	N°	2).
Prematurez:	Ríos-Flórez,	Cardona-Agudelo	(Vol.	14,	N°	2);	Ríos-Flórez,	Álvarez-Londoño,	David-Sierra,	Zuleta-Muñoz	(Vol.	16,	
N° 1). 
Prevención: Rodríguez (Vol. 5, Nº 2); Mesa, Gómez (Vol. 8, Nº 2); Egas, Salao (Vol. 9, Nº 2).
Privación de la libertad:	Rojas-Cavanzo,	Benkelfat-Perafán,	Mora-Antó	(Vol.	14,	N°	1).
Primera infancia: Umayahara (Vol. 2, Nº 2); Pineda, Isaza, Camargo, Pineda, Henao (Vol. 7, Nº 2); Mejía (Vol. 8, Nº 2); Zapata, 
Ceballos	(Vol.	8,	Nº	2);	J.	Castro,	Van	Der	Veer,	Burgos-Troncoso,	Meneses-Pizarro,	Pumarino-Cuevas,	Tello-Viorklumds	(Vol.	11,	N°	
2);	Jaramillo,	Pérez	(Vol.	11,	Nº	2);	Gómez,	Alzate	(Vol.	12,	N°	1);	Moreno-Zavaleta,	Granada-Echeverri	(Vol.	12,	N°	1);	Pineda-Báez,	
Garzón-Rodríguez,	Bejarano-Novoa,	Buitrago-Rodríguez	(Vol.	13,	N°	1);	De	Grande	(Vol.	14,	N°	1);	Manrique-Palacio,	Zinke,	Russo	
(Vol. 16, N° 1).
Primeros tres años de vida: Peñaranda (Vol. 1, Nº 1).
Problemas sociales: Rojas-Cavanzo,	Benkelfat-Perafán,	Mora-Antó	(Vol.	14,	N°	1);	Lopes-Salatiel,	De	Andrade-França,	Marques-
Resende, Lanza-Guimarães (Vol. 15, N° 2).
Problematización: Bianchi	(Vol.	10,	Nº	2).
Proceso enseñanza-aprendizaje: Andrade, Hernández (Vol. 8, Nº 1).
Procesos exploratorios: Parra (Vol. 8, Nº 1).
Procesos generativos: Parra (Vol. 8, Nº 1).
Producciones culturales: Carballo (Vol. 7, Nº 2-Especial).
Proceso migratorio: Pinillos (Vol. 10, N° 1).
Procesos cognitivos:	Parra	(Vol.	8,	Nº	1);	Bernal-Ruiz,	Rodríguez-Vera,	González-Campos,	Torres-Álvarez	(Vol.	16,	N°	1).
Procesos educativos: Lazaretti Da-Conceição, Cammarosano-Onofre (Vol. 11, N° 2).
Procesos de adquisición: Maldonado, Guerrero (Vol. 7, Nº 2).
Proceso de aprendizaje: Isaza-Zapata, Calle-Piedrahíta (Vol. 14, N° 1).
Procesos de resistencia: Gómez-Agudelo (Vol. 16, N° 1).
Procesos de subjetivación: Erazo, Muñoz (Vol. 5, Nº 2).
Procesos de subjetivación juvenil: Erazo (Vol. 7, Nº 2-Especial).
Producción de sentidos: Ortiz-Ruiz (Vol.14, N° 1).
Preadolescentes: Meza-Maya, Lobo-Ojeda (Vol. 15, N° 2).
Pre-congresos Mundiales:	Ravetllat-Ballesté	(Vol.	14,	N°	2).
Prejuicio:	Barbosa-Pereira	(Vol.14,	N°	1).
Presión arterial: Tortosa-Martínez, Gil-Madrona, Pastor-Vicedo, Contreras-Jordán (Vol. 14, N° 1).
Profesión: Ospina (Vol. 2, Nº 2).
Profesor: Vesga-Parra, Hurtado-Herrera (Vol. 11, N° 1); González (Vol. 12, N° 1).
Profesora: Vesga-Parra, Hurtado-Herrera (Vol. 11, N° 1).
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Profesoras y estudiantes: Murcia (Vol. 6, Nº 2).
Profesores:	Acevedo,	Restrepo	(Vol.	10,	N°	1);	Carrasco-Aguilar,	Verdejo-Valenzuela,	Asun-Salazar,	Álvarez,	Bustos-Raggi,	Ortiz-
Mallegas,	 Pavez-Mena,	 Smith-Quezada,	 Valdivia-Hennig	 (Vol.	 14,	 N°	 2);	 Carrasco-Aguilar,	 Verdejo-Valenzuela,	 Asun-Salazar,	
Álvarez,	Bustos-Raggi,	Ortiz-Mallegas,	Pavez-Mena,	Smith-Quezada,	Valdivia-Hennig	(Vol.	14,	N°	2).
Profesoras y resiliencia en la escuela: Acevedo, Restrepo (Vol. 10, N° 1).
Programa social: Medan (Vol. 10, N° 1); Medan (Vol. 12, N° 2). 
Programa de crecimiento y desarrollo: Peñaranda (Vol. 9, Nº 2).
Programas de estudio: Rengifo-Millán (Vol. 15, N° 2). 
Programas de formación de padres: Martínez, García, Aguirre-Acevedo (Vol. 13, N° 2).
Programa de intervención: Tortosa-Martínez, Gil-Madrona, Pastor-Vicedo, Contreras-Jordán (Vol. 14, N° 1). 
Programa de resocialización extramuros y reintegración social: Rojas-Cavanzo,	Benkelfat-Perafán,	Mora-Antó	(Vol.	14,	N°	1).
Programas de salud: Peñaranda (Vol. 1, Nº 1).
Programas no escolarizados: Young, Fujimoto (Vol. 1, Nº 1).
Programas no formales: Young, Fujimoto (Vol. 1, Nº 1).
Programas sociales: Guerrero, Massa, Duran (Vol. 9, N° 1).
Progreso: Molinari (Vol. 4, Nº 1).
Propuestas para la familia: Páez-Martínez (Vol. 15, N° 2).
Prostitución: Runge-Peña, Piñeres, Hincapié (Vol. 8, Nº 1); Gómez-San Luis, Almanza-Avendaño (Vol. 11, Nº 2).
Protección de la infancia: Villalta, Llobet (Vol. 13, N° 1); Olivares, Reyes-Espejo (Vol. 14, N° 1).
Prostitución de niñas y adolescentes: Gómez-San Luis, Almanza-Avendaño (Vol. 11, Nº 2).
Prospectiva futura:	Duarte-Quapper,	Aniñir-Manríquez,	Garcés-Sotomayor	(Vol.	15,	N°	1).
Protagonismo juvenil: Köhler, Guareschi (Vol. 7, Nº 1).
Protección integral: Galvis (Vol. 7, Nº 2).
Protestantismo: Mansilla, Piñones-Rivera (Vol. 15 N° 2). 
Protocolos metodológicos de investigación:	Borelli,	Aboboreira	(Vol.	9,	N°	1).
Proyecto:	Báez	(Vol.	8,	Nº	1).
Proyecto de estudio:	Malinowski	(Vol.	6,	Nº	2).
Proyecto de vida: Medan (Vol. 10, N° 1); Dos Santos, Nascimento, De Araújo Menezes (Vol. 10, N° 1).
Proyectos: De la Vega (Vol. 8, Nº 1).
Pruebas: Merino-Soto (Vol. 14, N° 2).
Pruebas de percepción: Castillo-Vergara,	Álvarez-Marín	(Vol.	14,	N°	1).	
Pruebas saber:	Quintero-Mejía,	Alvarado,	Miranda	(Vol.	14,	N°	1).	
Psicoanálisis:	De	la	Vega	(Vol.	8,	Nº	1);	Egas,	Salao	(Vol.	9,	Nº	2);	Murguía-Mier,	Unikel-Santoncini,	Blum-Grynberg,	Taracena-Ruiz	
(Vol. 13, N° 2).
Psicoterapia: Fernández-González, Herrera-Salinas, Escobar-Martínez (Vol.14, N° 1).
Psicología: García-Palacios, Horn, Castorina (Vol. 13, N° 2); Forero, Siabato, Salamanca (Vol. 15, N° 1)
Psicología positiva: Raimundi, Molina, Gimenez, Minichiello (Vol. 12, N° 2); Sartori, López (Vol. 14, N° 2)
Psicología política:	Alvarado,	Ospina-Alvarado,	García	(Vol.	10,	N°	1);	Figueroa-Grenett	(Vol.	16,	N°	1);	Bazán,	De	la	Vega,	Dreizik,	
Imhoff (Vol. 16, N° 1).
Psicología de desarrollo:	Salinas-Quiroz,	Posada	(Vol.	13,	N°	2).
Psicología del adolescente:	Blandón-Hincapié,	López-Serna	(Vol.	14,	N°	1).
Psicología del desarrollo: Martínez, García (Vol. 10, N° 1); Mareovich, Peralta (Vol. 15, N°1).
Psicología educativa: (Vol. 15, N° 2).
Psicología evolucionista: Aguirre (Vol. 9, Nº 2).
Psicometría:	Salinas-Quiroz,	Posada	(Vol.	13,	N°	2).
Pública: Aguirre (Vol. 8, Nº 1).
Público:	Botero,	Alvarado	(Vol.	4,	Nº	2);	Luna	(Vol.	5,	Nº	1).
Publicaciones periódicas como asunto:	Jiménez,	Meireles	Andrade,	Guimarães	Batistella	(Vol.	14,	N°	2).
Punk: López-Cabello (Vol. 11, Nº 1).
Rap: Vélez (Vol. 7, Nº 1).
Racionalidad: González (Vol. 3, Nº 2).
Racismo: Cardoso (Vol. 8, Nº 1).
Raza: Matias-Rodrigues, Araújo-Menezes (Vol. 12, N° 2).
Razonamiento: Plascencia (Vol. 8, Nº 1).
Realidad social: Sánchez, Acosta (Vol. 6, Nº 1).
Reality: Runge-Peña (Vol. 6, Nº 1).
Recolección de datos:	Cano-Díaz,	Pulido-Álvarez,	Giraldo-Huertas	(Vol.	13,	N°	1).
Reconocimiento: Llobet (Vol. 4, Nº 1); Díaz (Vol. 8, Nº 2).
Recompensa:	Zampieri-Grohmann,	Flores-Battistella,	Lütz	(Vol.	10,	Nº	2).
Reconfiguración institucional: Villalta, Llobet (Vol. 13, N° 1).
Recesión económica: Planas-Lladó (Vol. 12, N° 2).
Reclusión de mujeres:	Rojas-Cavanzo,	Benkelfat-Perafán,	Mora-Antó	(Vol.	14,	N°	1).
Red social:	Bedoya-Hernández	(Vol.	11,	Nº	2).
Redes: Zapata (Vol. 7, Nº 2-Especial).
Redes del cuidado:	Bedoya-Hernández	(Vol.	11,	Nº	2).
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Redes sociales:	Moreno-Zavaleta,	Granada-Echeverri	(Vol.	12,	N°	1);	Penso,	Moraes	(Vol.	14,	N°	2);	Flores,	Browne	(Vol.	15,	N°	1)
Reeducación:	Ávila-Navarrete	(Vol.	15,	N°	2).
Reflexión: López (Vol. 3, Nº 1).
Reforma del Estado: Montoya (Vol. 7, Nº 2-Especial).
Reforma educativa: Aparício (Vol. 7, Nº 1).
Reforma instruccionista: Ossa (Vol. 8, Nº 2).
Refugiados políticos: Gaviria-londoño, Luna-Carmona (Vol. 11, N° 2).
Reflexividad dialógica: Ghiso, Tabares-Ochoa (Vol. 9, N° 1).
Regímenes discursivos: Gómez-Agudelo (Vol. 16, N° 1).
Regla: Guarín-García, Castellanos-Obregón (Vol. 15, N° 1).
Regla sociomorales: Plascencia (Vol. 8, Nº 1).
Regulación emocional:	Manrique-Palacio,	Zinke,	Russo	(Vol.	16,	N°	1).
Regulación temperamental: Martínez, García, Aguirre-Acevedo (Vol. 13, N° 2).
Rehabilitación de la conducta trasgresora: González-Laurino (Vol. 13, N° 2).
Reivindicaciones: Fernández, Vasco (Vol. 10, N° 1).
Relación terapeutica: Fernández-González, Herrera-Salinas, Escobar-Martínez (Vol.14, N° 1).
Relacion padres/madres-hijos/hijas:	Gómez-Urrutia,	 Jiménez-Figueroa	 (Vol.	13,	N°	1);	Bernal-Ruiz,	Rodríguez-Vera,	González-
Campos,	Torres-Álvarez	(Vol.	16,	N°	1).	
Relación de pareja:	Blandón-Hincapié,	López-Serna	(Vol.	14,	N°	1).
Relaciones entre pares: Ruiz-Ramírez, Sánchez-Romero, Zapata-Martelo, García-Cué, Pérez-Olvera, Martínez-Corona, Rojo-
Martínez (Vol. 15, N° 2).
Relaciones padres-hijos/hijas: Aguirre-Dávila (Vol. 13, N° 1).
Relaciones adulto joven: Pinilla, Muñoz (Vol. 6, Nº 2).
Relaciones de poder: Ávila-Aponte,	Sáenz-Obregón	(Vol.	7,	Nº	2-Especial);	Murrieta	(Vol.	8,	Nº	2);	López-Moreno,	Alvarado	(Vol.	
9, N° 1).
Relaciones familiares: Forero, Siabato, Salamanca (Vol. 15, N° 1)
Relaciones institucionales: López-Moreno, Alvarado (Vol. 9, N° 1).
Relaciones intergeneracionales: López-Moreno,	Alvarado	(Vol.	9,	N°1);	Botero,	Vega	&	Orozco	(Vol.	10,	Nº	2).
Relaciones interpersonales: Mesa,	Gómez	(Vol.	11,	N°	2);	Moreno-Zavaleta,	Granada-Echeverri	 (Vol.	12,	N°	1);	Salinas-Quiroz,	
Posada	(Vol.	13,	N°	2);	Russo,	Arteaga,	Rubiales,	Bakker	(Vol.	13,	N°	2);	D’Aloisio	(Vol.	15,	N°	1);	Ronzón-Tirado,	Yedra,	González-
Flores (Vol. 15, N° 2).
Relaciones laborales: Castaño-Ravagli,	Álvarez-Giraldo	(Vol.	15,	N°	2).	
Relaciones padres-hijos: Moreno-Zavaleta, Granada-Echeverri (Vol. 12, N° 1).
Religión: Albuquerque (Vol. 10, N° 1); Murillo-Oviedo, Rodrigues de Oliveira Medeiros, Machado Valadão Júnior (Vol. 15, N° 1)
Remesas: Zapata (Vol. 7, Nº 2-Especial).
Rendición de cuentas: Llobet, Rodríguez (Vol. 5, Nº 2).
Rendimiento escolar:	Cano-Hila,	Sánchez-Martí,	Massot-Lafón	(Vol.	14,	N°	2);	Bernal-Ruiz,	Rodríguez-Vera,	González-Campos,	
Torres-Álvarez	(Vol.	16,	N°	1).
Rendimiento académico: Elvira-Valdés,	Pujol	(Vol.	10,	N°	1);	Betancur-Caro,	Molina,	Cañizales-Romaña	(Vol.	14,	N°	1);	Navarro-
Aburto,	Díaz-Bustos,	Muñoz-Navarro,	Pérez-Jiménez	(Vol.	15,	N°	1).
Reportaje: Cárdenas, Pérez (Vol. 15, N° 2).
Representación:	Tamayo,	Sanmartí	(Vol.	1,	Nº	1);	Llobet	(Vol.	4,	Nº	1);	Álvarez-Ramírez,	ChaCón-afanador	(Vol.	11,	Nº	1).
Representación mental:	Álvarez	(Vol.	10,	Nº	2).
Representación social: Magno, Doula, Pinto (Vol. 9, N° 1); Cuadra-Martínez, Georgudis-Mendoza, Alfaro-Rivera (Vol. 10, Nº 2). 
Representación verbal: Parra (Vol. 8, Nº 1).
Representación visual: Parra (Vol. 8, Nº 1).
Representacion legal:	Bernal-Camargo,	Varón-Mejía,	Becerra-Barbosa,	Chaib-De	Mares,	Seco-Martín,	Archila-Delgado	(Vol.	11,	Nº	
2). 
Representaciones de género: Serrano, Zarza, Serrano, Gómez, Iduarte (Vol. 9, Nº 2).
Representaciones sociales: Puyana, Mosquera (Vol. 3, Nº 2); Castillo (Vol. 5, Nº 2); Vergara (Vol. 6, Nº 1); Vergara (Vol. 7, Nº 1); 
Vesga-Parra, Hurtado-Herrera (Vol. 11, N° 1).
Repugnancia:	Martínez,	Quintero-Mejía	(Vol.	14,	N°	1).
Resiliencia:	Quintero	(Vol.	3,	Nº	1);	Cordini	(Vol.	3,	Nº	1);	García-Vesga,	Domínguez-de	La	Ossa	(Vol.	11,	N°	1).
Resilencia psicológica: Terranova, Acevedo, Rojano (Vol. 12, N° 1); Almanza-Avendaño, Gómez-San Luis, Gurrola-Peña (Vol. 16, 
N° 1).
Resiliencia educativa: Acevedo, Restrepo (Vol. 10, N° 1).
Resignificación: López (Vol. 3, Nº 1).
Resistencia:	Duek	(Vol.	8,	Nº	2);	Bárbara-Soares,	Rabello-de	Castro	(Vol.	12,	N°	2).
Resistencia a la opresión: Gómez-Agudelo (Vol. 16, N° 1).
Resistencias: López-Moreno, Alvarado (Vol. 9, N° 1).
Resistencias pacifistas y pedagogía de los movimientos: Botero-Gómez	(Vol.	13,	N°	2).
Respiración: Tamayo, Sanmartí (Vol. 1, Nº 1).
Responsabilidad: Giraldo, Ruiz-Silva (Vol. 13, N° 2); Franco-Cortés, Roldán-Vargas (Vol. 13, N° 2).
Responsabilidad moral y política: Echavarría, Restrepo, Callejas, Mejía, Alzate (Vol. 7, Nº 2-Especial).
Respuesta al estrés: Martínez, García, Aguirre-Acevedo (Vol. 13, N° 2).



Revolución industrial: Paz-Calderón, Suárez-Zozaya, Campos-Ríos (Vol. 14, N° 2). 
Riesgo:	Sevilla	(Vol.	6,	Nº	1);	Albarrán,	Taracena-Ruiz	(Vol.	10,	Nº	2);	Bianchi	(Vol.	14,	N°	1).
Riesgo social: González-Laurino (Vol. 10, Nº 2).
Riesgo alimentario: Tuñón, Salvia (Vol. 10, N° 1).
Riesgos asociados: Pinillos (Vol. 10, N° 1).
Restablecimiento de derechos: Durán, Guáqueta, Torres (Vol. 9, Nº 2).
Rol y perfil profesional: Zapata, Ceballos (Vol. 8, Nº 2).
Roles sociales: López-Moreno, Alvarado (Vol. 9, N° 1).
Roles generacionales: López-Moreno, Alvarado (Vol. 9, N° 1).
Romanticismo: Gómez (Vol. 7, Nº 1).
Rostro: Aguirre, Jaramillo (Vol. 4, Nº 2); Jaramillo, Aguirre (Vol. 8, Nº 1).
Ruptura decolonial: Andrade-Sánchez, Lemus-Manrique, Lizarazo-Mosquera, Merlano-Galvis (Vol. 16, N° 1).
Saber: Sánchez	(Vol.	7,	Nº	2-Especial);	Urbina-Cárdenas,	Ávila-Aponte	(Vol.	11,	Nº	2);	Bueno-Fernandes	(Vol.	16,	N°	1).
Saberes: Albuquerque (Vol. 10, N° 1).
Saberes populares: Pérez-Gil, Paz, Romero (Vol. 9, Nº 2).
Salud: Sánchez (Vol. 2, Nº 2); Pedraza, Ribero (Vol. 4, Nº 1); Vergara (Vol. 7, Nº 1); Mustard (Vol. 7, Nº 2); Ayala-Carrillo, lázaro-
Castellano,	Zapata-Martelo,	Suárez-san	Román,	Nazar-Beutelspacher	(Vol.	11,	N°	2);	Franco-Cortés,	Roldán-Vargas	(Vol.	13,	N°	2);	
Nava-Preciado,	Ureña-Pajarito	(Vol.	15,	N°	1);	Ochoa-Acosta,	Quintero-Mejía	(Vol.	16,	N°	1).
Salud bucal: Gaeta, Cavazos, Cabrera (Vol. 15, N° 2).
Salud oral: González-Penagos,	Cano-Gómez,	Meneses-Gómez,	Vivares-Builes	(Vol.	13,	N°	2);	Eid,	Almeida	Weber,	Pizzinato	(Vol.	
13, N° 2).
Salud materno-infantil: Aguado, Girón, Osorio, Tovar, Ahumada (Vol. 5, Nº 1); López, Silva, Sarmiento (Vol. 12, N° 1).
Salud mental:	Mesa,	Gómez	(Vol.	8,	Nº	2);	Bunge,	Maglio,	Carrea,	Entenberg	(Vol.	14,	N°	1);	Carceller-Maicas (Vol. 16, N° 1); 
Almanza-Avendaño, Gómez-San Luis, Gurrola-Peña (Vol. 16, N° 1).
Salud pública: Peñaranda (Vol. 9, Nº 2); Hidalgo-Rasmussen, Hidalgo-San Martín (Vol. 13, N° 2).
Salud sexual y reproductiva:	Becerra,	Vásquez,	Zapata,	Garza	(Vol.	6,	Nº	1).
Santo Daime:	B.	Albuquerque	(Vol.	10,	N°	1).
Sassen: Guerra (Vol. 7, Nº 1).
Satisfacción en el trabajo: Castro-Escobar, Serna-Gómez (Vol. 14, N° 1).
Satisfacción del usuario:	Bunge,	Maglio,	Carrea,	Entenberg	(Vol.	14,	N°	1).
Secuestro:	Oviedo,	Quintero	(Vol.	12,	N°	1).
Secularización: Korstanje (Vol. 5, Nº 1).
Segunda modernidad: Luciani (Vol. 8, Nº 2).
Sedentarismo: Duque, Parra (Vol. 10, Nº 2).
Selección sexual: Aguirre (Vol. 9, Nº 2).
Self: Silva, Martínez-Guzmán (Vol. 15, N° 1).
Semiótica: Cárdenas, Pérez (Vol. 15, N° 2).
Sensibilidad Materna:	Salinas-Quiroz,	Posada	(Vol.	13,	N°	2).
Sentido de coherencia: Cordini (Vol. 3, Nº 1).
Sentido político de las prácticas: Granada, Alvarado (Vol. 8, Nº 1).
Sentidos: D’Aloisio (Vol. 15, N° 1).
Sentido común: Vivero-Arriagada (Vol. 15, N° 1
Sentidos educativos: Molina-Chávez, Oliva-Figueroa (Vol. 13, N° 2).
Sentidos de solidaridad y benevolencia: Echavarría, Restrepo, Callejas, Mejía, Alzate (Vol. 7, Nº 2-Especial).
Sentidos de la política: Patiño, Alvarado, Ospina-Alavarado (Vol. 12, N° 1).
Sentidos del perder y del ganar: Murcia, Melo (Vol. 9, Nº 2). 
Sentimientos: López, Loaiza (Vol. 7, Nº 2).
Sentimientos morales: Erazo (Vol. 2, Nº 2).
Servicios sociales: Osorno, Aguado (Vol. 8, Nº 2); Litichever (Vol. 14, N° 1).
Sexo: Espinosa-Herrera, Castellanos-Obregón, Osorio-García (Vol. 14, N° 2).
Sexo inseguro: Sevilla (Vol. 6, Nº 1).
Sexo seguro: Sevilla (Vol. 6, Nº 1).
Sexualidad:	Bonilla	(Vol.	8,	Nº	2);	Gallego	(Vol.	9	Nº	2);	Oviedo,	García	(Vol.	9	Nº	2);	Hincapié,	Quintero	(Vol.	10,	Nº	1);	Uribe,	
Amador, Zacarías, Villarreal (Vol. 10, N° 1); González, Orcasita, Carrillo, Palma-García (Vol. 15, N° 1); López-Gallego, Galeotti-
Galmés, Montes-Maldonado (Vol. 16, N° 1). 
Sí mismo: Luna-Carmona (Vol. 5, Nº 1).
Sicología social: Cordini (Vol. 3, Nº 1).
Sicología del desarrollo: Castellaro, Roselli (Vol. 13, N° 2).
Siglo XX: Feixa (Vol. 4, Nº 2).
Significaciones: Hurtado (Vol. 6, Nº 1).
Significaciones imaginarias: Hurtado (Vol. 6, Nº 1).
Significado: Guevara (Vol. 7, Nº 1).
Significados: Patiño-López (Vol. 15, N° 2).
Sistémica:	Quintero	(Vol.	3,	Nº	1).
Sistema educativo: Gilibert (Vol. 11, N° 1).
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Sistema Nacional de Bienestar Familiar: Durán, Guáqueta, Torres (Vol. 9, Nº 2).
Sistema de Protección: Durán, Guáqueta, Torres (Vol. 9, Nº 2).
Sistema de valores: Henao-Agudelo, Lalueza, Tenorio (Vol. 14, N° 1).
Símbolo: Sánchez (Vol. 2, Nº 2).
Simultaneidad: Buitrago,	Ramírez,	Ríos	(Vol.	9,	Nº	2).	
Sindicalismo docente: De Oliveira (Vol. 8, Nº 1).
Síndrome de Turner: Sartori, López (Vol. 14, N° 2).
Sobrepeso: Duque, Parra (Vol. 10, Nº 2).
Sociabilidad juvenil: Fuica-Rebolledo, Vergara-Andrades (Vol. 14, N° 2)
Sociabilidad infantil: De Oliveira, De Fátima (Vol. 7, Nº 2).
Socialidad: Castillo (Vol. 1, Nº 2).
Socialización: Cebotarev (Vol. 1, Nº 2); Echavarría (Vol. 1, Nº 2); Zuluaga (Vol. 2, Nº 1); Micolta (Vol. 5, Nº 1); Vélez (Vol. 7, Nº 1); 
Mieles,	García	(Vol.	8,	Nº	2);	Tuñón	(Vol.	8,	Nº	2);	Triana,	Ávila,	Malagón	(Vol.	8,	Nº	2);	Ponce-Lara	(Vol.	11,	N°	2);	Jaramillo,	Pérez	
(Vol. 11 Nº 2); Groppo (Vol. 13, N° 2); Vargas-Salfate, Oyanedel, Torres-Vallejos (Vol. 13, N° 2); Valencia-Suescún, Ramírez, Fajardo, 
Ospina-Alvarado (Vol. 13, N° 2 ); Henao-Agudelo, Lalueza, Tenorio (Vol. 14, N° 1); Prieto-Montoya, Cardona-Castañeda, Vélez-
Álvarez	(Vol.	14,	N°	2);	Saldarriaga-Vélez	(Vol.	14,	N°	2);	Cardona-Rodriguez,	Osorio-Tamayo,	Moreno-Carmona	(Vol.	15,	N°	2).	
Socialización-resocialización: Cárdenas (Vol. 8, Nº 2).
Sociedad: Mieles, García-Vesga (Vol. 8, Nº 2).
Sociedad civil:	Young,	Fujimoto	(Vol.	1,	Nº	1);	Henao,	Pinilla	(Vol.	7,	Nº	2-Especial);	Baeza-Correa	(Vol.	11,	Nº	1).
Sociedad contemporánea:	Álvarez-Valdés,	Garcés-Sotomayor	(Vol.	15,	N°	2).
Sociedad de la información:	Aguilar	(Vol.	10,	Nº	2);	Feixa-Pampols	(Vol.	14,	N°	1);	Morales-Barrera	(Vol.	16,	N°	1).
Sociedad del conocimiento: Aguilar (Vol. 10, Nº 2). 
Socialización política: Alvarado, Ospina, Luna-Carmona (Vol. 3, Nº 2); Alvarado, Ospina, Luna-Carmona, Camargo (Vol. 4, Nº 1); 
Botero,	Alvarado	(Vol.	4,	Nº	2);	Alvarado,	Carreño	(Vol.	5,	Nº	1);	Núñez	(Vol.	6,	Nº	1);	Vázquez	(Vol.	7,	Nº	1);	Gómez,	(Vol.	9,	N°	2);	
Alvarado,	Ospina-Alvarado,	García	(Vol.	10,	N°	1);	Botero,	Vega	&	Orozco	(Vol.	10,	Nº	2);	Imhoff,	Brussino	(Vol.	13,	N°	2);	Bascopé,	
Bonhomme,	Cox,	Castillo,	Miranda	(Vol.	13,	N°	2);	Kriger,	Said	(Vol.	15,	N°	2);	Bazán,	De	la	Vega,	Dreizik,	Imhoff	(Vol.	16,	N°	1).
Socializacion familiar: Moral-Jiménez, Pelayo-Pérez (Vol. 14, N° 2).
Sociedad tecnológica: Martins, Castro (Vol. 9, Nº 2).
Socio-antropológico: Reyes-Terrón, Elizarrarás-Hernández (Vol. 11, Nº 1).
Socio-fenomenología: Runge-Peña, Muñoz (Vol. 3, Nº 2).
Sociología de la educación: (Vol. 15, N° 2).
Sociología histórica: Andrés-Candelas (Vol. 14, N° 1).
Sociología: Groppo (Vol. 13, N° 2).
Sociología comprensiva:	Cicerchia,	Bestard	(Vol.	4,	Nº	1).
Sociolingüística:	Londoño-Vásquez,	Bermúdez	(Vol.	16,	N°	1).
Soldados: Castellanos, Torres (Vol. 6, Nº 2).
Solidaridad: Giraldo, Ruiz-Silva (Vol. 13, N° 2).
Solución Nash: Serrano (Vol. 4, Nº 2).
Sordos y sordas: Patiño-Giraldo (Vol. 9, Nº 2).
Stencil: Guerra (Vol. 7, Nº 1).
Status sociométrico escolar:	Russo,	Arteaga,	Rubiales,	Bakker	(Vol.	13,	N°	2).
Subcultura: Ortiz de Zárate, Guarda (Vol. 15, N° 2).
Subcultura del metal: Ortiz de Zárate, Guarda (Vol. 15, N° 2).
Subjetivación: Runge-Peña, Piñeres, Hincapié (Vol. 8, Nº 1).
Subjetivación política: Gomez (Vol. 12, N° 1); Gómez-Esteban (Vol. 14, N° 1); Kriger, Said (Vol. 15, N° 2). 
Subjetivaciones tecnojuveniles: Erazo, Muñoz (Vol. 5, Nº 2).
Subjetividad:	Zuluaga	(Vol.	2,	Nº	1);	Luna-Carmona	(Vol.	5,	Nº	1);	Ospina,	Botero	(Vol.	5,	Nº	2),	Gómez	(Vol.	7,	Nº	1);	Luciani	(Vol.	
8, Nº 2); Oviedo, García (Vol. 9, Nº 2); González (Vol. 10, Nº 1); Unda, Alvarado (Vol. 10, N° 1); Luz Roa (Vol. 11, Nº 1); Valencia-
Suescún, Ramírez, Fajardo, Ospina-Alvarado (Vol. 13, N° 2 ); Pabón-Chaves, Hurtado-Herrera (Vol. 14, N° 1); Figueroa-Grenett (Vol. 
16, N° 1).
Subjetividad afirmativa: Gómez (Vol. 12, N° 1); Gómez-Esteban (Vol. 14, N° 1).
Subjetividad juvenil: Erazo, Muñoz (Vol. 5, Nº 2).
Subjetividad política: Muñoz-López, Alvarado (Vol. 9, N° 1); Alvarado, Ospina-Alvarado, García (Vol. 10, N° 1); Alvarado, Patiño, 
Loaiza (Vol. 10, Nº 2).
Subjetividad política y metamorfosis: Piedrahíta (Vol. 7, Nº 2-Especial).
Subjetividades: López-Moreno, Alvarado (Vol. 9, N°1).
Subjetividades políticas: Posada-Escobar,	Briceño-Alvarado,	Santacoloma-Alvarán	(Vol.	14,	N°	1).	
Suburbio: Cano-Hila (Vol. 15, N° 1).
Sujeto: Sánchez (Vol. 7, Nº 2-Especial); Runge-Peña, Piñeres, Hincapié (Vol. 8, Nº 1).
Sujeto adulto: Duarte-Duarte (Vol. 11, N° 2).
Sujetos adultos: Mareovich, Peralta (Vol. 15, N°1).
Sujeto político: Luna-Carmona (Vol. 5, Nº 1); López-Moreno, Alvarado (Vol. 9, N° 1); Gómez, (Vol. 9, N° 2), Alvarado, Patiño, Loaiza 
(Vol. 10, Nº 2).
Sujeto joven desfavorecido: Medan (Vol. 12, N° 2).
Sujeto joven urbano: Castañeda-Camey (Vol. 12, N° 2).
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Sujetos institucionales: Castrillón (Vol. 5, Nº 1).
Superyó: Murguía-Mier,	Unikel-Santoncini,	Blum-Grynberg,	Taracena-Ruiz	(Vol.	13,	N°	3).
Susceptibilidad: Uribe,	Vergara,	Barona	(Vol.	7,	Nº	2-Especial).
Sustracción familiar: Carrillo (Vol. 9, Nº 2).
Sustancia alucinógena: Espinosa-Herrera, Castellanos-Obregón, Osorio-García (Vol. 14, N° 2).
Tácticas: Barragán	(Vol.	8,	Nº	1).
Tarea de movimiento: Lora (Vol. 9, Nº 2). 
TDAH (Trastorno por Déficit de Atención con Hiperactividad): Bianchi	(Vol.	10,	Nº	2);	Russo,	Arteaga,	Rubiales,	Bakker	(Vol.	13,	
N°	2);	Bianchi	(Vol.	14,	N°	1);	Ríos-Flórez,	Álvarez-Londoño,	David-Sierra,	Zuleta-Muñoz	(Vol.	16,	N°	1).
Teatro: García-García, Parada-Moreno, Ossa-Montoya (Vol. 15, N° 2).
Tecnología: Acosta-Silva, Muñoz (Vol.	10,	Nº	1);	Chaparro-Hurtado	&	Guzmán-Ariza	(Vol.	12,	N°	2).
Tecnología digital: Acosta-Silva (Vol. 15, N° 1).
Tecnología de poder: Ossa (Vol. 8, Nº 2).
Tecnología de la información: Vesga-Parra, Hurtado-Herrera (Vol. 11, N° 1). 
Tecnologías de la Información y la Comunicación: Erazo (Vol. 7, Nº 2-Especial); Aguilar (Vol. 10, Nº 2).
Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC): Palomares-Ruiz, Sánchez-Navalón, Garrote-Rojas (Vol. 14, N° 2).
Tecnologías de comunicación:	Flores,	Browne	(Vol.	15,	N°	1).
Tecnologías de la comunicación: Lemus (Vol. 15, N° 1).
Tecnologías de poder: López-Moreno, Alvarado (Vol. 9, N° 1).
Televisión:	Duek	(Vol.	5,	Nº	1).
Teléfonos inteligentes: Ruiz-Palmero, Sánchez-Rodríguez, Trujillo-Torres (Vol. 14, N° 2).
Tematización: Jaramillo, Aguirre (Vol. 8, Nº 1).
Temporalidades: Amador-Baquiro	(Vol.	14,	N°	2).
Temporalidades panoptizadas: Muñoz (Vol. 5, Nº 2).
Temperamento: García-Vega, Domínguez-de La Ossa (Vol. 11, N° 1); Martínez, García, Aguirre-Acevedo (Vol. 13, N° 2); Stelzer, 
Andrés, Canet-Juric, Introzzi (Vol. 14, N° 1).
Temperamento y comportamiento prosocial: Aguirre-Dávila (Vol. 13, N° 1).
Tendencias: tradicional, en transición y en ruptura: Puyana, Mosquera (Vol. 3, Nº 2).
Puyana, Mosquera (Vol. 3, Nº 2) Teorías: Feixa (Vol. 4, Nº 2).
Teoría crítica: Cebotarev (Vol. 1, Nº 1).
Teoría de la acción social:	Cicerchia,	Bestard	(Vol.	4,	Nº	1).
Teoría de la modernización:	Cicerchia,	Bestard	(Vol.	4,	Nº	1).
Teoría de los sistemas sociales:	Cicerchia,	Bestard	(Vol.	4,	Nº	1).
Teoría del apego:	Salinas-Quiroz,	Posada	(Vol.	13,	N°	2).
Teoría fundamentada: Raimundi, Molina, Gimenez, Minichiello (Vol. 12, N° 2).
Teorías psicológicas:	Guerreo,	Aguirre,	Besser,	Morales,	Salinas	(Vol.	15,	N°	1)
Teorías subjetivas:	Castro,	Van	Der	Veer,	Burgos-Troncoso,	Meneses-Pizarro,	Pumarino-Cuevas,	Tello-Viorklumds	(Vol.	11,	N°	2).
Terapia familiar: Zicavo, Palma, Garrido (Vol. 10 N° 1); Terranova, Acevedo, Rojano (Vol. 12, N° 1).
Territorio: Vommaro, Vázquez (Vol. 6, Nº 2); Sánchez (Vol. 10, N° 1); Bueno-Fernandes	(Vol.	16,	N°	1).
Tercer regulador: Bedoya,	Giraldo	(Vol.	9,	Nº	2).
Telefonía celular:	Araya-Castillo	&	Pedreros-Gajardo	(Vol.	11,	Nº	1).
Televisión: Duarte-Duarte, Jurado-Jurado (Vol. 15, N° 1) 
TIC:	B.	Valderrama	(Vol.11,	N°1);	Diego	Erazo,	Sánchez	(Vol.	11,	Nº	2);	Acosta-Silva	(Vol.	15,	N°	1);	Morales-Barrera	(Vol.	16,	N°	
1); Hinojo, Fernandez (Vol. 10, Nº 1).
TIC en educación: Jaramillo, Ruiz (Vol. 7, Nº 1).
Tiempo escolar: Durán-Aponte, Pujol (Vol. 11, Nº 1).
Tiempo libre: García-Castro, Pérez (Vol. 8, Nº 1).
Tipo de hogar: Tuñón (Vol. 8, Nº 2).
Tiempo panóptico: Alvarado, Martínez, Muñoz (Vol. 7, Nº 1).
Tipología familiar: Agudelo (Vol. 3, Nº 1).
Titular de derechos: Gutiérrez, Acosta (Vol. 12, N° 1).
Titularidad de los derechos: Galvis (Vol. 7, Nº 2).
Toma de decisiones: Sevilla (Vol. 6, Nº 1); González, Orcasita, Carrillo, Palma-García (Vol. 15, N° 1)
Tutoría: Mayer, Cerezo (Vol. 14, N° 2).
Tutorías entre pares: Andreucci, Curiche (Vol. 15, N° 1).
Totalidad: Aguirre, Jaramillo (Vol. 4, Nº 2).
Trabajo:	García-García	(Vol.	13,	N°	2);	De	Martino-Bermúdez,	López	(Vol.	15,	N°	2).
Trabajo agrícola: Luz Roa (Vol. 11, Nº 1).
Trabajadores agrícolas: Menjívar (Vol. 8, Nº 2).
Trabajadores de Contact-Center: Castro-Escobar, Serna-Gómez (Vol. 14, N° 1).
Trabajo de menores: Pedraza, Ribero (Vol. 4, Nº 1).
Trabajo grupal: Egas, Salao (Vol. 9, Nº 2).
Trabajo infantil:	Rausky	(Vol.	7,	Nº	2);	Urueña,	Tovar,	Castillo	(Vol.	7,	Nº	2);	Acevedo,	Quejada,	Yánez	(Vol.	9,	Nº	2);	Tuñón,	Salvia	
(Vol.	10,	N°	1);	Marin-Bevilaqua,	Feixa-Pàmpols,	Nin-Blanco	(Vol.	11,	N°	2);	Frasco-Zuker	(Vol.	14,	N°	2);	Paz-Calderón,	Suárez-
Zozaya, Campos-Ríos (Vol. 14, N° 2).
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Trabajo juvenil:	Marin-Bevilaqua,	Feixa-Pàmpols,	Nin-Blanco	(Vol.	11,	N°	2).
Trabajo infantil migrante:	Becerra,	Vásquez,	Zapata,	Garza	(Vol.	6,	Nº	1).
Trabajo social:	Quintero	(Vol.	3,	Nº	1);	Planas-Lladó	(Vol.	12,	N°	2);	Vivero-Arriagada	(Vol.	15,	N°	1).
Tradición: Da Rocha (Vol. 14, N° 1). 
Transcultural: Paredes, Lega, Cabezas, Ortega, Medina, Vega (Vol. 9, Nº 2).
Transferencia: Egas, Salao (Vol. 9, Nº 2).
Transformación: Korstanje (Vol. 5, Nº 1).
Transformación social: Ospina-Ramírez, Ospina-Alvarado (Vol. 15, N° 1).
Transformaciones: Blandón-Hincapié,	López-Serna	(Vol.	14,	N°	1).
Transmisión generacional: Pulido, Castro-Osorio, Peña, Ariza-Ramírez (Vol. 11, Nº 1).
Transformaciones estructurales en Argentina: Aparício (Vol. 7, Nº 1).
Transición: Aparicio-Castillo (Vol. 11, N° 2).
Transición de la escuela al trabajo:	Salva-Mut,	Nadal-Cavaller,	Melià-Barceló	(Vol.	14,	N°	2).	
Transiciones:	Abello	(Vol.	7,	Nº	2);	Marin-Bevilaqua,	Feixa-Pàmpols,	Nin-Blanco	(Vol.	11,	N°	2).
Transición universitaria: Durán-Aponte, Pujol (Vol. 11, Nº 1).
Transiciones educativas: Alvarado, Suárez (Vol. 7, Nº 2).
Transposición didáctica:	Bernal	(Vol.	8,	Nº	1).
Trastornos del comportamiento alimentario: Palomares-Ruiz, Sánchez-Navalón, Garrote-Rojas (Vol. 14, N° 2).
Transtorno por Déficit de Atención con Hiperactividad: Salamanca (Vol. 8, Nº 2); Leavy (Vol. 11, N° 2).
Trastrono de la atencion: González,	Bakker,	Rubiales	(Vol.	12,	N°	1).
Trastorno disocial: Cova, Pérez-Salas, Parada, Saldivia, Rioseco, Soto (Vol. 10, N° 1).
Transtornos mentales: Zamora-Carmona (Vol. 11, N° 1).
Tratamiento penitenciario:	Rojas-Cavanzo,	Benkelfat-Perafán,	Mora-Antó	(Vol.	14,	N°	1).
Transmodernidad: Córdoba, Vélez-De La Calle (Vol. 14, N° 2)
Trauma: Cordini (Vol. 3, Nº 1).
Trayectorias: Litichever (Vol. 14, N° 1).
Trayectorias de militancia:	Bazán,	De	la	Vega,	Dreizik,	Imhoff	(Vol.	16,	N°	1).
Trayectoria educativa: Mayer, Cerezo (Vol. 14, N° 2).
Trayectoria escolar: Cano-Hila, Sánchez-Martí, Massot-Lafón (Vol. 14, N° 2).
Trayectoria social:	Duek	(Vol.	8,	Nº	2).
Unesco: Umayahara (Vol. 2, Nº 2).
Unidad indivisible: Lora (Vol. 9, Nº 2). 
Unidades sémicas y lexémicas: Buitrago,	Ramírez,	Ríos	(Vol.	9,	Nº	2).	
Universidad: Gutiérrez (Vol. 5, Nº 2); Vázquez, Castro (Vol. 6, Nº 2); Tobasura, Jurado, Montes (Vol. 7, Nº 2-Especial); Rengifo-
Millán (Vol. 13, N° 2).
Universadad latinoamericana: Marín-Gutiérrez (Vol 14, N° 2).
Universidad de Caldas: Tobasura, Jurado, Montes (Vol. 7, Nº 2-Especial).
Universidad de Guadalajara: Andrade, Hernández (Vol. 8, Nº 1).
Uruguay: De	Martino-Bermúdez,	López	(Vol.	15,	N°	2).
Uso de drogas:	Jiménez,	Meireles	Andrade,	Guimarães	Batistella	(Vol.	14,	N°	2).
Uso de razón: Gutiérrez, Acosta (Vol. 12, N° 1).
Uso de servicios de salud maternos: Aguado, Girón, Osorio, Tovar, Ahumada (Vol. 5, Nº 1).
Uso del condón: Uribe, Amador, Zacarías, Villarreal (Vol. 10, N° 1). 
Usos escolares de la música: Sánchez, Acosta (Vol. 6, Nº 1).
Usos sociales de la música: Sánchez, Acosta (Vol. 6, Nº 1).
Uso simbólico:	Araya-Castillo	&	Pedreros-Gajardo	(Vol.	11,	Nº	1).
Utilitarismo: González (Vol. 3, Nº 2).
Utopía: Guerra (Vol. 7, Nº 1); González (Vol. 12, N° 1).
Validez: Peñaranda (Vol. 2, Nº 2); Zicavo, Palma, Garrido (Vol. 10, N° 1); Jiménez, Castillo, Cisternas (Vol. 10, Nº 2); Durán-Aponte, 
Pujol (Vol. 11, Nº 1); Merino-Soto (Vol. 14, N° 2).
Validación: Londoño, Herrera (Vol. 10, N° 1).
Valores: Sánchez Acosta (Vol. 6, Nº 1); Marín-Díaz, Sánchez-Cuenca (Vol. 13, N° 2).
Valle del Cauca: Osorio, Aguado (Vol. 8, Nº 2).
Valle del Jequitinhonha: Fagundes (Vol. 11, Nº 1).
Valores morales: Lozano-Vicente (Vol. 14, N° 1).
Valores sociales: Meza-Maya, Lobo-Ojeda (Vol. 15, N° 2).
Vejez: Osuna (Vol. 15, N° 2).
Venezuela:	Bermúdez	(Vol.	6,	Nº	2).
Víctimas de crimen: Almanza-Avendaño, Gómez-San Luis, Gurrola-Peña (Vol. 16, N° 1).
Vida cotidiana: Murcia (Vol. 7, Nº 1); Santillán (Vol. 8, Nº 2); De Grande (Vol. 14, N° 1); Castañeda-Lozano (Vol. 15, N° 1).
Vida familiar:	Rojas-Cavanzo,	Benkelfat-Perafán,	Mora-Antó	(Vol.	14,	N°	1).
Vida universitaria: Murcia (Vol. 6, Nº 2).
Videojuego:	Brenes-Peralta,	Pérez-Sánchez	(Vol.	13,	N°	1);	Meza-Maya,	Lobo-Ojeda	(Vol.	15,	N°	2).
Videojuegos colaborativos: Meza-Maya, Lobo-Ojeda (Vol. 15, N° 2).
VIH/Sida: Lozano, Torres, Aranda (Vol. 6, Nº 2); Torres, Iñiguez, Pando, Salazar (Vol. 7, Nº 1); Eguiluz-Cárdenas, Torres-Pereda, 
Allen-Leigh (Vol. 11, N° 2); Eid, Almeida Weber, Pizzinato (Vol. 13, N° 2).
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Vínculo afectivo: Sánchez (Vol. 10, N° 1); Moreno-Zavaleta, Granada-Echeverri (Vol. 12, N° 1).
Vínculo familiar:	Moreno-Zavaleta,	Granada-Echeverri	(Vol.	12,	N°	1);	Rojas-Cavanzo,	Benkelfat-Perafán,	Mora-Antó	(Vol.	14,	N°	
1).
Vínculo madre-hijo: Gutiérrez, Castellanos, Henao, Santacoloma (Vol. 5, Nº 1).
Vínculo madre-hijo o madre-hija: Bedoya,	Giraldo	(Vol.	8,	Nº	2);	Bedoya,	Giraldo	(Vol.	9,	Nº	2).
Vínculos: Henao, Pinilla (Vol. 7, Nº 2-Especial); Zapata (Vol. 7, Nº 2-Especial); Valdés-Henao (Vol. 16, N° 1).
Vínculos significativos: Gutiérrez, Castellanos, Henao, Santacoloma (Vol. 5, Nº 1).
Violencia: Alvarado, Ospina, Luna-Carmona (Vol. 3, Nº 2); Vázquez, Castro (Vol. 6, Nº 2); Páez (Vol. 7, Nº 2); Márques (Vol. 9, Nº 
2);	García-Villanueva,	De	 la	Rosa-Acosta,	Castillo-Valdés	(Vol.	10,	N°	1);	Gutiérrez-Vega	(Vol.	11,	Nº	1);	Oviedo,	Quintero	(Vol.	
12,	N°	1);	Bringas-Molleda,	Cortés-Ayala,	Antuña-Bellerín,	Flores-Galaz,	López-Cepero,	Rodríguez-Díaz	(Vol.	13,	N°	2);	Hidalgo-
Rasmussen,	Hidalgo-San	Martín	(Vol.	13,	N°	2);	Aguilar-Forero,	Muñoz	(Vol.	13,	N°	2);	Quintero-Mejía,	Alvarado,	Miranda	(Vol.	14,	
N°	1);	Álvarez-Prieto	(Vol.	15,	N°	2);	Gómez-Agudelo	(Vol.	16,	N°	1);	Silva-Londoño (Vol. 16, N° 1); Almanza-Avendaño, Gómez-
San Luis, Gurrola-Peña (Vol. 16, N° 1). 
Violencia en la educación:	Ramírez-López	(Vol.	12,	N°	1);	Carrasco-Aguilar,	Verdejo-Valenzuela,	Asun-Salazar,	Álvarez,	Bustos-
Raggi,	Ortiz-Mallegas,	Pavez-Mena,	Smith-Quezada,	Valdivia-Hennig	(Vol.	14,	N°	2).
Violencia comuncativa: Guarín-García, Castellanos-Obregón (Vol. 15, N° 1).
Violencia escolar: Ghiso (Vol. 10, Nº 2).
Violencia estructural: Aguilar-Forero, Muñoz (Vol. 13, N° 2).
Violencia familiar: Rojas-Cavanzo,	Benkelfat-Perafán,	Mora-Antó	(Vol.	14,	N°	1);	Ronzón-Tirado,	Yedra,	González-Flores	(Vol.	15,	
N° 2). 
Violencia de género:	Flores,	Browne	(Vol.	15,	N°	1)
Violencia intrafamiliar: Mora, Rojas (Vol. 3, Nº 1).
Violencia materna:	Bedoya,	Giraldo	(Vol.	8,	Nº	2);	Bedoya,	Giraldo	(Vol.	9,	Nº	2).
Violencia en la educación: Carrasco-Aguilar,	 Verdejo-Valenzuela,	Asun-Salazar,	 Álvarez,	 Bustos-Raggi,	 Ortiz-Mallegas,	 Pavez-
Mena,	Smith-Quezada,	Valdivia-Hennig	(Vol.	14,	N°	2).	
Violencia en la relación de pareja: Ronzón-Tirado, Yedra, González-Flores (Vol. 15, N° 2).
Violencia política: Castellanos, Torres (Vol. 6, Nº 2).
Violencias: Rodríguez (Vol. 5, Nº 2).
Viviendas sociales: Silva, Martínez-Guzmán (Vol. 15, N° 1)
Voces infantiles: Sosenski	(Vol.	14,	N°	1).
Vocabulario: Rosemberg, Stein (Vol. 14, N° 2).
Vocabulario cognitivo: Mareovich, Peralta (Vol. 15, N°1)
VO2max: Duque, Parra (Vol. 10, Nº 2).
Voluntad: Molinari (Vol. 4, Nº 1).
Voluntariado: Giraldo, Ruiz-Silva (Vol. 13, N° 2).
Vulnerabilidad: Rivera-González (Vol. 9, N° 1).
Vulnerabilidad social: Moratilla-Olvera, Taracena-Ruiz (Vol. 10, Nº 2); González-Laurino (Vol. 10, Nº 2).
Vulnerabilidades: De Freitas, De Mecena (Vol. 10, N° 1).
Vulnerabilidad familiar:	Quiroz,	Peñaranda	(Vol.	7,	Nº	2).
Visita domiciliaria: Zuliani-Arango, Villegas-Peña, Galindo-Cárdenas, Kambourova (Vol. 13, N° 2).
Visualidad: Gascón, Godoy (Vol. 13, N° 2).
WISC-R: Cova, Pérez-Salas, Parada, Saldivia, Rioseco, Soto (Vol. 10, N° 1).
WAIS: Cova, Pérez-Salas, Parada, Saldivia, Rioseco, Soto (Vol. 10, N° 1).
Walter benjamin: Da Rocha (Vol. 14, N° 1).
Yo: Luna-Carmona (Vol. 5, Nº 1).
Zona fronteriza: Urteaga (Vol. 6, Nº 2).
Zona húmeda: Rojas-Maturana, Peña-Cortés (Vol. 13, N° 2).
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III Bienal Latinoamericana y Caribeña en Infancias y 
Juventudes: desigualdades, desafíos a la democracia,

memorias y re-existencias
Jaime Pineda1

Canto por la paz

Todos estamos por la paz. 
Por eso combatimos con todas nuestras fuerzas
contra los asesinos de la paz.
Contra quienes imponen la miseria
que es el rostro apremiante de la guerra.
Contra los acaparadores del pan y del azúcar
que diariamente disparan 
las bombas del hambre,
que el hambre mata más violentamente que la bala.
Contra los monopolistas de la tierra
que condenan a los labriegos
a la metamorfosis violenta de sus azadones
en fusiles...

Fragmento del poema Canto por la paz 
de Juvenal Herrera Torres

En el eco de un viejo poema encontramos el preludio de nuestras palabras: nuestro canto por 
la paz seguirá siendo nuestro único acto de resistencia... Y, sin embargo, sentimos que nuestro 
canto	excede	las	hegemonías	de	un	significado	y	los	imperialismos	retóricos	de	un	discurso.	No	será	
nuestro canto por la paz una elegía, tampoco un himno; será más bien una consigna, un horizonte, 
una inquietud que tiene la fuerza de una memoria ancestral, de una lucha milenaria, de una existencia 
radical. Y a quienes imponen la miseria en nuestro continente también les respondemos: nunca más. 
Nuestro canto es la expresión de una disputa inagotable, porque los otros rostros de la guerra ya no 
son incuestionables. 

En las calles de São Paulo se grita contra el golpe de estado que ya no recurre a las armas de los 
militares	sino	a	los	artilugios	del	derecho.	En	las	calles	de	Caracas	se	defiende	la	revolución,	aunque	
en	los	escritorios	del	Pentágono	se	conspire	una	nueva	intervención.	En	el	Ángel	de	la	Independencia	
otras madres exigen aparición con vida, aunque en la sede de Gobierno se oculte la verdad. En la 
Plaza de Mayo las abuelas no han dejado de cantar, mientras los hijos hacen un escrache. En las 
montañas de Colombia se silencian los fusiles mientras en el Cauca los paramilitares asesinan a los 
líderes sociales.

El paradójico paisaje de nuestro presente todavía nos da que pensar, nos exige comprender, 
intentar con otras palabras nombrar lo que acontece, reconocer lo que pasa y develar aquello que 
permanece oculto. Pero, por oscuro que sea el tiempo en el que hoy nacen estas palabras, también 
sentimos que en cada rincón de Latinoamérica y el Caribe se erige una resistencia, se reactiva una 
memoria, se pone un pendón, se exhibe un retrato, se cuestiona un eslogan del mercado, se repudia 
una guerra, se interpela un gobierno, se denuncia al capital. 

1 Doctor en Ciencias Sociales, Niñez y Juventud. Investigador y profesor del Centro de Estudios Avanzados en Niñez y Juventud del Cinde y la 
Universidad de Manizales, Colombia.
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El escenario no es solo de opresión; también es de insurrección. Nunca hemos dejado de 
luchar contra los perpetradores de la desigualdad porque nunca hemos dejado de sentir el deseo de 
transformación.	Y	tal	vez	por	ello	desafiamos	a	la	democracia,	no	en	sus	polisemias,	tampoco	en	sus	
abstracciones	liberales;	desafiamos	a	la	democracia	con	la	realidad,	porque	no	podemos	admitir	tanta	
violencia, porque no podemos aceptar que los responsables de las bombas de hambre, como dijo el 
poeta, sigan declarando la prosperidad de sus riquezas mientras van devastando la naturaleza. 

No podemos entonar el mismo canto por la paz que los nigromantes del libre mercado ponen en 
circulación en sus empresas mediáticas. En medio de las reformas neoliberales, las luchas sociales 
seguirán siendo nuestra esperanza, y los paros, las huelgas y las manifestaciones, nuestra más sublime 
dignidad.

Mientras no se acallen las voces transnacionales del capitalismo, nuestro canto por la paz será 
siempre otro, canto lanzado al futuro, canto tejido de infancias y juventudes, canto entonado en la voz 
evocada de Víctor Jara y Alí Primera. Porque mientras exista un sur de desaparecidos, nuestro canto 
será	de	Viglietti	y	Benedetti.	

La	III	Bienal	Latinoamericana	y	Caribeña	de	Infancias	y	Juventudes	será	una	nueva	oportunidad	
para tejer la conversación del presente y dotar de otras tonalidades las utopías que movilizan a los 
hijos del giro decolonial y los herederos de la sublevación metafórica del Sur.

Desde una pequeña ciudad sembrada en Los Andes, estamos dispuestos a seguir re-existiendo...
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Boletín de la OEI N° 245

La medicalización del sexo: el viagra femenino 
 

Marta I. González García
(Los libros de La Catarata/OEI. Serie Ensayos y sociedad)

Proyecto	“Alta	Divulgación”	de	la	Cátedra	CTS+I	con	el	apoyo	de	la	Consejería	de	Economía	e	
Innovación	de	la	Junta	de	Andalucía	y	el	Proyecto	de	investigación	“Políticas	de	Cultura	Científica”	
(FFI2011-24582) de Ministerio de Economía y Competitividad de España.

¿Qué	es	el	deseo?	¿Es	la	sexualidad	de	las	mujeres	igual	que	la	de	los	hombres?	El	debate	está	
abierto y son las empresas farmacéuticas las más interesadas en encontrar una respuesta que resulte 
útil	para	el	desarrollo	del	“viagra	femenino”;	un	medicamento	para	las	mujeres	con	la	misma	eficacia	
que el Viagra tiene para el tratamiento de la disfunción eréctil en los hombres.

La búsqueda de este fármaco milagroso es una historia fascinante en la que el fracaso de cada 
nuevo	 intento	 reconfigura	 las	 concepciones	 sobre	 qué	 es	 la	 disfunción	 sexual	 femenina,	 cómo	 se	
diagnostica	y	cómo	se	trata,	cómo	entender	y	operativizar	el	deseo,	qué	significa	que	un	medicamento	
sea	eficaz	y	seguro	o	dónde	se	encuentra	la	raíz	de	los	problemas	sexuales	de	las	mujeres.

Marta I. González García es profesora de Filosofía de la Ciencia y la Tecnología en la Universidad 
de Oviedo. Desde 1999 forma parte de la Red Iberoamericana de Ciencia, Tecnología, Sociedad e 
Innovación coordinada por la Organización de Estados Iberoamericanos (OEI). Su trabajo se desarrolla 
en el campo de los estudios sociales de la ciencia, en particular en cuestiones de género y ciencia, 
cultura	científica,	historia	de	la	psicología	y	participación	pública	en	controversias	ambientales.

Introducción

La idea del amor libre (mejor dicho, el sexo libre) y la píldora anticonceptiva marcaron la primera 
revolución sexual de los años sesenta. Casi cuarenta años después, con el cambio de siglo, una píldora 
diferente abrió la segunda revolución sexual, asociada ahora a otra idea igualmente liberadora: la del sexo 
eterno.	Se	trata	del	citrato	de	sildenafil,	la	pastilla	azul	Viagra.	Si	la	píldora	anticonceptiva	contribuyó	
a separar sexo y reproducción y permitió a las mujeres un mayor control de su vida sexual, el Viagra 
prometía liberar a los hombres de las limitaciones que la edad, la enfermedad o las circunstancias 
imponían sobre sus erecciones. Claro que, además de promesas, Viagra ofreció realidades: altísimas 
tasas de éxito y una adecuada estrategia publicitaria lo convirtieron en un medicamento perfecto, 
capaz no solo de mejorar la vida sexual de sus consumidores, sino de transformar las ideas culturales 
e incluso médicas de lo que es un funcionamiento sexual adecuado en los varones.

La aprobación de Viagra por la Food and Drug Administration (FDA) en Estados Unidos en 
1998 está ligada a importantes cambios culturales relacionados con la percepción y la vivencia 
de la sexualidad, que funcionaron como caldo de cultivo y al mismo tiempo se vieron reforzados 
por la aparición en escena del fármaco milagroso. Sus efectos fueron igualmente relevantes en el 
ámbito	científico.	Viagra	nació	para	el	 tratamiento	de	 la	angina	de	pecho,	pero,	como	sucede	con	
tantos medicamentos, el efecto secundario inesperado de mejorar las erecciones en los sujetos que 
participaron	en	 los	 ensayos	 clínicos	 se	 convirtió	 en	 su	principal	 fortaleza.	La	 farmacéutica	Pfizer	
apostó	por	un	cambio	de	identidad	de	Viagra	que	fue	un	rotundo	triunfo	debido	a	su	elevada	eficacia,	
a un clima adecuado y a una publicidad acertada, y promovió un interés renovado por la disfunción 
sexual, tanto en los hombres como en las mujeres. En efecto, a la estela de Viagra, la disfunción sexual 
femenina comenzó a recibir una atención creciente a través de estudios epidemiológicos, clínicos y 
básicos. No es de extrañar que investigadores y empresas trataran de aprovechar el éxito de la píldora 
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azul	extendiendo	el	número	de	sus	usuarios	potenciales.	Las	compañías	farmacéuticas,	con	Pfizer	a	la	
cabeza,	se	lanzaron	a	la	búsqueda	del	“viagra	rosa”.

Ampliar	el	mercado	de	Viagra	a	las	mujeres	significaba	asumir	que	el	funcionamiento	sexual	es	
esencialmente	el	mismo	en	ambos	sexos.	Se	trata	esta	de	una	presuposición	que	refleja	la	aceptación	
del conocido modelo del ciclo universal de respuesta sexual humana de Masters y Johnson (1966). 
Después	de	todo,	si	somos	básicamente	iguales,	el	efecto	vasodilatador	del	citrato	de	sildenafil	debería	
también	funcionar	para	los	trastornos	sexuales	de	las	mujeres.	Sin	embargo,	evaluar	la	eficacia	del	
fármaco para los problemas sexuales femeninos resultó ser mucho más difícil de lo esperado.

Tras	el	fracaso	de	Viagra,	y	como	consecuencia	de	las	dificultades	metodológicas	y	conceptuales	
encontradas	 en	 los	 sucesivos	 episodios	 de	 la	 búsqueda	 del	 “viagra	 rosa”,	 los	 investigadores	 y	
las	 empresas	 farmacéuticas	 fueron	 desplazando	 el	 objetivo	 terapéutico	 (del	 flujo	 sanguíneo	 a	 los	
neurotransmisores	pasando	por	las	hormonas)	y	focalizando	en	las	especificidades	de	la	sexualidad	
femenina frente al énfasis en las similitudes de épocas anteriores.

En esta historia, los medicamentos se desarrollaron en paralelo a las imágenes sobre la naturaleza 
de los hombres, las mujeres, sus cuerpos y sus mentes. Mientras que los problemas sexuales de los 
hombres parecían simples, se diagnosticaban de una forma sencilla y resultaron tener un tratamiento 
fácil y efectivo, la sexualidad de las mujeres se mostraba más compleja y contaminada por factores 
sociales y psicológicos. Y, sin embargo, esta complejidad no obstaculizó la continuidad del programa 
de investigación sobre la píldora mágica para las mujeres, que ha tenido su primer éxito con la polémica 
aprobación de Addyi en agosto de 2015 para el tratamiento del deseo sexual hipoactivo en las mujeres. 
En esta obra, seguiremos los intentos de las compañías farmacéuticas de encontrar un producto para las 
mujeres con tanto éxito como Viagra para los hombres. En la búsqueda de la solución farmacológica a 
los	problemas	sexuales	de	las	mujeres,	tanto	la	definición	de	la	disfunción	sexual	femenina	como	los	
criterios	de	éxito	de	los	medicamentos	propuestos	han	ido	sufriendo	continuas	modificaciones	para	
hacer	frente	a	las	dificultades	que	surgen	de	la	resistencia	de	los	cuerpos	de	las	mujeres	al	“modelo	
Viagra”.	En	cada	intento	y	cada	fracaso	sucesivo,	las	categorías	diagnósticas	y	los	criterios	de	éxito	
son modelados y remodelados para acoplarse a los efectos de los medicamentos (González-García, 
2014b).	Como	resultado,	se	resquebraja	la	convicción	sobre	la	que	se	había	edificado	la	sexología	
médica contemporánea de que el funcionamiento sexual es básicametne similar en las mujeres y los 
hombres. Ciertas creencias comunes, como la de que la sexualidad femenina es más emocional y la 
masculina	más	genital,	 regresan	a	 la	 literatura	científica.	Estos	estereotipos	revisados	se	refuerzan	
en las interacciones complejas entre cuerpos y medicamentos, mujeres, investigadores, médicos y 
compañías farmacéuticas.

La investigación reciente sobre la disfunción sexual femenina plantea cuestiones relevantes en 
el campo de los estudios sobre ciencia y los análisis feministas recientes sobre la corporalidad. Por 
una	parte,	representa	un	ejemplo	paradigmático	de	la	“extensión	de	la	jurisdicción	médica	sobre	la	
salud”	(Clarke	et	al.,	2010;	Fishman,	2004)	que	caracteriza	el	proceso	de	biomedicalización	en	las	
sociedades occidentales. En este sentido, y como una de las formas que adopta la biomedicalización, 
el	 interés	 en	 redefinir	 la	 disfunción	 sexual	 femenina	 se	 ha	 criticado	 como	 una	 estrategia	 de	 las	
empresas	 farmacéuticas	 para	 “promocionar	 enfermedad”	 (disease mongering) con el objetivo de 
aumentar la venta de medicamentos (Moynihan, 2003; Payer, 1992; Tiefer, 2006). Por otra parte, los 
cambios	en	la	identificación	de	la	raíz	orgánica	de	los	problemas	sexuales	de	las	mujeres,	desde	un	
problema vascular a uno hormonal y de las hormonas a los neurotransmisores, siguiendo las promesas 
de diferentes fármacos, apuntan a la persistencia de otra de las concreciones de la biomedicalización, 
lo	que	Barbara	Marshall	 (2009)	ha	denominado	“imaginación	 farmacéutica”	y	 su	 influencia	en	 la	
conceptualización de los trastornos. Para la lógica farmacéutica, en la era post-Viagra, cada disfunción 
sexual ha de tener una base orgánica y una solución farmacológica.

La	 literatura	 sobre	 promoción	 de	 enfermedades	 e	 “imaginación	 farmacéutica”	 identifica	 y	
denuncia las prácticas de la investigación biomédica y la industria farmacéutica encaminadas a 
ampliar sus mercados, pero en su exploración emergen también temas centrales en los estudios sobre 
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ciencia relacionados con cómo actúan y cómo se representan los cuerpos en los orígenes de nuevas 
enfermedades. Así, la coproducción de enfermedades, medicamentos y pacientes que ocurre en el 
proceso de la búsqueda del Viagra femenino se presenta como una ubicación idónea para explorar 
estas cuestiones. Los enfoques en el campo de los estudios sobre ciencia que han descrito la práctica 
científica	como	 la	 interrelación	entre	 elementos	heterogéneos	 (tanto	humanos	 como	no	humanos)	
que se producen al tiempo que son producidos serán de utilidad para el análisis de este caso (véase, 
por	ejemplo,	Pickering,	1995	y	2008).	La	imagen	de	Pickering	(1995)	de	la	práctica	científica	como	
una	 “danza	 de	 agencias”	 cuya	 coreografía	 se	 desarrolla	 al	 ritmo	 de	 los	 procesos	 de	 “resistencia	
y	 acomodación”	 entre	 las	 agencias	 en	 juego	 resulta	 apropiada	 para	 dar	 cuenta	 de	 los	 distintos	
movimientos en la búsqueda del viagra rosa. Esta historia, además, plantea también cuestiones de 
género que están en el núcleo de los debates feministas contemporáneos sobre el cuerpo, y que nos 
devuelven a la eterna pregunta acerca de si los hombres y las mujeres somos iguales o diferentes. Al 
abordar	estas	cuestiones,	siguiendo	el	 trabajo	de	Celia	Roberts	(2007),	Barbara	Marshall	(2009)	y	
Anne Fausto-Sterling (2000), los cuerpos de las mujeres no aparecen como recipientes pasivos de los 
intentos de las empresas farmacéuticas de vender más medicamentos, sino como agentes activos en 
la producción de sexos y géneros.
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Introdução aos Enfoques CTS-Ciência, Tecnologia e 
Sociedade-na educação e no ensino

(Documento de Trabajo de Iberciencia. Número 4 
Publicado con el apoyo de Consejería de Economía y Conocimiento de la Junta de Andalucía)

 
Esta obra apresenta ideias e argumentos que buscam reconceitualizar ciência e tecnologia, 
desconstruindo uma ciência neutra, herdada, pronta, infalível e uma tecnologia portadora de bondade 
e de progresso impregnado de bem-estar duradouro, visto que são construções sociais. Faz isso 
buscando obras e autores consagrados, sem deixar de recrutar novos autores de diferentes áreas que 
sejam capazes de trazer luzes para o melhor entendimento da Abordagem CTS.

Foi elaborada ao longo dos anos nas disciplinas do programa de Pós-graduação em Ciência, 
Tecnologia e Educação, especialmente na linha de pesquisa CTS e Ensino, do Cefet/RJ- Centro 
Federal	de	Educação	Tecnológica	Celso	Suckow	da	Fonseca,	no	Rio	de	Janeiro.

Biografia

Alvaro Chrispino é Doutor em Educação, pela UFRJ-Universidade Federal do Rio de Janeiro, 
Licenciado	em	Química	e	Coordenador	do	programa	de	Pós-graduação	em	Ciência,	Tecnologia	e	
Educação	 do	 Cefet/RJ.	 É	 Bolsista	 de	 Produtividade	 em	 Pesquisa/Educação	 do	 CNPq	 e	 Lider	 de	
Grupo de Pesquisa/CNPq CTS e Educação.

O ocupou diversos cargos públicos no campo da Educação e das Políticas Públicas e possui livros 
e artigos em educação, CTS e políticas públicas.

Iniciou seus estudos em CTS quando da realização de seu Mestrado em Educação, na UFRJ, em 
1992.

Introdução

Os trabalhos –tanto artigos quanto teses e dissertações– que tratam do Enfoque CTS possuem, na 
sua maioria, um sequencia histórica de fatos e de acontecimentos que pretendem apresentar o que seja 
este campo do conhecimento para professores, alunos e cidadãos. Porque sua estrutura de apresentação 
é semelhante e os argumentos repetidos, vivemos um grande dilema na apresentação de um trabalho 
construído coletivamente com turmas de estudantes dos programas de mestrado e doutorado do Cefet/
RJ. Se não nos utilizamos da narrativa padrão, corremos o risco de sermos alijados, visto que não 
estamos	“falando	a	mesma	 língua	da	área”,	mesmo	que	 isso	busque	demonstrar	que	os	caminhos	
percorridos na produção deste material foram marcados por idas e vindas, na grande arena das ideias 
e interpretações oriundas de estudantes de mestrado e doutorado que militam em diferentes áreas do 
conhecimento, sendo que a educação e/ou o ensino são seus pontos de aproximação ou convergência. 

Quando	iniciamos	as	primeiras	discussões,	tínhamos	a	intenção	de	organizar	ideias	e	argumentos	
que	permitissem,	ao	final	do	conjunto	de	encontros	de	cada	curso,	reconceitualizar	ciência	e	tecnologia	
tal qual a tradição ensinada nas escolas, desconstruindo uma ciênca herdada, pronta, infalível e uma 
tecnologia portadora de bondade e de progresso impregnado de bem-estar duradouro.

A primeira preocupação era demonstrar que a Ciência e a Tecnologia são produzidas e mantidas 
por seres humanos que possuem intencionalidades, interesses, limites, crenças, valores e planos 
de futuro. Esse conjunto de características se potencializa quando os indivíduos se reúnem em 
grupos de interesse e organizam os chamados grupos de pesquisa, que buscam ampliar fronteiras do 
conhecimento e produzir aparatos ou sistemas tecnológicos inovadores. Fica claro que a Ciência e a 
Tecnologia são produções humanas e, por isso, impregnadas de humanidade em todos os seus matizes 
era o primeiro objetivo.
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Após isso, buscávamos demonstrar que toda ciência e tecnologia produzidas –como produtos 
construidos socialmente– retornam para a sociedade, impactando-a de diversas formas, quer explícita, 
quer	implicitamente.	Alguns	destes	impactos	podem	ser	benéficos	se	vistos	como	solução	para	um	
problema atual, mas podem ser portadores de futuro incerto, quando produzem riscos no médio ou 
longo prazos.

Consideramos também que os textos gerais sobre CTS apontam o surgimento de movimentos 
sociais	que	se	contrapunham	aos	impactos	danosos	dos	avanços	científicos	e	tecnológicos	e	a	isso	
chamaram de Movimento CTS, dando inúmeros exemplos de fatos e personagens.

Da	mesma	forma,	apontam	para	as	ações	reflexivas	de	profissionais	da	Ciência	e	da	Tecnologia	
que iniciaram discussões a cerca das consequências deste saber para a Sociedade. De forma geral, 
essa ação foi chamada didaticamente de Estudos CTS.

As tradições chamadas de americana e européia –as quais agregamos a chamada latino-americana– 
são o caminho comum da apresentação do Enfoque CTS.

Se considerarmos que CTS defende a construção social da ciência e da tecnologia devemos, 
por dever de ofício, defender que o próprio CTS é de difícil consenso, visto que cada grupo ou 
pesquisador, dependendo de sua formação, de seus valores, de suas crenças etc, irá ler e interpretar 
os	mesmos	fenômenos	de	forma	singular,	identificando	grandes	eixos	comuns,	mas	impregnando-os	
com suas particularidades, com suas idiossincrasias. Logo, esperar que tenhamos um único conceito 
sobre o que seja CTS é uma ingenuidade. Encontramos, sim, alguns consensos e aproximações 
sucessivas	que	permitem	que	a	área	se	comunique	e	produza	conhecimento	a	fim	de	contribuir	para	o	
amadurecimento das relações ciência, tecnologia e sociedade.

Este	trabalho	enfrenta	as	mesmas	dificuldades	que	seus	congêneres!	Para	não	se	distanciar	de	seus	
pares, apresenta temas e debates que são comuns à área, na busca da reconceitualização da ciência 
e da tecnologia e na apresentação dos impactos que estas causam na sociedade. Faz isso buscando 
obras e autores consagrados na área, sem deixar de recrutar novos autores de diferentes áreas que 
sejam capazes de trazer luzes para o melhor entendimento da Abordagem CTS. Esta não é uma obra 
autoral, mas, sim, de apresentação da área CTS por meio do pensamento de muitos colaboradores. 
Nossa participação está no risco de reunir autores da área e outros colaboradores de áreas distintas. O 
risco da inovação e da ampliação de fronteiras é sempre necessário.





Cuarta sección:

revisiones y recensiones
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Familia: cuna para la paz1

Liliana Culma García2

Esto ocurrió justo cuando amanecía, en el preciso momento en que la Emperatriz recibió el 
reporte	 del	municipio	Corazón	 de	Colombia.	 Su	 rostro	 comenzó	 a	 reflejar	 la	 nefasta	 noticia;	 sus	
consejeros sabían que no era nada bueno.

La Emperatriz con voz entrecortada dice a los presentes.
—Violencio ha regresado a esta maravillosa tierra; ya lo hizo en la década pasada con las armas, 

ahora lo está haciendo desde nuestro interior… Descubrió una debilidad y se ha ensañado… Ahora 
quiere destruir las Cunas. 

Los	consejeros	pidieron	mayores	detalles	de	la	situación.	Vieron	cortos	videos	donde	se	perfila	una	
catástrofe, apenas se vislumbraron los primeros brotes de lo que podría llegar a ser la desintegración 
total de las Fortalezas. En el video observaron que en las casas los padres no estaban, había niños 
solos frente a los televisores y toda una tarde frente al computador; otros, que no tenían estos recursos, 
en la calle, tardes enteras en la esquina o en la casa del vecino; padres que se embriagaban y llegaban 
a	golpear	a	sus	esposas	y	con	palabras	soeces	“corregían”	a	sus	pequeños	y,	lo	que	es	aún	más	cruel,	
los brazos y piernas de estos pequeños marcados por los azotes. La olla fría y vacía en la estufa pues 
no había qué poner dentro y menos con qué saciar el hambre. Esta realidad llegaba a la escuela pues 
el gobierno retiró los auxilios de alimentación a los niños, los cuales se veían con hambre, golpeados, 
ofendidos en sus almas, impotentes y sin fuerzas. Nada más que jugar, su eterno mundo de refugio; 
incomprendidos por sus maestros quienes, con afán de avanzar en contenidos y procesos a los cuales 
los	 niños	 deben	 responder,	 habían	 permitido	 que	 también	 sus	 corazones	 fueran	 influenciados	 por	
Violencio, en ocasiones dando a sus niños y niñas una dosis de maltrato consistente en gritos, castigos, 
la pérdida de la edufísica, ¡este era el peor de los castigos!

Violencio conocía muy bien esta rutina, sabía que maestros y padres estaban olvidando sus 
propósitos. Violencio usó la frustración para que tanto en casa como en la escuela se perdieran las 
gafas del amor y los guantes del respeto. Así la cuna de Fortaleza cada día se hacía más débil; sus 
dones, elementos indispensables en la conformación de las subjetividades para las paces se perdían 
cada día, dando paso a los terribles aliados de Violencio: Egoísmo, Intolerancia, Hambre, Culpas y la 
más nefasta de todas, la Desesperanza, aquella que mata los sueños, roba el lugar de paz, destruye las 
cunas de Fortaleza de la sociedad.

Este terrible reporte originó una junta inmediata. La Emperatriz y sus consejeros convocaron 
con urgencia al amor y el respeto. Se levantaron las siguientes consignas para la comisión, la cual 
llamaron	Familia,	cuna	para	la	paz,	y	su	propósito	fue	contribuir	a	la	configuración	de	las	prácticas	de	
crianza familiar como primeros agentes constructores de paz.

—¿Cómo	haremos	esto	posible?	—Objetó	amor.	
—En tres momentos claves —respondió la Emperatriz—. Formando, multiplicando y 

reflexionando.
Mientras	tanto,	en	la	escuela	del	pueblo	un	grupo	de	padres	que	reflexionaba	sobre	sus	prácticas	

de crianza, descubría que las cunas de sus fortalezas, donde crecían los retoños de una sociedad más 
justa	y	pacífica,	perdían	cada	día	solidez;	por	ejemplo,	una	madre	había	partido	de	su	nido	dejando	
dos pequeños al cuidado de su padre, el cual tenía dos novias, a las que la pequeña Rebeca debía 
llamar madrastras; una era amiga de Violencio y sembraba en su tierna alma el terror, la angustia e 
incapacitaba su ser diciéndole que era bruta como su madre.

Y qué hablar de Francisco, pues Violencio se había ensañado con su ser, a tal punto que su Cuna 

1 Cuento presentado en el VII Simposio Internacional de Investigación en Educación y Ciencias Sociales, 2017.

2 Licenciatura en Educación Primaria y Promoción de la Comunidad, Universidad Santo Tomás. Estudiante de Maestría en Educación y Desarrollo 
Humano. Profesora Institución Educativa Nuestra Señora del Carmen, Dorada, Caldas, Colombia. Correo electrónico: lilianaculma@yahoo.es
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Fortaleza ya había perdido color, sus tejidos eran tan frágiles que un nuevo ataque de Violencio la 
echaría a perder para siempre. Juana, su madre, no había ido a la escuela en tres años; volver al barrio 
le traía malos recuerdos: las agresiones físicas de Pedro, el padre de Francisco, quien todos los viernes 
llegaba embriagado a golpearla; sin embargo, las circunstancias hoy la obligan a volver al barrio 
donde creció y a la escuela donde se enamoró de Pedro. Ha recibido la custodia de sus dos hijos y si 
ella	no	la	acepta	los	niños	tendrán	que	quedarse	en	Instituto	Colombiano	de	Bienestar	Familiar.	Juana	
pide ayuda, no sabe cómo vivir con su hijo.

—Es	tan	rebelde	—dice	ella—	y	yo	no	tengo	paciencia	pa’guantarle,	además,	el	“Chucho”,	mi	
nuevo	marido,	no	se	aguanta	tanta	peliadera.	¿Qué	hacer?

El ataque de Violencio era fortalecido por los argumentos que escuchó una tarde mientras pasaba 
por	la	universidad	y	alguien	decía	que	Bernard	Laire	habló	sobre	las	constricciones	múltiples:	“en	
las primeras etapas el niño incorpora una dependencia socio-afectiva extrema de los adultos que lo 
rodean”.	Como	lo	describieron	claramente	Berger	y	Luckman	en	el	año	1966,	“el	mundo,	el	único	
mundo	existente	y	concebible,	el	mundo	a	secas”,	es	decir,	las	cunas.	Por	eso	allí	estableció	su	campo	
de muerte, robo y destrucción.

Violencio ignoraba la gran comisión que cada vez se fortalecía. La Emperatriz tomó fuerza cuando 
recordó	la	frase:	“la	familia	es	un	principio	de	la	realidad	social”,	del	libro	El espíritu de la familia 
que	su	gran	amigo	P.	Bourdieu	le	había	enviado.	Lo	compartió	a	sus	consejeros,	quienes	recordaron	
el	programa	“Convidarte	para	la	paz”.	Este	programa	tenía	cuatro	héroes	muy	valientes	llamados	los	
“Potenciales	para	la	paz”.	Así	que	de	inmediato	se	estableció	el	contacto;	estos	a	su	vez	reconocieron	
la urgencia de la comisión y estuvieron de acuerdo con la consigna; sabían que las prácticas de crianza 
eran claves para vencer a Violencio, ya que estas hacen referencia a las acciones y comportamientos 
que privilegian y se construyen en las relaciones intersubjetivas. 

Sin hablar más, tomaron la acción y el corazón. Como lo dice el refrán Nasa: la palabra sin la 
acción es vacía, la acción sin la palabra es ciega y la acción sin el espíritu de la comunidad es muerta. 
Prepararon sus muy nutridos equipajes: Potencial afectivo llevó el auto reconocimiento, autoestima 
y el cuidado de sí. Él sabía que los protectores de las cunas necesitaban preguntarse en primera 
instancia por su bienestar subjetivo, para poder ofrecer prácticas de crianza saludables.

Potencial ético bien sabía que los protectores de las cunas tal vez habían olvidado las prácticas 
de	cuidado	parental	y	los	buenos	tratos,	así	que	en	su	equipaje	llevó	suficientes	dosis	de	alteridad;	
su	amigo	Mélich	le	había	enseñado	una	vez	lo	siguiente:	“solo	una	identidad	genuinamente	humana	
es	una	identidad	desde	la	alteridad	y	para	la	alteridad”.	Invitó	a	sus	pajes	de	conciliación	Dignidad	
y Responsabilidad; sabía que a estos protectores de cunas Violencio los había cegado con las 
circunstancias de abandono, desplazamiento, abuso, heridas del pasado, desempleo y hambre.

Y	Potencial	Creativo	preparó	sus	mil	colores	para	ir	a	pintar	las	situaciones	de	conflicto	que	el	
terrible Violencio había llenado de oscuridad y desesperanza.

Potencial Comunicativo sabía que él era el medio; era quien abría camino en esta comisión. 
Recordó	que	en	su	paso	por	Taos	Institute	su	fundador	K.	Gergen	solía	decir:	“la	construcción	del	
sujeto se da a partir de las relaciones con Otros (lenguaje), en los diálogos entendidos como prácticas 
sociales,	en	contextos	socioculturales	específicos”.	De	esta	manera	reforzaría	los	tejidos	de	las	cunas,	
sus cuidadores entenderían que la palabra es una lámpara a los pies y lumbrera en el camino para 
guiar los pasos de la construcción de subjetividades para la paz en los niños y niñas.

Por	fin	se	dio	el	arribo	de	la	gran	comisión;	aconteció	una	calurosa	y	ardiente	tarde.	Sin	embargo,	
Violencio quiso anticiparse enviando a la Falta de Tiempo, a la Pereza y al Desinterés. Lo que él no 
sabía era que la gran comisión tenía grandes aliados: los niños; ellos fueron quienes motivaron a sus 
protectores	de	cuna,	ellos	estaban	en	primera	fila	dispuestos,	pues	el	camino	que	guiaba	a	la	gran	
comisión fue la metodología lúdica, este es el dulce para el alma del niño que aún guardamos los 
adultos, aquellos a quienes Violencio no les ha cauterizado el alma.

Conflicto	estaba	feliz;	jamás	se	había	divertido	tanto	en	los	talleres,	los	grupos	de	reflexión,	las	
jornadas	de	paz;	cada	día	añadían	un	integrante	más	a	sus	filas.	La	doctora	Luzma	se	interesó	tanto	
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que ahora es multiplicadora de la gran comisión en otra escuela; el proceso de resiliencia ha sido 
lento, pero ha permitido observar que algunas Fortalezas han invitado a los Potenciales a reparar sus 
cunas. Por ejemplo, Juana, la madre de Francisco, está feliz; ahora lo visita más seguido, hasta pidió 
que la incluyeran en el grupo. La mamá de Lu se apoderó del Potencial Político y generó una marcha 
para exigir a la política pública, la cual había llenado de promesas falsas a la escuela, diciendo que le 
enviarían	un	operador	de	servicios	generales.	Su	consigna	fue:	“envié	a	mi	hija	a	estudiar,	no	a	hacer	
el	aseo	de	la	escuela”.

En la jornada de cierre la Emperatriz se llevó una grata sorpresa: un grupo de Fortalezas de Cuna 
invitó a un nuevo potencial a la gran comisión, el Potencial Espiritual; él ha sido su mejor aliado en 
los	conflictos.	Tienen	testimonios	de	sus	logros	y	creen	que	hará	un	buen	equipo	para	reforzar	las	
prácticas de crianza en la construcción de subjetividades para la paz.

La historia aún no termina, la comisión sigue fortaleciéndose, lo que ahora termina es mi tiempo 
para contarles más. 
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Marielle, presente! Genocídio juvenil, feminismo e a vida 
dos negros e negras das favelas do Rio de Janeiro: a luta da 

vereadora brutalmente assassinada
Rita de Cássia Alves Oliveira3

Carla Cristina Garcia4

“Temos	que	transformar	nossa	dor	em	luta!	Vamos	adiante”,	escrevia	Marielle	Franco	dias	antes	
de ser assassinada. Este relato pretende relembrar as lutas e as razões pelas quais nove tiros foram 
disparados no corpo da vereadora do Rio de Janeiro na tentativa de calar aquelas(es) que, como 
ela,	 lutam	pelos	direitos	humanos,	pelo	socialismo,	pelo	fim	do	racismo,	do	genocídio	juvenil,	do	
machismo	e	do	ódio	contra	as	pessoas	LGBT	no	Brasil.

“Hoje,	 nossa	 esperança	 se	 quebra	 um	 pouco	Uma	mulher,	 negra,	mãe,	 lésbica,	 defensora	 da	
igualdade	e	nascida	e	criada	na	favela	da	Maré	foi	derrubada”,	afirmou	em	um	comunicado	à	frente	de	
mulheres do Partido Socialismo e Liberdade (Psol) em 14 de março de 2018, dia em que assassinada.

Defensora dos direitos humanos, negra, feminista, lésbica e nascida em uma das maiores favelas 
do Rio de Janeiro –a favela da Maré–, Marielle Franco foi assassinada com quatro tiros na cabeça 
depois de participar de um debate com jovens negras. Seu motorista, Anderson Gomes, também 
morreu	vítima	do	ataque.	“Nossos	corpos	negros	e	nossa	mobilidade	estão	ameaçados,	por	isso	vamos	
tentar terminar nosso evento antes das 21 horas para que principalmente as pessoas de outros bairros 
possam voltar para casa5”,	disse	Marielle	ao	encerrar	o	debate	sobre	as	lutas	das	juventudes	negras.	
Mas foi ela quem não voltou. Perto das 21h30, a ativista foi assassinada. O crime segue sem solução.

Marielle Franco, 39 anos, era socióloga formada pela Pontifícia Universidade Católica do Rio 
de Janeiro (PUC-Rio), fez mestrado em Administração Pública na Universidade Federal Fluminense. 
Assessora do deputado Marcelo Freixo (Partido Socialismo e Liberdade), coordenou a Comissão de 
Defesa dos Direitos Humanos e Cidadania da Assembleia Legislativa do Rio de Janeiro entre 2013 e 
2016. Elegeu-se vereadora pelo Partido Socialismo e Liberdade (Psol), sendo a quinta mais votada no 
município do Rio de Janeiro, com agenda voltada para as questões das periferias, do feminismo e da 
luta	contra	o	racismo	e	o	genocídio	juvenil.	Segundo	dados	da	União	de	Vereadores	do	Brasil,	apenas	
nos primeiros 80 dias de 2018 foram assassinados 15 vereadores e prefeitos em todas as regiões do 
país, e pelo menos seis desses assassinatos tiveram razões comprovadamente políticas. Uma média 
maior que um assassinato por mês6. Marielle foi a primeira política a ser assassinada no Rio de Janeiro. 
Para os analistas do Observatório da Intervenção, do Centro de Estudos de Segurança e Cidadania 

3 Rita de Cássia Alves Oliveira é doutora em Ciências Sociais e membro do Departamento de Antropologia da Pontifícia Universidade Católica de 
São	Paulo	e	possui	pós-doutorado	realizado	junto	à	Red	Clacso	de	Posgrados	en	Ciencias	Sociales	(2012).	Participa	do	GT	“Juventudes	y	infancias”	
da Clacso. Dedica-se aos estudos das culturas juvenis, especialmente o genocídio juvenil e os movimentos de resistência.

4 Carla Cristina Garcia é Mestre e Doutora em Ciências Sociais pela Pontifícia Universidade Católica de São Paulo e pós-doutorada pelo Instituto 
José Maria Mora (México, DF). É professora da PUC-SP no programa de estudos pós graduados em psicologia social e ciências sociais e autora 
dos livros Ovelhas na Névoa: um estudo sobre as mulheres e a loucura (Ed. Rosa dos Tempos/Record), Produzindo	Monografia (Ed. Limiar), As 
Outras Vozes: memórias femininas em São Caetano do Sul (Ed. Hucitec), Sociologia da Acessibilidade (Iesd), Hambre del Alma. Escritoras e o 
banquete de palavras (Ed. Limiar), Breve História do Feminismo (Ed. Claridade), O Rosa, o Azul e as Mil Cores do Arco-Íris. Gêneros, corpos e 
sexualidades na formação docente (Ed. Annablume), Mulheres, Tempos e Trabalhos (Ed. Annablume)

5 Cf. In: https://www.pensador.com/autor/marielle_franco/ 

6 Um estudo realizado na Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro (Unirio) indica que, de 2008 para cá, ao menos 79 candidatos foram 
assassinados durante o período eleitoral. A informação é do jornal Valor	Econômico. Foram mortos 63 candidatos a vereador, seis candidatos a 
prefeito, três a vice-prefeito, quatro candidatos a deputado estadual e três a federal. O estado com maior número de assassinatos foi o Rio de Janeiro, 
com	13	mortos.	Os	cientistas	políticos	Felipe	Borba	e	Ary	Aguiar,	responsáveis	pela	pesquisa,	comentaram	os	resultados.	“No	Brasil,	dois	fatores	
estão	relacionados	a	essas	mortes	na	política.	Um	é	a	presença	do	crime	organizado,	e	o	outro	tem	a	ver	com	a	dinâmica	local.	É	o	conflito	entre	
elites,	que	se	resolve	com	violência”,	explicaram	em	entrevista	ao	jornal	O Globo. Fonte: último segundo-ig. Disponível em: <http://ultimosegundo.
ig.com.br/brasil/2018-03-20/mortes-na-politica.html>.
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da Universidade Candido Mendes, do qual Marielle Franco fazia parte e cujo objetivo é analisar a 
intervenção militar no Rio de Janeiro, trata-se de uma nova modalidade de homicídio no município: 
o estritamente político. A morte de Marielle é uma ameaça aos ativistas das favelas, aos líderes das 
comunidades	 e	 aos	 defensores	 dos	 direitos	 humanos”,	 declarou	 Silvia	 Ramos,	 coordenadora	 do	
Observatório em um comunicado7.

 

Foto: Eva Lyra. Intervenção urbana no centro de São Paulo com o rosto da vereadora Marielle Franco. Junho de 2018.

7 Disponível em: <https://www.ucamcesec.com.br/projeto/observatorio-da-intervencao/>. 
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Apesar de ser praticamente desconhecida fora de sua cidade, seu brutal assassinato causou forte 
comoção	no	Brasil	e	no	exterior.	Grandes	manifestações	tomaram	as	ruas	das	principais	cidades,	o	
assunto ocupou as redes sociais online, o país praticamente parou. A ONU, a Anistia Internacional e 
o Parlamento Europeu imediatamente posicionaram-se pela denúncia dos constantes assassinatos de 
ativistas brasileiros, exigindo investigação isenta e punição dos culpados.

Marielle Franco vinha criticando a presença militar nas favelas cariocas. Semanas antes de seu 
assassinato, o presidente Michel Temer (que comandou o impeachment da presidenta Dilma Rousseff) 
decretou a intervenção do Exército no Rio de Janeiro como forma de conter a violência urbana. 
Marielle vinha também denunciando o genocídio juvenil na favela de Acari. Foi morta por defender 
os direitos humanos e denunciar as violências contra a população favelada, contra os jovens negros, 
as	mulheres	e	as	pessoas	LGBT.

 
Favelada e na luta contra o genocídio juvenil

Marielle Franco nasceu e cresceu no Complexo da Maré, um conjunto de favelas na Zona Norte 
do Rio de Janeiro que reúne mais de 130 mil pessoas, das quais cerca de 1/3 são jovens de até 19 
anos,	distribuídas	em	15	comunidades	ao	longo	da	Avenida	Brasil8. Com a proximidade do Mundial 
de Futebol, em abril de 2014, e ainda sob o governo de Dilma Rousseff, a Maré foi alvo de uma 
ocupação	 por	 parte	 do	Exército	 brasileiro	 que	 visava	 pacificar	 o	 território	marcado	por	 violentos	
confrontos entre policiais militares, facções criminosas e milícias. Os 14 meses dessa ocupação 
militar,	que	em	princípio	fazia	parte	da	“guerra	às	drogas”,	acabaram	por	impor	aos	moradores	uma	
situação de extrema insegurança, medo e tensão e marcada por violações dos direitos humanos das 
mais variadas formas9.

Foi nesse contexto que Marielle se candidatou a uma vaga na Câmara do Município do Rio 
de Janeiro. Sua campanha eleitoral teve a favela como cenário e palco de sua atuação política. Ser 
favelada não apareceu como demérito, muito pelo contrário, foi a força motriz e o sentido de sua 
candidatura.

Eleita	vereadora,	sempre	se	posicionou	publicamente	como	“mulher	favelada”:	“Entre	os	becos	e	
vielas	da	favela,	sobreviver	é	a	nossa	resistência”,	afirma	num	dos	vídeos	de	sua	campanha	eleitoral10. 
Sua vida política teve início quando uma de suas melhores amigas morreu vítima de uma bala perdida. 
Para Marielle, frente às altas taxas de mortalidade juvenil da Maré, sobreviver já era uma vitória; 
chegar a ser representante no município, então, era como algo absolutamente fora das estatísticas.

Assim que foi anunciada a intervenção militar no Rio de Janeiro pelo governo Michel Temer, 
sucessor da presidenta eleita Dilma Rousseff, Marielle Franco não poupou esforços para demonstrar 
que mais uma vez as favelas estavam sendo criminalizadas em nome da segurança pública, assim 
como já tinha acontecido durante o Mundial de Futebol, ainda durante o governo, em princípio, 
de esquerda, quando o Complexo da Maré foi ocupado pelo Exército como parte das medidas de 
segurança para a realização do evento esportivo. Ela relembra o som contínuo dos tanques nas ruas 
da favela, a ação dos despreparados jovens militares, o desrespeito e a intimidação constante dos 
moradores	do	 local.	A	 iniciante	vereadora	amplificou	a	voz	e	a	afirmação,	muito	comum	entre	os	
ativistas das periferias, de que os anos de governo progressista não conseguiram cessar as violências 
protagonizadas pelos poderes públicos nas favelas, que o genocídio da juventude negra e periférica 
não tem a ver com esquerda ou direita, mas sim com a condição social de favelados negros.

A	dissertação	de	mestrado	de	Marielle	Franco	(2014),	intitulada	“UPP	–	a	redução	da	favela	a	
três	letras:	uma	análise	da	política	de	segurança	pública	do	Rio	de	Janeiro”,	aponta	a	inconsistência	

8	 Ibge.	 Base	 de	 informações	 do	 Censo	 Demográfico	 2010:	 Resultados	 do	 Universo	 por	 setor	 censitário.	 Disponível	 em:	 <www.ibge.gov.br/
censopopulacinal2011>. 

9 Sousa, E. S. A (2017). Ocupação da Maré pelo Exército brasileiro: percepção de moradores sobre a ocupação das Forças Armadas na Maré. Rio de 
Janeiro: Redes da Maré.

10 Video Quem é Marielle Franco?, publicado em 24 de setembro de 2016. Disponível em: <https://www.youtube.com/watch?v=DPs2o7VgwJA>.	
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do	projeto	de	implantação	das	Unidades	de	Polícia	Pacificadora	(UPPs).	A	cidade	de	Medellín,	na	
Colômbia,	foi	apontada	pelo	poder	público	como	o	projeto-modelo	das	UPPs;	visava,	em	princípio,	
instituir	 policiamento	 comunitário	 nas	 favelas	 e	 “levar	 a	 paz”	 a	 esses	 territórios.	 Mas,	 segundo	
Marielle (2014), as UPPs tornaram-se uma política de fortalecimento do estado penal que acabou 
por privilegiar a contenção, em seus territórios, de parcelas descontentes ou excluídas da sociedade, 
notadamente os pobres e negros cercados em guetos. Nesse trabalho ela já apontava as consequências 
da militarização da favela para os jovens: proibição de suas práticas culturais, especialmente da 
realização	de	bailes	funk,	e	abuso	policial	em	relação	aos	jovens	funkeiros.	Em	suas	palavras:

Os jovens, mas não só eles, são privados de suas manifestações culturais como também do 
direito de ir e vir. O toque de recolher, as revistas constantes sob mira dos canos dos fuzis, 
os maus-tratos recorrentes pelas abordagens policiais e os abusos de autoridade são marcas 
do	projeto	[...]	Os	jovens	estão	expostos	fisicamente,	de	acordo	com	o	número	das	prisões,	
agressões, abordagens e denúncias. E de forma mais profunda, expostos economicamente. 
Pois	 não	 é	 possível	 identificar,	 para	 este	 público	 economicamente	 ativo	 nas	 favelas,	
oportunidades a partir da abertura de mercado vigente nas UPPs. (Franco, 2014, pp. 79-80)

Assim como a vereadora Marielle Franco, que denunciou tanto o genocídio juvenil quanto os 
assassinatos e as más condições de trabalho dos policiais cariocas, a pesquisadora Marielle Franco 
jamais deixou de observar os dois lados, os jovens e os policiais mortos:

Desde o início das UPPs, alguns moradores de favela foram assassinados pelas mãos armadas 
do	Estado.	Somente	em	2010,	morreram	no	Brasil	49	932	pessoas	vítimas	de	homicídio,	ou	
seja,	26,2	a	cada	100	mil	habitantes,	sendo	que	70,6%	das	vítimas	eram	negras.	Ao	analisar	
a	 faixa	 etária	 desses	mortos,	 26.854	 eram	 jovens	 entre	 15	 e	 29,	 ou	 seja,	 53,5%	do	 total	
(ISP, 2013). [...] As marcas dos homicídios não estão presentes apenas nas pesquisas, nos 
números, nos indicadores. Elas estão presentes sobretudo no peito de cada mãe de morador 
de favela ou mãe de policial que tenha perdido a vida. Nenhuma desculpa pública, seja 
governamental	ou	não,	oficial	ou	não,	é	capaz	de	acalentar	as	mães	que	perderam	seus	filhos.	
(Franco, 2014, pp. 98-99)

Ao contrário da maioria dos textos e posicionamentos ativistas que lutam contra o genocídio dos 
jovens negros brasileiros e condenam as forças policiais, Marielle Franco não opunha vítimas civis às 
vítimas	policiais;	para	ela,	“não	há	como	hierarquizar	a	dor,	ou	acreditar	que	apenas	será	doído	para	
as mães de jovens favelados. O Estado bélico e militarizado é responsável pela dor que paira também 
nas	16	famílias	dos	policiais	mortos	desde	o	início	das	UPPs”	(Franco,	2014,	p.	99).	Jovens	favelados	
e policiais são, ambos, vítimas da política de segurança pública contemporânea derivada da ditadura 
civil-militar.

O assassinato brutal de Marielle, ainda não esclarecido pela Justiça brasileira, atrela-se diretamente 
ao	genocídio	juvenil.	Dias	antes	do	fatídico	dia,	num	sábado,	ela	usou	sua	página	no	Facebook	para	
denunciar a ação criminosa da polícia e o desaparecimento de dois jovens numa favela carioca11; essa 
publicação	foi	um	compartilhamento	a	partir	da	página	do	Coletivo	“Fala	Akari”	no	Facebook,	um	
grupo	juvenil	“de	militantes	defensores	de	direitos	da	Favela	de	Acari”12. Horas depois do primeiro 
post,	a	vereadora	Marielle	Franco	publicou	outra	mensagem,	desta	vez	com	o	título	“Somos	todos	
Acari.	Parem	de	nos	matar!”.	Ali	ela	ecoa	a	informação	vinda	de	Acari:	os	PMs	estavam	aterrorizando	

11	 Cf.	Publicação	de	10	de	março	de	2018	na	página	Marielle	Franco	no	Facebook:	<https://www.facebook.com/QuilomboAcari/photos/a.139827302
6872346.1073741829.1059391644093821/1845792308787080/?type=3&theater>	

12	 Página	do	Coletivo	Fala	Akari	no	Facebook.	Disponível	em:	<https://www.facebook.com/QuilomboAcari/?ref=br_rs>.	
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os moradores e dois jovens tinham sido assassinados e seus corpos jogados numa vala13.
O anúncio da morte da vereadora negra e favelada imediatamente trouxe à tona essas duas 

publicações. Não demorou para a grande imprensa atribuir o violento assassinato às suas postagens 
de denúncia das atrocidades cometidas por aquele grupamento militar, nas quais ela atribui ao 41o 
Batalhão	da	Polícia	Militar,	conhecido	como	Batalhão	da	Morte,	a	responsabilidade	pelo	assassinato	
de dois jovens.

Apenas um dia antes de ser assassinada, Marielle Franco usou sua página no Twitter, como 
mostra a imagem abaixo, para denunciar o assassinato do jovem Matheus Melo, de 23 anos, morto 
quando	saía	da	igreja.	O	assassinato	desse	jovem	também	é	atribuído	aos	policiais	do	41o	BPM	do	
Rio de Janeiro, a unidade policial que mais mata no estado14.

 

	 												Perfil	oficial	de	Marielle	Franco	no	Twitter.	Post	de	13	março	2018.

“Quantos	mais	vão	precisar	morrer	para	que	essa	guerra	acabe?”,	perguntou	Marielle.	No	dia	
seguinte, a vereadora foi assassinada e essa frase se converteu em um dos principais slogans das 
manifestações contra sua morte.

A frase diz respeito aos jovens assassinados pelas forças públicas. Não por coincidência, na noite 
em que foi assassinada ela estava numa roda de conversa na Casa das Pretas, na Lapa, tradicional 
bairro	boêmio	do	Rio	de	 Janeiro.	A	Casa	das	Pretas	é	um	“espaço	de	encontros,	 acolhimento,	de	
produção	e	prática	de	saberes	específicos	da	vivência	das	Mulheres	Negras”15.

O	 evento,	 organizado	 por	 mulheres	 “jovens	 negras	 movendo	 estruturas”,	 foi	 transmitido	 ao	
vivo pela internet16. Na plateia, jovens negras discutiram com as convidadas temas como ativismo, 
empreendedorismo, identidades e inserções acadêmicas. Estavam felizes, abraçaram-se e celebraram 
os	afetos	(como	é	de	costume	nessas	ocasiões);	cogitaram	tomar	uma	cerveja	ao	final	do	encontro,	a	
própria vereadora tinha proposto. Mas, como muitas estavam cansadas, não estenderam a conversa 
até o bar e, minutos depois, Marielle e Anderson estavam mortos com vários tiros cada um17.

13	 Cf.	Publicação	de	10	de	março	de	2018	na	página	Marielle	Franco	no	Facebook:	<https://www.facebook.com/MarielleFrancoPSOL/photos/a.2206
75428318057.1073741830.212989092420024/544774942574769/?type=3&theater>	

14 Disponível em: <https://www1.folha.uol.com.br/cotidiano/2018/03/batalhao-da-pm-denunciado-por-marielle-e-o-que-mais-mata-no-rio.shtml>. 

15	 Facebook	da	Casa	das	Pretas.	Disponível	em:	<https://www.facebook.com/CasaDasPretas1/>. Acessado em 28 de maio de 2018.

16	 Cf.	 vídeo	 da	 transmissão	 ao	 vivo	 publicado	 na	 página	 Marielle	 Franco	 no	 Facebook:	 https://www.facebook.com/MarielleFrancoPSOL/
videos/546757069043223/ 

17 Disponível em: <http://www.bbc.com/portuguese/brasil-43414709>. 
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Sua última conversa foi travada com jovens negras. Sua última energia foi dedicada à juventude 
que resiste e que constrói pautas e espaços de debates e práticas de resistência. Seus últimos instantes 
de vida foram recheados de afetos, respeito, celebração e esperança.

Feminista, lésbica, negra

“Eu vivo e imagino a cidade a partir de minhas 
vivências pessoais, subjugada como a maioria das 

mulheres por esta sociedade machista, racista e desigual.”18

Marielle	definia-se	como	mulher	feminista,	negra,	lésbica	e	filha	da	favela	da	Maré.	Iniciou	a	
militância em direitos humanos após ingressar no pré-vestibular comunitário e perder uma amiga, 
vítima	de	bala	perdida,	num	tiroteio	entre	policiais	e	traficantes	no	Complexo	da	Maré.	Ao	lado	de	
Marcelo Freixo, coordenou a Comissão de Defesa dos Direitos Humanos e Cidadania da Assembleia 
Legislativa do Rio de Janeiro (Alerj) entre 2013 e 2016, até que, em 2 de outubro do mesmo ano, 
a socióloga foi eleita vereadora com 46 502 votos –a quinta mais votada entre todas as candidatas 
e	candidatos–.	Dos	51	vereadores	eleitos	naquele	momento,	44	eram	homens	(86,6	%)	e	sete	eram	
mulheres	(13,4%).	Agora,	são	apenas	seis.	Em	relação	à	etnia,	36	deles	se	declararam	brancos,	12	se	
declararam pardos e três se declararam negros, entre eles Marielle.

Ela	revitalizou	o	debate	político	em	espaços	não	usuais	e	saiu	do	panfleto	para	alcançar	um	lugar	
subjetivo em que muitas mulheres se sentem envolvidas, emocionadas e representadas. Para ela, mais 
importante do que a disputa eleitoral e institucional, estava a representação ativa daqueles que, a 
partir	da	base,	acompanham	a	reflexão	política.	Segundo	a	vereadora,	esse	é	um	exercício	que	perdura	
depois das eleições e que estimula a consciência do direito sobre o espaço público.

Queremos	enegrecer	essa	Câmara	Municipal,	trazer	debates,	atividades	de	rap,	de	pessoas	
negras dentro dessa instituição e desentrincheirar estes lugares. [...] O mandato de uma 
mulher negra, favelada, periférica tem que estar pautado junto com os movimentos sociais 
para nos fortalecermos neste lugar político onde habitualmente não nos reconhecem.19 

Para Marielle Franco, atualizar a agenda com as necessidades políticas das mulheres negras no 
Rio de Janeiro implicava considerar que a maior parte desse grupo está exposta a muitas carências, 
tais como orientação médica, saúde sexual e reprodutiva ou de higiene. Os dados mostram uma 
vulnerabilidade desigual entre as brasileiras, já que entre 2003 e 2013 os assassinatos de mulheres 
brancas	diminuiu	em	10%,	enquanto	o	de	mulheres	negras	aumentou	em	54%,	segundo	o	Mapa	da	
Violência elaborado pela Flacso (Facultad Latino-Americana de Ciencias Sociales)20.

Ante os estereótipos de raça e classe, se constrói a ideia subjetiva de que o corpo da mulher 
negra pode ser mais atraente e mais tocado sem permissão. É aí onde as políticas públicas 
devem intervir e é um dos principais assuntos sobre os que pretendo trabalhar.

Apontou	Marielle	durante	sua	campanha	política.	Além	disso,	em	sua	justificativa	ao	projeto	de	
lei	“Dia	de	Thereza	de	Benguela	no	Dia	da	Mulher	Negra	(PL	103/2017)”	Marielle	Franco	diz:

A história da cidade do Rio de Janeiro é permeada e transpassada pela história do africano 
e	negro	escravizado	no	Brasil.	No	berço	da	Pequena	África,	hoje	compreendida	como	toda	

18 Disponível em: <https://www.pensador.com/autor/marielle_franco/> . 

19 Disponível em: <https://www.pensador.com/autor/marielle_franco/>. 

20 Disponível em: <http://www.flacso.org/secretaria-general/mapa-violencia-flacso-brasil>. 
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a área do Porto, negros e africanos vindos dos navios negreiros desembarcaram para serem 
vendidos […] A importância em existir um dia para celebrarmos as mulheres negras está nos 
escritos	históricos	e	nos	atuais	dados	do	Ibge.	Segundo	o	instituto,	71%	das	mulheres	negras	
estão	 em	ocupações	 precárias	 e	 informais,	 contra	 54%	das	mulheres	 brancas	 e	 48%	dos	
homens brancos. O salário médio da trabalhadora negra continua sendo a metade do salário 
da trabalhadora branca. Mesmo quando sua escolaridade é similar à escolaridade de uma 
mulher	branca,	a	diferença	salarial	gira	em	torno	de	40%	a	mais	para	esta.

Durante seu mandato (de apenas um ano e três meses), apresentou 16 projetos de lei. Dois 
deles foram aprovados como leis concretas: um sobre a regulação de mototáxis, importante meio de 
transporte usado em favelas, e outro a respeito de contratos da prefeitura com organizações sociais de 
saúde, alvos frequentes de investigações sobre corrupção.

Entre os projetos aprovados ainda em vida da vereadora, está o Projeto de Lei 0265/2017-Lei das 
Casas de Parto21. No dia 2 de maio de 2018, foram aprovados (postumamente) outros cinco projetos 
da vereadora, a saber:

• Espaço Coruja (PL 17/2017)
Institui o Espaço Coruja, programa de acolhimento para crianças no período da noite, 
enquanto seus responsáveis trabalham ou estudam. É também essencial para conquistar 
igualdade entre homens e mulheres, permitindo que mães com dupla jornada continuem 
seus estudos ou permaneçam em seus empregos.

•	 Dia	de	Thereza	de	Benguela	no	Dia	da	Mulher	Negra	(PL	103/2017)
Inclui	no	calendário	oficial	da	cidade	o	Dia	de	Thereza	de	Benguela	como	celebração	
adicional ao Dia da Mulher Negra, em homenagem à líder quilombola Thereza de 
Benguela,	símbolo	de	força	e	resistência.

• Assédio não é passageiro (PL 417/2017)
Cria a Campanha Permanente de Conscientização e Enfrentamento ao Assédio e Violência 
Sexual no município do Rio de Janeiro, nos equipamentos, espaços públicos e transportes 
coletivos.

• Efetivação das Medidas Socioeducativas em Meio Aberto (PL 515/2017)
Prevê que o município se responsabilize por suas obrigações legais, garantindo que as 
medidas socioeducativas do Judiciário sejam cumpridas pelos adolescentes em meio 
aberto e, eventualmente, dando-lhes oportunidades de ingresso no mercado de trabalho.

• Dossiê Mulher Carioca (PL 555/2017)
Cria o Dossiê Mulher Carioca, para auxiliar a formulação de políticas públicas voltadas 
para mulheres por meio da compilação de dados da Saúde, Assistência Social e Direitos 
Humanos do município do Rio de Janeiro22.

Esta	“cria	da	maré”	–como	ela	mesma	se	declarava,	orgulhosa	por	haver	nascido	e	crescido	nessa	
favela	carioca	–era	reconhecida	por	lutar	e	defender	os	direitos	das	mulheres	e	da	população	LGBT,	
e tinha como um de seus objetivos legislar para os sub-representados.

Nos dias 7 e 8 de março –Dia Internacional da Mulher–, Marielle Franco publicou em sua conta 
no Twitter:

21 No Rio de Janeiro, existem poucas Casas de Parto na rede municipal de saúde. Mas as que existem realizam um trabalho muito bom, com altos 
índices de sucesso, como a Casa de Parto de Realengo, que já assistiu cerca de 3.000 partos, sem nenhuma morte materna e apenas com desfechos 
favoráveis à saúde da mulher. As Casas de Parto, além de contribuir para a saúde da mãe e do bebê, geram menos custos para o município e ainda 
amenizam a sobrecarga das maternidades de grande porte.

22 Ainda entrará em votação: Assistência Técnica Pública e Gratuita para habitações de interesse social (PL 642/2017), que institui a Assistência 
Técnica Pública e gratuita para projeto, construção, reforma e regularização de habitação de interesse social para as famílias de baixa renda, além 
de outras providências pelo direito à moradia e à cidade.
Adiado: Dia de Luta contra a Homofobia, Lesbofobia, Bifobia e Transfobia (PL 72/2017),	que	inclui	no	calendário	oficial	da	cidade	o	Dia	de	Luta	
contra	a	Homofobia,	Lesbofobia,	Bifobia	e	Transfobia.	A	data	celebra	o	dia	em	que	homossexualidade	deixou	de	constar	como	doença	do	CID-10	
(Código Internacional de Doenças).
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Frases	do	manual	de	sobrevivência	pra	mulheres	no	meio	de	monte	de	homem:	“você	está	
me	 interrompendo”;	 “eu	 acabei	de	 fazer	 a	mesma	piada”;	 “essa	 ideia	 é	 a	mesma	que	 eu	
dei”;	“a	sua	piada	machista	não	tem	graça”;	“não	toque	em	mim”;	“obrigada	por	me	ensinar	
o	que	 eu	 já	 sei”	 [...]	Mesmo	no	Dia	 Internacional	das	Mulheres,	 temos	números	difíceis	
de lidar. O número de mulheres assassinadas por serem lésbicas aumenta a cada ano. Em 
2017,	houve	1	lesbocídio	por	semana.	83%	dos	crimes	são	cometidos	por	homens.	[...].	Os	
dados do Observatório da Violência publicados agora são, como sempre, esmagadores. Em 
2017	 no	Brasil	 ocorreram	 4.473	 homicídios	 dolosos	 de	mulheres	 (um	 aumento	 de	 6,5%	
em comparação ao ano anterior), dos quais 946 foram feminicídios (considerando que o 
dado está subestimado) [...] com estes números é difícil se manter otimista. Mas temos 
que	 transformar	nossa	dor	em	 luta!	Vamos	adiante!	Amanhã	 todas	na	 rua!	#8M	#2018M	
#Feminismo	#Feminicídio”.

No	Brasil,	uma	pessoa	é	assassinada	a	cada	oito	minutos.	São	mais	de	61.000	mortes	violentas	
por	ano,	segundo	os	dados	do	Fórum	Brasileiro	de	Segurança	Pública23 e do Atlas da Violência24. 
De acordo com esses dados, de cada 100 pessoas assassinadas, 71 são negras e a maior parte dos 
casos se concentra em bairros pobres com grande carência de políticas sociais. Além desses dados, o 
Dossiê	sobre	Lesbocídio	no	Brasil25 sublinha que, dos 180 assassinatos de mulheres lésbicas por sua 
condição sexual desde 2000, 126 deles ocorreram nos últimos quatro anos, 54 em 2017.

Durante	 uma	manifestação	 em	novembro	 de	 2017	 contra	 o	 projeto	 de	 lei	 de	modificação	 da	
Constituição	para	proibir	integralmente	o	aborto	no	Brasil,	inclusive	em	situações	de	estupro,	Marielle	
Franco declarou que essa proposta representava um retrocesso na vida das mulheres, principalmente 
das negras, que são a população mais vulnerabilizada e com risco muito maior de serem estupradas, 
além de estarem mais expostas a abortos clandestinos:

O corpo é nosso e não serão 18 homens que irão decidir sobre nossas escolhas [...] por isso 
hoje há uma mulher negra da Maré presidindo a Câmara Municipal na representação da 
Comissão da Mulher26

Inconclusões

 O assassinato de Marielle Franco também não foi um caso isolado do ponto de vista das 
mortes de ativistas de direitos humanos. Em um relatório publicado pela Anistia Internacional em 
dezembro de 201727,	o	Brasil	aparece	como	o	país	que	mais	mata	defensores	de	direitos	humanos	no	
mundo. De janeiro a setembro do ano passado, foram pelo menos 62 mortes, de acordo com dados do 
Comitê	Brasileiro	de	Defensoras	e	Defensores	de	Direitos.	Em	maio	de	2017,	o	Brasil	chegou	a	ser	
citado pelo alto comissário da ONU para Direitos Humanos, Zeid Ra’ad Al Hussein, como um país 
cujo nível alarmante de violência contra esses atores preocupa as Nações Unidas.

A morte de Marielle foi uma exceção, porém, em alguns aspectos: os assassinatos de ativistas 
acontecem,	normalmente,	em	áreas	rurais,	se	dão	por	conflitos	de	terras	ou	recursos	naturais	e,	mais	
importante	 de	 tudo,	 passam	 despercebidas.	A	 própria	Anistia	 reconhece	 que	 o	 número	 oficial	 de	
mortes provavelmente seja muito maior, mas não são reportadas e acabam sendo esquecidas.

Por causa disso, a Anistia, junto a outras organizações de direitos humanos nacionais e 

23 Disponível em: <http://www.forumseguranca.org.br/wp-content/uploads/2017/12/ANUARIO_11_2017.pdf>. 

24 Disponível em: <http://www.ipea.gov.br/atlasviolencia/download/2/2017>. 

25 Disponível em: <https://www.livrosilimitados.com/dossielesbocidio>. 

26 Cf. in: https://medium.com/revista-subjetiva/entrevistamos-marielle-franco-mulher-negra-perif%C3%A9rica-e-vereadora-do-rj-mulheres-na-
pol%C3%ADtica-7839b7fbfe06

27 Disponível em: <https://anistia.org.br/wp-content/uploads/2018/02/informe2017-18-online1.pdf>. 
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internacionais, lideradas pela Front Line Defenders28, criou o HDR Memorial29. O site compila 
casos de ativistas assassinados desde 1998, frisando que, em muitos casos, ninguém foi condenado 
ou mesmo acusado pelas mortes. Assim como no caso do assassinato da vereadora, que até agora 
permanece sem solução.

Depois	do	assassinato	de	Marielle,	milhares	de	protestos	tomaram	conta	do	Brasil	e	fora	do	país	
a repercussão foi contundente. Em Genebra, o partido espanhol Podemos enviou uma carta para a 
Comissão	Europeia	exigindo	que	bloco	“condene”	o	assassinato	e	que	as	autoridades	em	Bruxelas	
suspendam as negociações comerciais para fechar um acordo de livre-comércio entre a Europa e o 
Mercosul. O pedido de suspensão das negociações ainda foi solicitado por outros grupos do Parlamento 
Europeu, em especial a aliança de 52 eurodeputados que formam parte da Esquerda Europeia Unida. 
O grupo cita informes que revelam que, em 2017, 312 defensores de direitos humanos foram mortos 
no mundo. Desses, 26 eram brasileiros.30 

No	Brasil,	dois	meses	depois	da	covarde	execução	de	Marielle,	suas	“crias”	tornaram	seu	grito	
de guerra uma realidade, transformaram o luto em luta e começaram a tomar a frente de organizações 
políticas e movimentos sociais pelos quais a vereadora lutava.

Sua página na internet e seu Twitter continuam a ser alimentados pelos grupos que a apoiavam 
e seu mandato de vereadora agora leva o nome de Mandato Coletivo de Marielle Franco31, que, 
juntamente com seu partido político (Psol), segue na luta pela aprovação dos projetos de lei deixados 
por	 ela.	O	 assassinato	 de	Marielle	Franco	 “despertou	 em	mulheres	 jovens,	 negras	 e	 periféricas	 o	
desejo	de	ir	à	luta	e	manter	o	legado	da	vereadora	através	de	candidaturas”32.

A imagem de Marielle reverbera pelas cidades e ocupa os imaginários. Traz imensa tristeza, raiva 
e indignação, mas também esperança e força para avançarmos. Política, paixão, afetos e esperança 
articulam-se em suas imagens, que se multiplicam em variados suportes.
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31 Cf. <https://www.mariellefranco.com.br/quem-e-marielle-franco-vereadora>. Acesso em: 26 maio 2018.

32 Cf. <https://ponte.org/>. Acesso em: 28 maio 2018.
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Buenas prácticas en sexualidad: adolescentes en riesgo. 
Provincia de Salta, noroeste argentino

Silvia Noemí Escalante33

Sobre la provincia de Salta, República Argentina. Panorama cultural

La provincia de Salta se encuentra situada en el Noroeste de la República Argentina en el hemisferio 
sur del continente americano. Cuenta con una población aproximada de 1 100 000 habitantes. De ese 
total de población (que surge del Indec,	Censo	Nacional	de	Población	y	Vivienda	2001,	Serie	B)	
aquella por tramos de edad se encuentra detallada de la siguiente manera: Hasta 14 años: varones 196 
138 y mujeres 190 896; 15 a 64 años: varones 308 329 y mujeres 318 664; 65 y más años: varones 29 
673 y Mujeres 35 351. De estos datos podemos concluir que la mayoría de los habitantes se encuentra 
formada por menores de edad —adolescentes—. La provincia de Salta, así como las sociedades del 
norte argentino en general, se caracterizan por estar impregnadas de tradiciones machistas, siendo 
un excelente paradigma de una cosmovisión obtusa y más precisamente correspondiente a la escuela 
arcaica del hombre de la casa: trabajador, rudo, soberano y agresivo. Prevalece porque se trata de 
una educación hogareña, de los consejos y enseñanzas que prodigan los padres (hombres) a sus hijos 
(hombres) de generación en generación. Y además porque toda una sociedad está de acuerdo con ello, 
porque no se condena al hombre violento sino a la mujer libertina. La historiografía fue cómplice 
de estas conductas, observables en engrandecer a caudillos y libertadores, y no así a las mujeres que 
lucharon y también fueron líderes, siendo un ejemplo de ello Juana Azurduy. Esas mujeres que por 
su silencio están de acuerdo, porque son sometidas y serviles condenan a sus pares que luchan por la 
igualdad. 

Adolescencia y sexualidad

Este sector es sumamente vulnerable, más aún con los datos respecto a embarazos producto 
de violencia sexual, así como por falta de conocimiento de los diversos métodos de control de la 
natalidad. En la República Argentina existe el denominado Programa Nacional de ESI, es decir, de 
Educación	Sexual	 Integral.	El	mismo	es	 significativo,	dado	que	es,	 actualmente,	 la	única	política	
que existe de alcance nacional para prevenir y luchar contra la violencia machista y los embarazos 
precoces, entre otras problemáticas sociales de alto impacto en la actualidad en el país. De hecho, 
el Comité de la ONU que monitorea la aplicación de la Convención sobre la Eliminación de todas 
las formas de Discriminación a la Mujer, presta especial atención a esta área social. Las cifras están 
plasmadas en una investigación realizada por Unicef junto al Ministerio de Salud de la Nación a través 
del Programa Nacional de Adolescencia. Los datos surgen tanto del Indec como de la Dirección de 
Estadísticas e Información en Salud de períodos correspondientes a 2013 y 2015. De acuerdo con 
los parámetros investigados en el mapa de la salud en la adolescencia, en Argentina alrededor de tres 
mil niñas menores de 15 años se convierten cada año en madres. Y 114 125 entre los 15 y 19 años. 
Esta situación trae aparejada graves consecuencias. Se puede indicar aquellas relacionadas con el 
abandono escolar y la compleja inserción laboral posterior de las jóvenes. Se suman también aquellas 
consecuencias sobre la salud de la madre y del hijo, particularmente entre las adolescentes menores 
de 15 años, ya que no han completado la madurez psicosocial y sexual necesarias para un embarazo 
y parto saludables. Sus hijos tienen mayor probabilidad de muerte en la infancia. Son niñas criando 

33 Abogada. Diplomada en Protección Internacional de Derechos Humanos de la Mujer. Diplomada en Abogada del Niño. Adscripta a la Investigación 
en “Género y Violencia. Estudio de las relaciones y experiencias juveniles en la escuela media” de la Universidad Empresarial Siglo XXI, 
provincia de Córdoba, República Argentina.
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niñas. Una niña madre, si bien puede tener el cuerpo preparado para dar a luz, carece de la madurez 
psicológica y emocional para cuidar a su hijo y brindarle un sustento. Además, de saltar etapas y no 
tener tiempo de disfrutar de cada una de ellas. Esto deja con el paso del tiempo, una gran frustración 
de un futuro prometedor. 

Repensar la legalización del aborto

Muchos de los embarazos son producto de abusos sexuales con acceso carnal. Y en análisis 
pormenorizado, una niña no tiene la capacidad de decidir libremente mantener contacto sexual con 
un adulto, si no fue previamente sometida o atraída por un adulto, que aprovecha esta situación 
de indefensión y vulnerabilidad. En la provincia de Salta la semana entre el 20 y 25 de mayo de 
2018, resonó un caso de trascendencia nacional: una niña de 10 años acude al hospital público por 
dolores estomacales; posterior a los estudios se descubre que se encontraba cursando un embarazo 
de 19 semanas, que no había sido advertido ni por la propia madre. El mismo es resultado de abusos 
sexuales sistemáticos del padrastro de la menor. A ello existía en la provincia de Salta un Protocolo 
de atención de víctimas de violencia sexual y práctica de aborto no punible (Decreto 1170/12) el 
cual	establecía	una	serie	de	requisitos	a	cumplir	a	fin	de	acceder	a	la	práctica	del	aborto.	Sucede	que	
establecía un límite temporal: 12 semanas de gestación. Por ende, si la niña del presente caso hubiera 
decidido no continuar con el embarazo se habría visto imposibilitada de hacerlo. A consecuencia 
de ello, es que el jueves 24 de mayo de 2018 el Ejecutivo de la provincia de Salta tomó la decisión 
de derogar dicho decreto y adherir al protocolo de Atención de víctimas de violencia sexual de la 
Nación, el cual establece un procedimiento administrativo, no judicializable, privado, sin necesidad 
de	atravesar	por	distintos	organismos	a	fin	de	obtener	alguna	autorización.	Según	el	artículo	86,	inciso	
2, del Código Penal Argentino, el aborto es no punible, no castigado, si el embarazo pone en riesgo la 
vida o la salud de la mujer o en caso de violación. El protocolo establece que el riesgo de la salud para 
la mujer debe entenderse dentro del concepto de Salud Integral, que incluye el aspecto físico, mental, 
emocional	y	social,	tal	como	lo	define	la	Organización	Mundial	de	la	Salud.	Esto	implica	que	cuando	
una mujer solicita un aborto no punible porque ese embarazo pone en riesgo su salud, no se considera 
que el peligro sea únicamente físico, sino que también puede alegar que ese embarazo afecta su salud 
mental y equilibrio psicológico. El Comité de Derechos Humanos de las Naciones Unidas señaló que 
la aplicación del fallo no es uniforme en el país y que el aborto legal es muchas veces inaccesible por 
la falta de protocolos médicos y por el ejercicio abusivo de la objeción de conciencia por parte de los 
trabajadores de la salud, entre otros obstáculos institucionales. 

El Comité recomendó al Estado nacional que revisara la legislación sobre aborto, incluida la 
legislación	penal,	y	que	considerara	 la	posibilidad	de	descriminalizarlo.	También	afirmó	que	debe	
asegurar que todas las mujeres y niñas puedan acceder a los servicios de salud reproductiva y garantizar 
que las barreras legales, la objeción de conciencia y la falta de protocolos médicos no las obliguen a 
recurrir a un aborto clandestino. El Comité para la Eliminación de la Discriminación Contra la Mujer, 
perteneciente a la ONU, señaló la persistencia de una alta tasa de mortalidad materna, principalmente 
por los abortos realizados en condiciones inseguras. También recomendó al Estado nacional revisar la 
legislación penal, asegurar que todas las provincias tengan protocolos para la atención de los abortos 
legales y establecer requisitos estrictos para evitar el uso indiscriminado de la objeción de conciencia.

Por una educación sexual integral obligatoria y real

Como	dije	anteriormente,	al	natural	tabú	en	torno	del	sexo	se	suman	los	perfiles	culturales	de	la	
región, con una fuerte moralidad católica y andina que acentúan la timidez respecto al tema sexual. La 
discusión acerca de la educación sexual en los colegios se encuentra sumamente estancada, aunque 
se asegure por los representantes gubernamentales que la educación sexual integral ya es parte del 
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currículo escolar. La ignorancia y falta de transmisión de información lleva al desconocimiento no 
solo de las consecuencias del embarazo, sino también de enfermedades de transmisión sexual de 
carácter irreversible como el sida. Los casos de abortos clandestinos son cada vez mayores, poniendo 
en	riesgo	las	vidas	de	muchas	personas	inocentes.	Considero	fundamental	y	a	fin	de	enriquecer	el	
debate de la presente temática con las diversas experiencias de los jóvenes de América Latina y el 
Caribe, citando a Sandra Vázquez, ginecóloga infanto-juvenil de la República Argentina, en entrevista 
realizada por el diario El Tribuno de la provincia de Salta de fecha 24 de junio de 2017 por Antonio 
Gaspar: 

En	todo	el	país	hay	dificultades	para	la	aplicación	de	la	ley	de	educación	sexual.	Y	se	debe	decir	
que la ley es federal, que lleva once años de sancionada y que la aplicación no es buena. Esa 
es una de las cosas que hay que mejorar. Si uno lee los documentos y las bibliografías, es una 
ley maravillosa, pero no hay gente dentro de los colegios que la aplique. Dependemos de las 
voluntades de los directores que dan talleres esporádicos, y la ley no dice eso. Establece que 
se debe dar desde el nivel inicial hasta el quinto año de secundario, que hay que ir dando los 
contenidos que están explícitos en dicha ley. 
—¿No	hay	docentes	específicos	de	educación	sexual?
—Si yo tengo que ir a dar contenidos de matemáticas o ciencias los chicos no van a aprender. Yo 
tengo que dar lo que sé. Entonces no se entiende por qué la misma docente que enseña lengua 
también enseña los contenidos de educación sexual. Hay un presupuesto destinado para eso y no 
se pone en práctica. Todo está limitado a lo que el director de cada institución diga. Entonces 
en los colegios religiosos no tienen educación sexual integral. Que se debe decir no es biología, 
no es anatomía. Educación sexual integral es enseñarle a un pibe a ponerse el preservativo, a 
una chica a que tenga la fortaleza de decir no, si no quiere ser iniciada sexualmente, entre otros 
tantos temas. 
—Tampoco hay una exigencia real de los padres...
—Por un lado los papás no exigen y por el otro no tienen la capacidad para tratar estos temas 
en sus casas. Pero se debe decir que tampoco tienen información. Para empeorar las cosas, si la 
tuvieran, además resulta muy difícil transmitir esa información. Los chicos tienen su formación 
con los grupos de pares, con internet, que casi siempre está alejada de la realidad.
—Es que es muy difícil hablar con los chicos.
—Hablar de placer con los chicos es algo que muy pocos pueden hacer. Los chicos de 15 o 16 
años no están pensando en la sexualidad para procrear, están pensando en relaciones sexuales 
para el placer. Si lo enfocamos de otro lado no les va a resultar positivo llegar a una consulta. 
Los padres deben detectar que los chicos ya están en una edad en que necesitan escuchar a 
alguien especializado para asesorarlos. 
—¿El país no da esas condiciones?
—Como país tenemos grandes posibilidades. Argentina tiene las leyes más avanzadas en 
Latinoamérica y sin embargo vemos femicidios, embarazos adolescentes, consumo problemático 
de sustancias. Deberíamos crear más estrategias aplicables. A mí me preocupa mucho el consumo 
de sustancias, entre todas el alcohol. El descontrol que provoca en accidentes, embarazos e 
infecciones de transmisión sexual, y además lleva al deterioro escolar.
—¿Y cómo se analiza la sexualidad de los adolescentes en ámbitos rurales?
—En ámbitos rurales hay que respetar las culturas y a sus propios hábitos. En Jujuy hicieron una 
maternidad lujosa y venían las collas y parían en el baño. Ellos tienen los niños en cuclillas y lo 
saben hacer muy bien. El sistema de salud se debe adaptar a las culturas de cada lugar. Por supuesto 
que debemos vacunar a pesar de que no estén acostumbrados, pero pensar las culturas también.
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Torres-Santomé, J. (2017). Políticas educativas y construcción 
de personalidades neoliberales y neocolonialistas. 

Madrid: Morata. 
(pp.	270.	ISBN:	978-84-7112-821-8)

Ascensión Palomares-Ruiz34*

En esta nueva obra del catedrático de la Universidad da Coruña, Jurjo Torres-Santomé, se hacen 
visibles las funciones que, en cada momento histórico, desempeña el sistema educativo y cómo, al 
estar al servicio de un determinado modelo de sociedad, se acompañan de un currículum idiosincrásico 
que dota de una estipulada selección de contenidos curriculares, según el modelo de sociedad que se 
pretende. 

El autor expone que, si analizamos el currículo oculto de muchas de las rutinas que rigen la vida 
de las aulas, los contenidos de las asignaturas, las tareas escolares, los modelos de evaluación y las 
interacciones del alumnado entre sí y con el profesorado, se puede constatar que, al igual que en otras 
esferas sociales, el sistema educativo suele discriminar a los colectivos que viven en la pobreza. El 
contexto está contribuyendo a construir un sentido común para que determinadas realidades injustas 
no	se	perciban,	y	sirvan	de	justificación	a	los	grupos	dominantes	para	la	selección	y	la	imposición	de	
los contenidos culturales que se consideran que deben ser el objeto de atención preferente por parte 
del sistema escolar.

En el primer capítulo se analiza la educación como tarea compleja que va más allá de transmitir 
un determinado bagaje cultural y de potenciar unas determinadas capacidades, según la clase social, 
género, etnia, nacionalidad, edad, lugar de residencia, capacidad, etc. Razonadamente, para entender el 
momento	presente,	se	precisa	sacar	a	la	luz	las	características	de	las	políticas	económicas,	financieras,	
laborales, las ideologías políticas que las avalan y, en consecuencia, cómo se ofrece a la ciudadanía 
las políticas que pueden resolver los problemas y las injustas condiciones de vida de la mayoría de la 
ciudadanía. 

En el segundo capítulo se evidencia cómo el actual modelo de personalidad y subjetividad que 
se pretende conformar y perpetuar exige reformar el sistema educativo para primar un determinado 
tipo de contenidos, competencias y valores, unas determinadas áreas de conocimiento y asignaturas y, 
además, relegar y desvirtuar otras que podrían amenazar la viabilidad de formar un determinado modelo 
de personalidad. Para ello, se potencia una determinada selección cultural, se trata de condicionar 
la forma de estudiar y de poder analizar el verdadero valor y las auténticas potencialidades de los 
contenidos, procedimientos, las actitudes y los valores de lo que se aprende, al convertir las evaluaciones 
cuantitativas y comparativistas en el eje orientador del trabajo y de la vida de las aulas y de los centros 
educativos.	De	esta	manera,	se	dificulta	cualquier	innovación	que	pretenda	desarrollar	capacidades	
críticas,	 reflexivas,	 creativas,	 colaboradoras,	 solidarias	y	democráticas,	 empoderando	al	alumnado	
para	 convertirse	 en	 ciudadanos	 con	 criterio	 crítico,	 capaces	 de	 desafiar	 intelectualmente	 al	 poder	
dominante, ofreciendo alternativas posibles que conduzcan al éxito de todos, sin discriminaciones.

En	el	tercer	capítulo	se	reflexiona	sobre	los	motivos	que	provocan	que	siga	abierta	e,	incluso,	
avance la doble red de instituciones escolares: la pública y, por otra parte, la red privada y la privada-
concertada. Se insiste sobre la necesidad de defender y apostar por la educación pública de calidad, 
lo que requiere conocer las funciones que puede realizar con éxito y, al tiempo, qué defectos tienen 
algunas instituciones públicas. Por tanto, que las instituciones escolares públicas sean un proyecto 

34 Doctora por la Uned. Catedrática en la Facultad de Educación de Albacete. Universidad de Castilla-La Mancha. Responsable del grupo de 
investigación:	“La	adquisición	de	competencias	en	la	formación	docente	para	mejorar	la	calidad	de	la	educación”.	Presidenta	de	la	Asociación	
Europea de Liderazgo y Calidad de la Educación. Domicilio postal: Calle Concepción nº 14, 10º D. 02002 Albacete, España. Tel.: 669928785. 
Correo electrónico: ascension.palomares@uclm.es 
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destinado a educar a una ciudadanía democrática, justa, inclusiva, sustentable y optimista, es una tarea 
que requiere un mayor compromiso de los partidos políticos, de los sindicatos, de las organizaciones 
comunitarias, del profesorado, de las familias y del propio alumnado.

En el último capítulo se subraya la necesidad de atender a la formación y actualización del 
profesorado para conseguir una educación de calidad. Se apuesta por un profesorado que, como 
ciudadanos activos, intelectuales públicos, así como profesionales críticos y responsables, sean parte 
irreemplazable en la conformación de una sociedad verdaderamente democrática y, por tanto, agentes 
muy	activos	contra	las	políticas	(des)educativas	oficiales	que	padecemos.	

Un libro muy necesario, aquí y ahora, recomendado a todas las personas que apuesten por una 
sociedad más justa y solidaria, en la que el motor principal de su construcción sea la educación.



Revista LatinoameRicana de ciencias sociaLes, niñez y Juventud

1092

Education policies and construction of neoliberal and 
neocolonialist personalities

Ascensión Palomares-Ruiz

This	new	piece	of	work	by	Jurjo	Torres	Santomé,	Professor	at	the	University	of	A	Coruña,	points	
out the roles of the education system at every historic moment and how, by being at the service of a 
specific	social	model,	such	roles	are	accompanied	by	an	idiosyncratic	curriculum	which	provides	an	
agreed selection of curricular content, according to the social model to be achieved.

The author sets forth that, if we analyse the hidden curriculum of many of the routines that 
govern	daily	life	within	the	classrooms,	the	subject	contents,	the	school	tasks,	the	assessment	models	
and the interactions of students with each other and with teachers, it can be concluded that, as in other 
social areas, the education system usually discriminates against groups living in poverty. The context 
is contributing to build a common sense so that certain unfair realities are not perceived and serve as 
a reason for dominant groups to select and impose the cultural contents which are considered to be 
the preferential focus of attention for the education system.

In	the	first	Chapter,	the	author	analyses	education	as	a	complex	task	that	goes	beyond	conveying	
a	specific	cultural	knowledge	and	developing	certain	skills,	depending	on	the	social	class,	the	gender,	
the ethnic group, the nationality, the age, the place of residence, the ability, etc. In a reasoned way, 
in	order	to	understand	the	present,	it	is	necessary	to	point	out	the	features	of	economic,	financial	and	
labour policies, the politic ideologies that endorse them, and therefore how the policies that can solve 
the issues and the unfair living conditions affecting most people are provided to citizens.

The second Chapter shows how the current subjectivity and personality model which is trying 
to	be	defined	and	perpetuated	 requires	 a	 reform	of	 the	 education	 system	 in	order	 to	give	priority	
to	 a	 specific	 kind	 of	 contents,	 skills	 and	 values,	 specific	 areas	 of	 knowledge	 and	 subjects,	 and,	
furthermore, set aside and undermine others which could threaten the possibility of building a certain 
model	of	personality.	To	that	end,	a	specific	cultural	selection	is	developed,	trying	to	condition	the	
way of studying and being able to analyse the true value and the true potentialities of the contents, 
procedures, attitudes and values of what is learnt, as quantitative and comparative assessments 
become	the	guiding	principle	of	life	and	work	within	the	classrooms	and	education	centres.	In	this	
way,	 it	 is	difficult	 to	 implement	any	 innovation	aimed	at	developing	critical,	 thoughtful,	 creative,	
collaborative,	 supportive	 and	 democratic	 skills	 empowering	 students	 to	 become	 critical	 citizens	
capable of intellectually challenging the dominant power by offering possible alternatives which 
guarantee success for everybody, without discriminations. 

The	third	Chapter	provides	a	reflection	about	the	reasons	why	the	double	network	of	educational	
institutions	is	still	open	and	even	going	forward:	the	public	network,	on	the	one	hand,	and	the	privately-
owned	but	 state-funded	network,	on	 the	other	hand.	The	author	 insists	on	 the	need	 for	defending	
and	 promoting	 a	 quality	 public	 education,	 which	 requires	 knowing	 the	 roles	 it	 can	 successfully	
play	and,	 at	 the	 same	 time,	 the	flaws	of	 some	public	 institutions.	As	a	consequence,	 the	 fact	 that	
educational institutions are a project aimed at educating democratic, equitable, inclusive, sustainable 
and	 optimistic	 citizens	 is	 a	 task	which	 demands	 greater	 commitment	 by	 political	 parties,	 unions,	
community organizations, teachers, families and students. 

In the last Chapter, the author highlights the need for addressing teacher training and updating 
in order to achieve a quality education. The author supports a teaching staff constituted by active 
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citizens, public intellectuals, and critical as well as responsible professionals that become an essential 
part	in	building	a	truly	democratic	society	and	therefore	highly	active	agents	against	the	official	(un)
educational	policies	that	afflict	us.

A	much-needed	book,	here	and	now,	recommended	for	all	those	who	stand	up	for	a	more	just	and	
supportive society where education becomes the main engine for its construction.
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Gilda Waisburd & Carlos Alberto González (2017). 
Terapéutica creativa: ayuda para el fortalecimiento y    
desarrollo de la creatividad. México, D. F.: Trillas. 

(ISBN.	978-607-17-2979-8) 

Se ofrece a la comunidad latinoamericana la obra: Terapéutica creativa, un compendio teórico 
práctico para el desarrollo y fortalecimiento de la creatividad, desde la dimensión de lo biológico, 
psicológico, pedagógico y formativo. Se tejen en ella las dimensiones cognoscitiva, afectiva, 
energética, comunicativa, formativa, productiva, lúdica y valoral del desarrollo humano, en un tejido 
orientado al desarrollo del pensamiento y la acción en la vida cotidiana y los escenarios educativos, 
empresariales y organizacionales. Se incorporan en ella de forma práctica, lúdica y metafórica las 
bases conceptuales y fácticas del aprender a pensar, el aprender a aprender y el aprender a crear, 
entendiendo la creatividad como una forma simultánea de ser, pensar, querer y hacer, transformadora 
del sujeto y el medio, en la cual interviene un proceso tanto cognitivo, afectivo como energético 
para la generación, desarrollo y materialización tanto de ideas como objetos originales, pertinentes y 
relevantes.	Se	incorpora	en	los	ambientes	psicosociales,	pedagógicos	y	físicos	que	edifican	el	escenario	
creador	y	las	distintas	maneras	o	formas	de	pensar	que	configuran	una	mente	creativa,	incluyendo	
la apropiación de las pieles de la creatividad necesarias para potenciar el quehacer creativo en los 
campos de la formación, el aprendizaje, la resolución de retos y la heurística, como medio para 
cocrear e inventar el futuro. 

Saturnino	de	 la	Torre	(2017),	prologuista	de	 la	obra,	 la	define	como	un	aula	sin	paredes	y	de	
intercambio de impulsos creativos, conectando la didáctica, la lúdica y la creatividad, con el campo 
de la salud mental y la vida saludable. Estas son sus palabras al respecto:

“Esta	obra	es	un	aula	sin	paredes.	Un	espacio	abierto	a	la	creatividad	en	la	que	autores	y	lectores	
intercambian ideas e impulsos creadores. Encontrarán toda clase de recursos y estímulos cognitivos, 
emocionales, tensionales, provocativos, visuales, plásticos, humorísticos... Con ello tratan de 
expresar que la formación humana es un proceso holístico y la creatividad es fruto de un pensamiento 
integrador. Se trata de asumir la formación humana, expresan los autores, como un todo holístico 
integrado de desarrollo en el que la creatividad es parte sustantiva como característica, como proceso 
y	como	fruto.	Pero	¿cómo	conseguir	esta	difícil	meta?	A	través	de	la	sintonía	entre	el	lenguaje,	la	
metáfora y el juego creativo en equipo. Tres recursos poderosos que permiten la transformación 
personal	y	colectiva.”

La creatividad se convierte de este modo en meta y camino, en valor y estrategia, en diálogo 
permanente y social entre utopía y realidad. Porque la creatividad está en todo el proceso formativo de 
la escuela innovadora. Está, o debería estar, en los objetivos como meta a alcanzar, en los contenidos 
como actitud, en las estrategias como mediación y en la evaluación como logro. Por eso mantengo 
que formar en creatividad es preparar, no solo para recibir sino para dar; es producir impacto en las 
personas para que dejen huella positiva en quienes les rodean. Formar en creatividad es ayudar a ser, 
para que las personas encuentren pleno sentido en su vida y la irradien en forma de felicidad.

Pero los autores van más allá de la educación formal en esta obra. Exploran la creatividad en la 
vida, en la salud, en la armonía personal y terapia creativa, como dispensario creativo, como catarsis 
y ludoterapia mediante el juego y la expresión creativa. Envuelven sus mensajes en una gran metáfora 
recurriendo a elementos de la salud con términos como laboratorio, reanimación, dispensario. Porque 
frente a quienes mantienen una visión de la creatividad como anomalía o desequilibrio, los autores 
defienden	una	posición	constructiva	y	saludable	de	 la	creatividad.	Saludable	y	 recuperadora	de	 la	
salud	 física,	mental	 y	 emocional.	 Su	 posición	 podría	 resumirse	 en	 esta	 frase	 de	 los	 autores:	 “La	
salud creativa se concibe como un estado de bienestar sincrónico físico, emocional y energético 
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sustentable,	y	a	la	terapéutica	creativa	como	la	reflexión,	el	conocimiento	y	apropiación	de	estrategias, 
procedimientos	y	acciones	en	bienestar	y	Creatividad	para	el	desarrollo	humano”.	

Pero la consideración energética es, a mi entender, la aportación más novedosa por representar 
un cambio de paradigma y tener importantes repercusiones en el equilibrio saludable. Mientras 
que la creatividad ha sido explicada en términos psicológicos y conductuales durante todo el siglo 
XX, los avances de la física y biología cuántica, la neurociencia y medicina vibracional han abierto 
nuevos horizontes a la hora de indagar qué es lo que está subyaciendo a las ideas y sentimientos. 
Una mirada compleja y transdisciplinar nos adentra en una realidad incierta e inestable de la realidad 
constatable. Lo que subyace a las manifestaciones creativas son campos de energía invisibles, pero 
reales	y	eficaces.	En	tal	sentido,	afirman	los	autores:	“la	creatividad	es	un	flujo	de	energía	complejo,	
dinámico, interactivo, emergente y relacional del que están dotados los sistemas vivos en mayor o 
menor	medida’.	Retomo	como	objeto	de	reflexión	temática	esta	última	consideración	conectándola	
con	el	campo	de	la	recuperación	de	la	salud	y	la	vida	saludable.”	

Para reseñar la obra Terapéutica creativa es necesario describir que en ella convergen las teorías 
vanguardistas sobre el pensamiento y su mediación en lo físico y lo creativo; explorando el estado 
del ser como canalizador de la información con poder para obrar cambios neurológicos, psicológicos 
y	físicos	en	el	sujeto	(Dispensa,	2014)	a	partir	de	la	gestión	divergente,	creativa	y	significada	en	el	
ejercicio de la cotidianidad; se prepara una nueva mente con la apropiación de variadas percepciones, 
hábitos, actitudes, y la forma de ver la vida y hacer las cosas, igualmente a través de la dinámica 
propuesta,	 se	 intenta	 generar	 cambios	 significativos	 que	 puedan	 repercutir	 y	 obrar	 en	 el	 tiempo	
(Lipton, 2014), mediante la interiorización y el uso colectivo de técnicas y ejercicios a ser realizados 
por los lectores individualmente o en sus interacciones con los demás, se intenta además recobrar de 
manera protagónica el poder del subconsciente como fuerza generadora de conocimiento y creadora 
(Goswami, 2013), al convertirlo en atalaya y aliado permanente para la visualización, ofreciendo 
caudales de información hacia la creación utilizando para ello el juego y la metáfora de la salud, en 
un todo integral de práctica intencionada-creativa propuesta por los autores de la obra.

El transitar por la terapéutica creadora, como posibilidad de nuevas formas de sentir, pensar, hacer 
y	ser	hace	creadores,	proporciona	nuevas	rutas,	modificando	programas	cognitivos,	direccionando	
la	vida	cotidiana	hacia	a	la	creación,	mediante	el	juego	de	los	sentidos	y	los	flujos	energéticos.	De	
una	manera	sencilla	y	fluida	se	adentra	en	los	campos	de	las	vibraciones	y	las	ondas	a	través	de	las	
intencionalidades como recurso energético (Lipton, 2014), la integración hemisférica funcional, el 
escáner del talento y la práctica fundada en la divergencia y el pensamiento lateral ofrece diversidad de 
estrategias, técnicas e instrumentos para operar cambios importantes en el comportamiento rutinario. 
Con la propuesta en la dimensión terapéutica, los autores como exploradores y maestros de siempre, 
a través del ejercicio y la investigación, hacen un entramado didáctico de la nueva visión de la mente 
tejiendo	el	conocimiento	con	el	sentipensamiento	(de	la	Torre	&	Moraes,	2006,	2015),	uniendo	así	
mente, cuerpo, emoción y acción, en un escenario pedagógico y didáctico para la autorrealización. 

La obra parte de la visión de la salud creativa, la cual trenza el pensamiento, el poder de la 
palabra y la intencionalidad como fuentes de poder y creación, incursiona sobre un nuevo constructo: 
el pensamiento integral creativo como una simbiosis de la operación de los canales cognitivos, los 
estilos cognitivos y los estilos de aprendizaje en un todo para la creación, fusionando el pensamiento 
y	los	influjos	creativos	con	la	pedagogía,	la	didáctica	y	la	educación	creadora.	Desarrolla	el	concepto	
de	 liderazgo,	 de	 brigadas	 creativas	 y	 el	método	 Pathwork,	 como	 camino	 psico-espiritual	 para	 la	
transformación, el autodesarrollo y la trascendencia. 

Incorpora instrumentos para evaluar la creatividad y sus diferentes indicadores, realiza un examen 
sobre los bloqueos de diferente orden que inhiben la creatividad, y con este análisis ofrecen estrategias 
para generar desbloqueos e impulsores a nivel personal y organizacional, e igualmente aportan guías 
de procedimiento para resolver creativamente problemas, ofreciendo pautas de trabajo colaborativo 
para	 la	 creación.	Finalmente,	 los	 autores	 ofrecen	de	manera	 lúdica	y	 creativa,	 un	 “vademécum	y	
dispensario”	 creativo,	 a	 manera	 de	 elixires,	 jarabes,	 pócimas,	 ungüentos	 y	 medicamentos,	 que	
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metafóricamente elaboran para la eliminación de los diferentes bloqueos y así activar el despertar 
creativo, creando con esto un acápite instrumental de inmunología y creación activa para ser aplicados 
en	la	casa,	en	el	aula,	la	oficina	y	en	los	diferentes	escenarios	de	interacción	humana.	Culmina	la	obra	
con	técnicas	y	lúdicas	creativas	en	una	catarsis	conceptual	y	didáctica	para	hacer	aflorar	la	dimensión	
del pensamiento creativo y la creatividad como eje dinamizador del desarrollo. 

Un tratado construido desde dos centros de investigación en el campo de la creatividad y la 
innovación, y dos países, Colombia y México, en un quehacer interdisciplinario y sincrónico con 
un objetivo común: el desarrollo humano y el fortalecimiento de la creatividad. Gilda Waisburd, 
psicóloga directora del Icret en México, y Carlos González, arquitecto y pedagogo, líder investigador 
del grupo consultor Procrea/Pronova en Colombia, profesionales e investigadores comprometidos 
con la educación, el desarrollo humano y la creatividad, que en su saber académico y experiencia 
arman un tejido juicioso, dinámico y práctico de fomento y desarrollo del pensamiento y la acción 
creadora, que como expresara el profesor De La Torre, maestro en creatividad, educación y didáctica 
de	la	Universidad	de	Barcelona,	en	el	prólogo	de	la	obra:	

“Tanto	Carlos	como	Gilda	son	personas	comprometidas	con	la	creatividad.	La	creatividad	es	su	
seña de identidad. Viven desde ella y para ella, de tal modo que allí donde suena la palabra creatividad 
ellos están prontos a responder, ya sea para un curso, una conferencia, un seminario o un escrito. Y 
junto a la creatividad como valor personal y social, ambos son hábiles comunicadores. Conectan 
empáticamente con quien les escucha o lee porque utilizan diversidad de gestos y recursos visuales, 
verbales,	escénicos,	plásticos.	Convierten	la	creatividad	en	algo	vivo,	dinámico,	eidético”.	

La obra, Terapéutica creativa ofrece un nuevo concepto, una simbiosis de saberes y una 
oportunidad para aprender, apropiar e interiorizar en los procesos de construcción humana el campo 
de la creatividad y la gestión creativa; una obra que del conocimiento, la imaginación y la acción, 
emerge tanto para apoyo a líderes, formadores y facilitadores, como a personas que desde el asombro, 
la	motivación	y	la	reflexión	quieran	impregnarle	el	sello	de	la	creatividad	a	sus	vidas.	

Presentación: Procrea/Pronova. Manizales, Colombia, 2018. Grupo investigador y consultor 
en el campo de la creatividad y la innovación en el escenario de la educación, la empresa y las 
organizaciones. 
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Bases para la construcción de un 
índice de desarrollo de políticas sectoriales de juventud 

para América Latina35

Ernesto Rodríguez36

Montevideo, Febrero de 2016.

Introducción

Las políticas públicas de juventud han tenido, en las últimas décadas, un importante desarrollo 
en los diferentes países de América Latina, aunque en diversas esferas y con diferentes modalidades 
y	ritmos	específicos,	en	cada	caso	nacional	en	particular.	En	los	diferentes	países,	además,	se	han	
desplegado procesos que han impactado de modos diversos en el territorio y en la sociedad, lográndose 
más y mejores impactos en algunos casos, que contrastan con otros más relativos en otros contextos 
específicos.

A la evaluación de dichas políticas públicas le hemos dedicado numerosos esfuerzos analíticos, 
y	 los	 documentos	 de	 trabajo	 que	 han	 resultado	 de	 dichos	 análisis	 (ver	 las	 referencias	 al	 final	 de	
estas notas) han sido considerados en muy diversos espacios técnicos, institucionales y políticos, 
habiéndose	constatado	la	existencia	de	un	importante	conjunto	de	“tensiones	y	paradojas”	que	afectan	
significativamente	dichas	políticas	públicas	(Alvarado,	Rodríguez,	&	Vommaro,	2013).	

Últimamente, además, varias irrupciones de movimientos juveniles de gran relevancia 
(especialmente	en	Brasil,	Chile,	Colombia	y	México)	han	impactado	fuertemente	en	la	opinión	pública	
y	en	tomadores	de	decisiones,	cuestionando	el	“sentido	común”	instalado	sobre	la	supuesta	“apatía”	
juvenil y revalorizando la relevancia de tales políticas públicas; por lo cual, desde diversos ángulos, 
se ha estado reclamando contar con enfoques más pertinentes y desarrollar esfuerzos más relevantes 
para poder impactar positivamente en las condiciones de vida de las y los jóvenes, favoreciendo al 
mismo tiempo su participación ciudadana. 

Por ello, durante los últimos años, el Celaju y la OIJ (con el apoyo de la Unesco) han impulsado 
un nuevo ejercicio de evaluación comparada, incluyendo la redacción de informes nacionales sobre 
políticas de juventud, que han sido considerados en sendas reuniones sub-regionales, realizadas en 
2014	en	Lima	(Perú)	para	el	Área	Andina,	en	Antigua	(Guatemala)	para	Centroamérica,	República	
Dominicana	 y	México,	 y	 en	Buenos	Aires	 (Argentina)	 para	 el	Cono	 Sur,	 de	 las	 cuales	 surgió	 la	
necesidad de contar con un índice de desarrollo de políticas de juventud, que permita medir y analizar 
más rigurosamente estos procesos. 

Las páginas que siguen intentan caracterizar —de un modo preliminar— los principales 
componentes de lo que podría ser dicho índice, centrando la mirada en las políticas sectoriales de 
juventud (hemos realizado un ejercicio similar pero concentrado en las políticas integradas de juventud 
en Rodríguez, 2014), procurando formular una propuesta que pueda ser considerada y eventualmente 
aprobada en el marco de la OIJ (entre las máximas autoridades de los Organismos Gubernamentales 
de Juventud) y en el seno de Naciones Unidas, a propuesta de la Unesco, en el marco de lo que 
serán las acciones a desplegar en los próximos 15 años, para asegurar la obtención de los ahora 
denominados Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS).

35	 Versión	Resumida	de	la	“Propuesta	de	Índice	de	Desarrollo	de	Políticas	Públicas	de	Juventud	para	América	Latina”,	elaborada	con	apoyo	de	la	
Unesco y disponible en: http://ipj.celaju.net/wp-content/ipj/IPJ2016.pdf 

36 Sociólogo y cientista político uruguayo, director del Centro Latinoamericano sobre Juventud (www.celaju.net) y consultor Internacional de las 
Naciones Unidas en Políticas Públicas de Juventud. 
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Agradecemos	—fuera	de	todo	protocolo	innecesario—	a	la	Unesco	y	la	OIJ,	por	la	confianza	y	
el apoyo brindado en todo momento, y nos comprometemos a seguir trabajando en estas materias, 
para ir mejorando —en la medida de lo posible— esta gran herramienta de trabajo colectivo, que nos 
permitirá monitorear y evaluar más rigurosamente las políticas públicas de juventud a futuro.

1. Principales componentes y su ponderación

Sin duda, la clave central de cualquier emprendimiento como este, radica en los indicadores 
que se seleccionen como principales componentes del índice a construir. Asumiendo las distancias 
existentes entre lo deseable y lo posible (sobre todo en términos de información disponible) la lista 
finalmente	elegida	de	los	componentes	del	índice	que	estamos	proponiendo	(estructurado	en	torno	a	
cinco áreas temáticas particularmente relevantes, más una combinación) sería la siguiente:

•	 Indicadores de educación: (i) porcentaje de la población joven de 15 a 19 años con enseñanza 
primaria completa; (ii) porcentaje de jóvenes de 20 a 24 años con enseñanza secundaria 
completa; (iii) porcentaje de jóvenes de 25 a 29 años con enseñanza superior completa.

•	 Indicadores de inserción laboral: (i) tasa de participación juvenil; (ii) tasa de desempleo 
juvenil; y (iii) tasa de subempleo juvenil.

•	 Indicadores de educación y trabajo combinados: (i) porcentaje de jóvenes que no estudian y 
no están empleados.

•	 Indicadores de salud: (i) defunciones de jóvenes de 15 a 24 años en el total de muertes; (ii) 
tasas de fertilidad en adolescentes de 15 a 19 años; (iii) prevalencia de VIH-sida en hombres 
de 15 a 24 años; y (iv) prevalencia de VIH-sida en mujeres de 15 a 24 años.

•	 Indicadores sobre violencias: (i) tasa de homicidio en jóvenes de 15 a 24 años; (ii) personas 
de 15 a 24 años en la población carcelaria; y (iii) tasas de suicidio en jóvenes de 15 a 29 años.

•	 Indicadores sobre participación ciudadana: (i) participación electoral de jóvenes de 16 a 25 
años; y (ii) participación de jóvenes de 16 a 25 años en manifestaciones ciudadanas.

En cada caso, se cuenta con procesamientos comparados regulares realizados por diferentes 
fuentes	(casi	siempre	sobre	la	base	de	fuentes	oficiales)	de	las	que	utilizaremos	aquí	las	siguientes:

•	 Educación: procesamientos realizados originalmente por la Unesco, desde el Instituto 
Internacional de Estadísticas (Iies) con sede en Ginebra (Suiza).

•	 Inserción	 laboral:	 procesamientos	 realizados	 por	 la	 OIT,	 desde	 la	 Oficina	 Regional	 para	
América Latina y el Caribe, con sede en Lima (Perú).

•	 Salud: procesamientos realizados por la División de Asuntos Sociales de las Naciones Unidas, 
el	Banco	Mundial	y	el	Onusida.

•	 Violencias: procesamientos realizados por la Organización de Estados Americanos (OEA) y 
la Organización Mundial de la Salud (OMS).

•	 Participación ciudadana: procesamientos con base en las encuestas de Latinobarómetro, 
coordinadas	desde	la	Oficina	de	Santiago	de	Chile.

En total, son 16 indicadores agrupados en las cinco categorías seleccionadas previamente (más 
una intermedia que combina las dos primeras), que podrían ponderarse del siguiente modo:
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Cuadro de indicadores básicos del Índice de desarrollo de políticas sectoriales de juventud y 
porcentajes de ponderación (por indicador y por categoría)

Categoría Indicador % 
indicador

% 
categoría

 
C1: educación

%	de	jóvenes	(15	a	19)	con	enseñanza	primaria	completa
%	de	jóvenes	(20	a	24)	con	secundaria	completa
%	de	jóvenes	(25	a	29)	con	título	universitario

8
8
8 24

C2: inserción 
laboral

Tasa de participación juvenil (15 a 24 años)
Tasa de desempleo juvenil (15 a 24 años)
Tasa de empleo informal juvenil (15 a 24 años)

8
8
8 24

C3: educación y 
trabajo

Jóvenes que no estudian formalmente y no están empleados remu-
neradamente (15 a 29 años) 4 4

C4: salud

Tasa de defunciones de Jóvenes (15 a 24 años) 
Tasa de fertilidad de adolescentes (15 a 19 años)
Prevalencia de VIH-sida en hombres jóvenes (15 a 24)
Prevalencia de VIH-sida en mujeres jóvenes (15 a 24)

6
6
3
3 18

C5: violencias

Tasa de homicidio juvenil (15 a 24 años)
Proporción de población carcelaria juvenil (15 a 24 años)
Tasa de suicidio juvenil (15 a 29 años)

6
6
6 18

C6: participación 
ciudadana

Participación electoral juvenil (16 a 25 años)
Participación juvenil en manifestaciones (16 a 25 años) 6

6 12

2. Procesamiento realizado y resultados obtenidos

A continuación, se presenta una batería de indicadores con datos de juventudes de los 18 países 
seleccionados contemplando 16 variables agrupadas en 5 dimensiones37. No se pudo incluir a Cuba por 
falta de datos en la mayoría de los indicadores seleccionados (4 en 16 variables). Una vez relevados 
los datos de cada indicador, se procedió a estandarizarlos a los efectos de llevar cada indicador a una 
escala de 0 a 1. Esto permite realizar posteriormente una medida resumen (índice). Cabe destacar 
que la escala de 0 a 1 asigna a los valores próximos a 1 una mejor condición de los jóvenes en ese 
indicador, mientras que los cercanos a 0 representan una peor situación; lo que implicó asumir una 
dirección en cada variable según la siguiente tabla:

37	 Para	el	procesamiento	de	estos	cálculos,	se	contó	con	la	valiosa	colaboración	de	Patricia	Catz	y	Sofía	Baldizan.
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Educación

Alto mejor situación Jóvenes de 15 a 19 años que culminaron educación primaria

Alto mejor situación Jóvenes de 20 a 24 años que culminaron educación secundaria

Alto mejor situación Jóvenes de 25 a 29 años que culminaron educación terciaria

Inserción laboral

Alto mejor situación Tasa de participación juvenil (15 a 24 años)

Bajo	mejor	situación Tasa de desempleo juvenil (15 a 24 años)

Bajo	mejor	situación Empleo informal no agrícola (15 a 24 años)

Educación y 
trabajo Bajo	mejor	situación Jóvenes de 15 a 29 años que no estudian ni están empleados

Salud

Bajo	mejor	situación Defunciones de jóvenes de 15 a 24 años sobre el total de 
muertes

Bajo	mejor	situación Tasa de fertilidad en adolescentes de 15 a 19 años

Bajo	mejor	situación Prevalencia de VIH-sida en hombres de 15 a 24 años

Bajo	mejor	situación Prevalencia de VIH-sida en mujeres de 15 a 24 años

Violencias

Bajo	mejor	situación Tasa de homicidio de 15 a 24 años

Bajo	mejor	situación Personas de 15 a 24 años en el total de la población carcelaria

Bajo	mejor	situación Tasa de suicidio de 15 a 29 años

Participación 
ciudadana

Alto mejor situación Participación electoral juvenil (16 a 25 años)

Alto mejor situación Participación juvenil en manifestaciones (16 a 25 años)

El	 resultado	final	 se	 presenta	 en	 dos	 versiones:	 por	 un	 lado,	 el	 índice	 1	 incluye	 el	 promedio	
simple de cada indicador (ponderación implícita), considerando la cantidad de variables de las que 
cada país cuenta con información (varía de 14 a 16). Por su parte, el índice 2 incluye el promedio 
ponderado,	donde	cada	dimensión	adquiere	un	peso	específico:	educación	(24%),	inserción	laboral	
(24%),	educación	y	trabajo	(4%),	salud	(18%),	violencia	(18%)	y	participación	ciudadana	(12%).

A continuación, incluimos la información correspondiente a los 18 países considerados, por 
categoría de análisis, comenzando con los indicadores educativos (cuadro 5.1).
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Cuadro 2.1. Culminación de ciclos educativos por parte de adolescentes y jóvenes. Cifras 
correspondientes al período 2006-2013 (según países)

Países

Jóvenes de 15 a 19 
años que culminaron 
educación primaria

Jóvenes de 20 a 24 
años que culminaron 
educación secundaria

Jóvenes de 25 a 29 
años que culminaron 
educación terciaria

% % %

Argentina 2012 96,0 67,1 24,0

Bolivia	2011 94,1 66,9 19,9

Brasil	2013 95,7 61,9 5,7

Chile 2013 98,7 84,3 15,7

Colombia 2013 95,3 69,0 13,2

Costa Rica 2013 96,1 57,3 8,9

Ecuador 2013 97,1 64,9 13,5

Guatemala 2006 62,5 25,5 2,9

Honduras 2010 83,7 36,0 4,8

México 2012 96,6 48,9 10,5

Nicaragua 2009 73,0 36,3 9,8

Panamá 2013 95,9 60,2 15,8

Paraguay 2013 94,9 61,5 12,2

Perú 2013 96,9 82,2 20,0

Rep. Dominicana 2013 91,1 57,0 2,1

El Salvador 2013 87,8 44,1 6,6

Uruguay 2013 97,7 40,1 5,4

Venezuela 2013 95,7 72,8 20,0

Nota. Fuente de información: Cepal. Juventud e Inclusión Social, Observatorio de Juventud para América Latina y el 
Caribe. 
Culminación de primaria: http://dds.cepal.org/juvelac/indicadores/ficha/index.php?indicador_id=100	
Culminación de secundaria: http://dds.cepal.org/juvelac/indicadores/ficha/index.php?indicador_id=101
Culminación de terciaria: http://dds.cepal.org/juvelac/indicadores/ficha/index.php?indicador_id=102

Como puede apreciarse, en general, los países de América Latina tienen una cobertura casi 
universal en enseñanza primaria, pero dicha cobertura desciende en el nivel secundario y lo hace aún 
más en el nivel superior. Asimismo, pueden constatarse las importantes diferencias existentes entre 
países, especialmente en la enseñanza secundaria (los países que cuentan con más cobertura duplican 
los niveles de los que menos tienen) y superior (la distancia entre los extremos es de casi 1 a 10, entre 
los países con menor y mayor cobertura).

Por su parte, los indicadores vinculados con la inserción laboral de las personas jóvenes, se 
incluyen en el Cuadro 5.2, destacando también los diferentes niveles de desarrollo existentes entre los 
países incluidos en la comparación regional.
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Cuadro 2.2. Inserción laboral de jóvenes de 15 a 24 años en América Latina en 201138

Países

Tasa de participación 
juvenil 

Tasa de desempleo 
juvenil 

Empleo informal no 
agrícola juvenil

% % %

Argentina 41,0 18,7 60,5

Bolivia 53,0 6,2 87,4

Brasil 59,1 15,3 41,6

Chile 38,4 17,5 sd

Colombia 54,4 21,9 65,3

Costa Rica 46,6 16,6 39,0

Ecuador 42,1 11,1 65,8

Guatemala 53,3 7,5 82,4

Honduras 49,9 8,0 76,8

México 47,0 9,9 65,4

Nicaragua 64,5 11,9 47,0

Panamá 44,1 12,5 44,0

Paraguay 57,6 13,0 82,5

Perú 59,6 9,5 84,7

Rep. Dominicana 40,4 13,4 60,3

El Salvador 46,3 12,2 73,5

Uruguay 54,2 17,5 37,7

Venezuela 41,8 17,5 56,5

Nota. Fuentes de información: OIT. (2013). Trabajo decente y juventud en América Latina: políticas para la Acción. 
Lima: Autor; OIT. (2011). Panorama laboral de América Latina y el Caribe 2011. Lima: Autor.

Como puede apreciarse, entre 4 y 6 de cada 10 jóvenes forman parte de la población 
económicamente activa (PEA) en un claro contraste con la población adulta (cuya tasa de participación 
es más elevada en todos los casos), pero lo más relevante es mirar atentamente la segunda y tercera 
columnas,	comparativamente,	ya	que	se	verifica,	en	general,	que	los	países	que	tienen	bajos	niveles	
de desempleo abierto, tienen a la vez elevados niveles de empleo informal o empleo precario (medido 
en	este	caso	a	través	de	las	tasas	de	empleo	informal	no	agrícola).	Así,	mientras	en	Bolivia	la	relación	
entre desempleo y empleo informal es de 1 a 14, en Uruguay es apenas de 1 a 2, considerando apenas 
un par de ejemplos en este sentido.

38	 A	excepción	de	las	cifras	sobre	empleo	informal	no	agrícola,	que	en	el	caso	de	algunos	países	son	de	años	anteriores:	Bolivia	2009,	Nicaragua	2008	
y Venezuela 2009.
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Los datos presentados hasta el momento, en el campo de la educación y de la inserción laboral, 
deben ser complementados con un indicador que incluya ambas variables, y en tal sentido, hemos 
seleccionado el porcentaje de jóvenes que no estudian ni están empleados (Cuadro 5.3).

Cuadro 2.3. Jóvenes de 15 a 29 años que no estudian ni están empleados en América Latina (%)

Países Año %

Argentina 2012 19,3

Bolivia 2011 13,4

Brasil 2013 20,3

Chile 2013 19,7

Colombia 2013 23,2

Costa Rica 2013 20,4

Ecuador 2013 19,3

Guatemala 2006 25,7

Honduras 2010 27,3

México 2012 20,5

Nicaragua 2009 28,3

Panamá 2013 18,5

Paraguay 2013 15,5

Perú 2013 20,9

República Dominicana 2013 22,0

El Salvador 2013 24,6

Uruguay 2013 17,3

Venezuela 2013 21,1

Nota. Fuente de información: Cepal: Juventud e inclusión social. Observatorio de Juventud para América Latina y el 
Caribe. 

Como	puede	apreciarse,	los	porcentajes	varían	entre	el	13,4	%	de	Bolivia	y	el	27,3	%	de	Honduras,	
registrándose, en general, niveles que giran en torno a uno de cada cinco jóvenes, ubicados en esta 
categoría.

Por su parte, el Cuadro 5.4 ofrece la información vinculada con salud de adolescentes y jóvenes. 
Como puede apreciarse, las defunciones registradas entre las personas jóvenes son un porcentaje 
generalmente	 bajo	 (entre	 1	 y	 7	%)	del	 total	 de	 defunciones,	 al	 tiempo	que	 las	 tasas	 de	 fertilidad	
adolescente son elevadas, oscilando entre el 48,1 por mil de Chile y el 98,4 por mil de República 
Dominicana. Lamentablemente, no se cuenta con cifras comparadas sobre embarazo adolescente 
propiamente dicho para el conjunto de países considerados.

Por su parte, las tasas de prevalencia de VIH-sida son más elevadas entre hombres jóvenes que 
entre	 mujeres	 jóvenes,	 y	 sus	 niveles	 oscilan	 significativamente	 entre	 países,	 registrándose	 casos	
(como	los	de	Argentina	y	Bolivia)	que	se	ubican	por	encima	del	1%,	mientras	que	en	la	mayor	parte	
de los otros países los registros correspondientes se ubican por debajo de dicho nivel, considerado 
crítico en este campo.
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Cuadro 2.4. Salud de adolescentes y jóvenes en América Latina. Cifras correspondientes a 
2010-2015 (defunciones) y a 2014 (para los otros indicadores)

Países
Defunciones de 
jóvenes de 15 a 
24 años sobre el 
total de muertes

Tasa de fertilidad 
en adolescentes 
de 15 a 19 años

Prevalencia de 
VIH-sida en 

hombres de 15 a 
24 años

Prevalencia de 
VIH-sida en 

mujeres de 15 a 
24 años

% % % %

Argentina 1,4 63,9 2,244 1,484

Bolivia 5,2 71,1 1,905 1,203

Brasil 3,1 67,3 sd sd

Chile 1,5 48,1 1,991 0,0418

Colombia 5,3 51,7 0,2282 0,1264

Costa Rica 2,5 57,0 0,1263 0,0823

Ecuador 5,0 76,2 0,2016 0,0831

Guatemala 7,3 81,4 0,2069 0,2184

Honduras 5,5 65,7 0,187 0,1757

México 2,9 63,5 0,105 0,0504

Nicaragua 5,8 89,6 0,1954 0,0698

Panamá 4,5 75,3 0,2314 0,1203

Paraguay 5,0 58,0 0,2849 0,221

Perú 2,9 49,7 0,1435 0,1013

Rep. Dominicana 4,2 98,4 0,3562 0,3739

El Salvador 6,0 65,6 0,2272 0,1526

Uruguay 1,1 56,5 0,3985 0,1068

Venezuela 6,0 79,7 0,2312 0,2129

Nota. Fuentes de información: Defunciones de jóvenes de 15 a 24 años sobre el total de muertes: United Nations, 
Department of Economic and Social Affairs, Population Division (2015). World Population Prospects: The 2015 Revision, 
DVD Edition. http://esa.un.org/unpd/wpp/DVD/
Tasa	 de	 fertilidad	 en	 adolescentes	 de	 15	 a	 19	 años:	 Sitio	 oficial	 del	 Banco	Mundial.	 http://datos.bancomundial.org/
indicador/SP.ADO.TFRT 
Prevalencia de VIH-sida en hombres de 15 a 24 años: Onusida: Programa Conjunto de las Naciones Unidas sobre el VIH/
sida. http://www.aidsinfoonline.org/devinfo/libraries/aspx/dataview.aspx 
Prevalencia de VIH-sida en mujeres de 15 a 24 años: Onusida: Programa Conjunto de las Naciones Unidas sobre el VIH/
sida. http://www.aidsinfoonline.org/devinfo/libraries/aspx/dataview.aspx

Por su parte, el Cuadro 5.5 ofrece la información relacionada con el vínculo existente entre 
jóvenes y violencias. Como puede apreciarse, las tasas de homicidio son notoriamente diferentes 
entre países, oscilando entre aquellos que se ubican por debajo de 10 jóvenes por cada 100 000 
habitantes (como Uruguay, Chile y Costa Rica) y otros que se ubican por encima de 100 por cada 
100 000 (como en el caso de El Salvador). La proporción de jóvenes en las poblaciones carcelarias se 
ubica,	en	general,	en	torno	al	20	%,	al	tiempo	que	las	tasas	de	suicidio	entre	el	3,2	%	de	Venezuela	y	
el	20,6	%	de	Bolivia.
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Cuadro 2.5. Jóvenes y violencias en América Latina

Países

Tasa de homicidio de 
15 a 24 años (2008 a 

2010)

Personas de 15 a 24 
años en la población 

carcelaria (2008 a 
2010)

Tasa de suicidio de 15 
a 29 años (2012)

Cada 100.000 % Cada 100.000

Argentina 11,2 17 13,8

Bolivia sd sd 20,6

Brasil 52,4 17 6,7

Chile 7,9 17 16,5

Colombia 70,0 19 8,0

Costa Rica 9,2 20 7,9

Ecuador 26,1 19 15,7

Guatemala 60,6 20 12,8

Honduras Sd sd 7,3

México 19,5 18 6,0

Nicaragua 16,6 22 13,4

Panamá 24,4 18 5,8

Paraguay 22,3 21 6,3

Perú Sd sd 4,9

Rep. Dominicana Sd sd 3,3

El Salvador 105,6 19 17,6

Uruguay 7,0 15 12,1

Venezuela 82,6 19 3,2

Nota. Fuentes de información: Tasa de homicidio de 15 a 24 años: OEA (2012) Alertamérica: Informe sobre Seguridad 
Ciudadana	en	las	Américas	2012.	Estadísticas	oficiales	de	Seguridad	Ciudadana	producidas	por	los	Estados	miembros	de	
la OEA. p. 16. http://www.oas.org/dsp/alertamerica/Report/Alertamerica2012.pdf
Personas de 15 a 24 años en el total de la población carcelaria: OEA (2012) Alertamérica: Informe sobre Seguridad 
Ciudadana	en	las	Américas	2012.	Estadísticas	oficiales	de	Seguridad	Ciudadana	producidas	por	los	Estados	miembros	de	
la OEA. p. 25. http://www.oas.org/dsp/alertamerica/Report/Alertamerica2012.pdf
Tasa de suicidio de 15 a 29 años: Preventing suicide, a global imperative. World Health Organization. Estimated 
numbers and rates of suicide by sex and age, 2000 and 2012, p. 80 en adelante. http://apps.who.int/iris/
bitstream/10665/131056/1/9789241564779_eng.pdf?ua=1&ua=1

Finalmente, el Cuadro 2.6 ofrece la información relacionada con participación juvenil, y como 
puede apreciarse, la participación electoral oscila mucho entre países donde es muy elevada (como 
Ecuador,	Argentina,	Brasil	y	Uruguay)	y	en	aquellos	donde	es	mucho	más	acotada	(como	en	Chile,	
Costa Rica y Panamá). Existe cierta correlación entre nivel de participación electoral y obligatoriedad 
del voto, pero no se trata de la única variable explicativa al respecto. 

Por su parte, la participación en manifestaciones es más acotada, oscilando entre casos donde se 
ubica	cercana	al	20	%	(como	en	Brasil,	Colombia	y	Costa	Rica)	y	otros	donde	se	ubica	por	debajo	del	
5	%	(como	en	Ecuador,	El	Salvador	y	Paraguay).
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Cuadro 2.6. Participación juvenil en elecciones nacionales y en manifestaciones públicas en 2015

Países
Participación electoral de 
jóvenes de 16 a 25 años*

Participación de jóvenes de 16 a 
25 años en manifestaciones**

% %
Argentina 84,5 14,1
Bolivia 59,0 8,4
Brasil 81,1 18,1
Chile 25,9 12,8
Colombia 59,9 18,7
Costa Rica 35,0 18,3
Ecuador 95,0 2,0
Guatemala 54,5 8,4
Honduras 53,6 6,4
México 54,8 10,2
Nicaragua 59,2 7,5
Panamá 46,4 7,5
Paraguay 74,7 4,2
Perú 77,2 9,5
Rep. Dominicana 70,6 16,6
El Salvador 52,0 4,1
Uruguay 78,9 13,0
Venezuela 81,2 9,0

*	Latinobarómetro	ronda	2015.	Procesamiento	online.	Se	excluye	la	categoría	de:	“No	estaba	registrado	para	votar”.	Se	
reporcentualizan los datos. http://www.latinobarometro.org/latOnline.jsp

** Latinobarómetro ronda 2015. Procesamiento online. Se presentan los datos de aquellos entrevistados/as que responden 
que	“ha	asistido	a	manifestaciones	autorizadas,	protestas,	marchas”.	http://www.latinobarometro.org/latOnline.jsp

Si transformamos toda la información precedente en una escala de 0 a 1 (para poder armar el 
índice que estamos proponiendo), se obtienen los siguientes resultados:

Cuadro 2.7. Escalamiento de indicadores educativos

 Países
Jóvenes de 15 a 19 

años que culminaron 
educación primaria

Jóvenes de 20 a 24 
años que culminaron 
educación secundaria

Jóvenes de 25 a 29 
años que culminaron 
educación terciaria

Argentina 0,925414 0,707483 1,000000
Bolivia 0,872928 0,704082 0,812785
Brasil 0,917127 0,619048 0,164384
Chile 1,000000 1,000000 0,621005
Colombia 0,906077 0,739796 0,506849
Costa Rica 0,928177 0,540816 0,310502
Ecuador 0,955801 0,670068 0,520548
Guatemala 0,000000 0,000000 0,036530
Honduras 0,585635 0,178571 0,123288
México 0,941989 0,397959 0,383562
Nicaragua 0,290055 0,183673 0,351598
Panamá 0,922652 0,590136 0,625571
Paraguay 0,895028 0,612245 0,461187
Perú 0,950276 0,964286 0,817352
Rep. Dominicana 0,790055 0,535714 0,000000
El Salvador 0,698895 0,316327 0,205479
Uruguay 0,972376 0,248299 0,150685
Venezuela 0,917127 0,804422 0,817352
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Cuadro 2.8. Escalamiento de indicadores de inserción laboral

Países
Tasa de 

participación 
juvenil (15 a 24 

años)

Tasa de 
desempleo juvenil 

(15 a 24 años)

Empleo informal 
no agrícola (15 a 

24 años)

Jóvenes de 15 a 
29 años que no 

estudian ni están 
empleados

Argentina 0,099617 0,203822 0,541247 0,604027
Bolivia 0,559387 1,000000 0,000000 1,000000
Brasil 0,793103 0,420382 0,921529 0,536913
Chile 0,000000 0,280255 sd 0,577181
Colombia 0,613027 0,000000 0,444668 0,342282
Costa Rica 0,314176 0,337580 0,973843 0,530201
Ecuador 0,141762 0,687898 0,434608 0,604027
Guatemala 0,570881 0,917197 0,100604 0,174497
Honduras 0,440613 0,885350 0,213280 0,067114
México 0,329502 0,764331 0,442656 0,523490
Nicaragua 1,000000 0,636943 0,812877 0,000000
Panamá 0,218391 0,598726 0,873239 0,657718
Paraguay 0,735632 0,566879 0,098592 0,859060
Perú 0,812261 0,789809 0,054326 0,496644
Rep. Dominicana 0,076628 0,541401 0,545272 0,422819
El Salvador 0,302682 0,617834 0,279678 0,248322
Uruguay 0,605364 0,280255 1,000000 0,738255
Venezuela 0,130268 0,280255 0,621730 0,483221

Cuadro 2.9. Escalamiento de indicadores de salud

Países

Defunciones de 
jóvenes de 15 a 
24 años sobre el 
total de muertes

Tasa de fertilidad 
en adolescentes 
de 15 a 19 años

Prevalencia de 
VIH-sida en 

hombres de 15 a 
24 años

Prevalencia de 
VIH-sida en 

mujeres de 15 a 
24 años

Argentina 0,951613 0,660920 0,000000 0,000000
Bolivia 0,338710 0,522989 0,158485 0,194841
Brasil 0,677419 0,595785 sd sd
Chile 0,935484 0,963602 0,118280 1,000000
Colombia 0,322581 0,894636 0,942403 0,941340
Costa Rica 0,774194 0,793103 0,990042 0,971918
Ecuador 0,370968 0,425287 0,954839 0,971363
Guatemala 0,000000 0,325670 0,952361 0,877548
Honduras 0,290323 0,626437 0,961664 0,907156
México 0,709677 0,668582 1,000000 0,994037
Nicaragua 0,241935 0,168582 0,957737 0,980585
Panamá 0,451613 0,442529 0,940907 0,945569
Paraguay 0,370968 0,773946 0,915895 0,875745
Perú 0,709677 0,932950 0,982001 0,958744
Rep. Dominicana 0,500000 0,000000 0,882562 0,769727
El Salvador 0,209677 0,628352 0,942871 0,923173
Uruguay 1,000000 0,802682 0,862786 0,954930
Venezuela 0,209677 0,358238 0,941000 0,881362



Revista LatinoameRicana de ciencias sociaLes, niñez y Juventud

1108

Cuadro 2.10. Escalamiento de indicadores relacionados con violencia y participación juvenil

Países
Tasa de 

homicidio 
de 15 a 24 

años

Personas de 
15 a 24 años 
en el total de 
la población 
carcelaria

Tasa de 
suicidio de 

15 a 29 años

Participación 
electoral 

juvenil (16 a 
25 años)

Participación 
juvenil en 

manifestaciones 
(16 a 25 años)

Argentina 0,957404 0,714286 0,390805 0,848046 0,724551
Bolivia sd sd 0,000000 0,479016 0,383234
Brasil 0,539554 0,714286 0,798851 0,798842 0,964072
Chile 0,990872 0,714286 0,235632 0,000000 0,646707
Colombia 0,361055 0,428571 0,724138 0,492041 1,000000
Costa Rica 0,977688 0,285714 0,729885 0,131693 0,976048
Ecuador 0,806288 0,428571 0,281609 1,000000 0,000000
Guatemala 0,456389 0,285714 0,448276 0,413893 0,383234
Honduras sd sd 0,764368 0,400868 0,263473
México 0,873225 0,571429 0,839080 0,418234 0,491018
Nicaragua 0,902637 0,000000 0,413793 0,481910 0,329341
Panamá 0,823529 0,571429 0,850575 0,296671 0,329341
Paraguay 0,844828 0,142857 0,821839 0,706223 0,131737
Perú sd sd 0,902299 0,742402 0,449102
Rep. 
Dominicana sd sd 0,994253 0,646889 0,874251

El Salvador 0,000000 0,428571 0,172414 0,377713 0,125749
Uruguay 1,000000 1,000000 0,488506 0,767004 0,658683
Venezuela 0,233266 0,428571 1,000000 0,800289 0,419162

Este conjunto, puede resumirse por categorías, obteniéndose de este modo el siguiente cuadro:

Países Educación Inserción 
laboral

No estudia 
y no está 
empleado

Salud Violencia Participación

Argentina 0,878 0,282 0,604 0,403 0,687 0,786
Bolivia 0,797 0,520 1,000 0,260 0,000 0,431
Brasil 0,567 0,712 0,537 0,637 0,684 0,881
Chile 0,874 0,140 0,577 0,615 0,647 0,323
Colombia 0,718 0,353 0,342 0,540 0,505 0,746
Costa Rica 0,593 0,542 0,530 0,637 0,664 0,554
Ecuador 0,715 0,421 0,604 0,440 0,505 0,500
Guatemala 0,012 0,530 0,174 0,310 0,397 0,399
Honduras 0,296 0,513 0,067 0,463 0,764 0,332
México 0,575 0,512 0,523 0,594 0,761 0,455
Nicaragua 0,275 0,817 0,000 0,345 0,439 0,406
Panamá 0,713 0,563 0,658 0,459 0,749 0,313
Paraguay 0,656 0,467 0,859 0,510 0,603 0,419
Perú 0,911 0,552 0,497 0,653 0,902 0,596
R. Dominicana 0,442 0,388 0,423 0,332 0,994 0,761
El Salvador 0,407 0,400 0,248 0,443 0,200 0,252
Uruguay 0,457 0,629 0,738 0,678 0,830 0,713
Venezuela 0,846 0,344 0,483 0,370 0,554 0,610
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Como puede apreciarse, las diferencias en los niveles de desarrollo de cada una de las áreas de 
políticas	y	de	los	diferentes	países	incluidos	en	esta	comparación	son	de	gran	relevancia,	verificándose	
distancias	 significativas	 entre	 países	 que	 se	 ubican	 relativamente	 bien,	 junto	 con	 otros	 donde	 la	
situación	es	francamente	deficitaria.	Ello	obliga	a	mirar	estos	datos	con	detenimiento,	procurando	
identificar	las	principales	áreas	problemáticas	en	cada	caso	particular,	a	efectos	de	tener	más	y	mejores	
insumos para el diseño o el rediseño de políticas públicas.

La	presentación	gráfica	de	indicadores	por	dimensiones	y	por	países,	sería	la	siguiente:
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Finalmente, si aplicamos las dos ponderaciones seleccionadas, se obtiene el siguiente ordenamiento 
de países, de mayor a menor desarrollo de políticas sectoriales de juventud.

Resultado de los dos índices construidos

Países Índice 1 Países Índice 2 
(ponderado)

Perú 0,68513 Brasil 0,45261

Brasil 0,67581 Uruguay 0,42977

Uruguay 0,66381 Perú 0,40834

Costa Rica 0,59904 Costa Rica 0,39536

México 0,58448 Argentina 0,38577

Argentina 0,58308 México 0,38490

Panamá 0,57471 Panamá 0,38446

Chile 0,56828 Paraguay 0,36576

Paraguay 0,55730 Colombia 0,36276

Colombia 0,54485 Venezuela 0,35415

Venezuela 0,52592 Chile 0,34871

Ecuador 0,51816 Ecuador 0,34598

Bolivia 0,48927 Bolivia 0,33569

Rep. Dominicana 0,48239 Nicaragua 0,29528

Nicaragua 0,42391 Rep. Dominicana 0,27908

Honduras 0,41241 Honduras 0,24601

El Salvador 0,34654 El Salvador 0,23508

Guatemala 0,31424 Guatemala 0,20668
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Como puede apreciarse, el orden de los países varía (poco) entre las dos escalas construidas, 
lográndose resultados diferentes a los obtenidos en el marco del Índice de desarrollo juvenil del 
Programa de Juventud de Commowealth para América Latina.

Al mismo tiempo, parece haber más consistencia entre estas escalas y las correspondientes al 
ordenamiento	de	países	en	índices	más	generales	(como	el	IDH	de	Naciones	Unidas),	lo	que	reafirma	
la pertinencia de las opciones sustantivas y metodológicas asumidas en la construcción de este índice.

En cualquier caso, lo más relevante parece ser el bajo nivel de desarrollo de políticas sectoriales 
de	juventud	verificado	por	esta	vía	en	todos	los	países	de	la	región,	lo	que	fundamenta	la	pertinencia	
de trabajar más y mejor a futuro, para poder mejorar sustancialmente el impacto de dichas políticas 
públicas en las generaciones jóvenes. Los mapas incluidos a continuación, ilustran más y mejor los 
resultados obtenidos.
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3. Áreas informativas bien cubiertas y déficits a cubrir en el futuro

Mirado en su conjunto, el Índice que acabamos de presentar muestra varias potencialidades y, a 
su vez, varias limitaciones. Importa presentar ambos conjuntos, para empezar a imaginar el trabajo 
futuro en estos dominios, con el objetivo de mejorar esta importante herramienta de trabajo.

Todo parece indicar que las áreas de políticas públicas mejor cubiertas por la información 
disponible son las vinculadas con educación y trabajo. Se trata de dos áreas particularmente relevantes; 
dicha	relevancia	la	quisimos	reflejar	en	la	construcción	de	este	índice,	asignándoles	más	de	la	mitad	
del	peso	relativo	(52%)	en	el	conjunto	de	los	indicadores	utilizados.	La	información	disponible	es	
amplia, está bien procesada y bastante actualizada, por lo que (al menos en esta esfera) se podrán 
realizar todos los monitoreos y evaluaciones a futuro que se consideren pertinentes.

De todos modos, hasta el momento solo hemos contemplado indicadores de cobertura, pero no 
hemos incorporado indicadores de calidad de la educación y de los empleos ocupados por jóvenes. Y, 
a	la	vez,	por	el	momento	la	información	refiere	a	las	personas	jóvenes	en	general,	sin	incorporar	las	
múltiples	realidades	específicas	existentes	en	este	grupo	poblacional	(diferenciando	hombres	y	mujeres	
jóvenes, jóvenes pertenecientes a diferentes estratos sociales, habitantes de diferentes territorios, 
etc.). Estamos, por tanto, ante dos conjuntos de limitantes que habrá que levantar decididamente en 
los futuros esfuerzos en este campo.

Por su parte, los indicadores vinculados con salud, violencia y participación juvenil son más 
escasos; no están disponibles para el conjunto de los países de la región y en muchos casos no son 
los	más	pertinentes	desde	el	punto	de	vista	de	su	calidad,	al	momento	de	tratar	de	reflejar	situaciones	
específicas	en	relación	a	la	población	joven.	

Se trata de tres campos en los que habría que mejorar sustancialmente el procesamiento de 
información	 primaria,	 diversificando	 los	 indicadores	 a	 procesar,	 y	 actualizando	 periódicamente	
los registros correspondientes. Los aportes de la OPS en el campo de la salud, por ejemplo, serían 
decisivos en este sentido y sería altamente recomendable que este organismo recuperara y potenciara 
fecundas tradiciones de gran relevancia al respecto.
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En algunos de dichos temas se cuenta con información primaria de gran relevancia, pero su 
procesamiento no está actualizado. El caso más evidente al respecto es, seguramente, el Mapa de 
la violencia juvenil en América Latina de 2008	 (Waiselfisz,	 2008)	 que	 habría	 que	 actualizar	 con	
urgencia, dado que abarca temas de gran relevancia y prioridad en la agenda de políticas públicas, 
en cuyo marco los jóvenes están centralmente implicados, al tiempo que las políticas públicas de 
juventud	todavía	no	los	atienden	con	respuestas	pertinentes,	suficientes	y	oportunas.

Por su parte, en el campo de la participación juvenil, sería fundamental contar con registros 
comparables sobre participación juvenil en grupos juveniles y en programas de voluntariado, pero 
lamentablemente son dos esferas donde los registros disponibles (sobre todo de las Encuestas 
Nacionales de Juventud) no son comparables, dado que las preguntas formuladas no son homogéneas. 
La OIJ debería hacer un esfuerzo particular para avanzar en este terreno.

4. Análisis y eventual aprobación formal del índice propuesto

Finalmente, para concluir, importa formular algunos comentarios y sugerencias en términos del 
análisis y eventual aprobación formal de esta propuesta de índice de desarrollo de políticas públicas 
de juventud (tanto de las integradas como de las sectoriales, presentadas en las páginas precedentes 
de este informe) con vistas a su utilización efectiva para las labores de monitoreo y evaluación que se 
realicen a futuro en este campo.

En este sentido, parece sumamente recomendable que la Unesco y la OIJ convoquen a un proceso 
de consulta con instituciones y especialistas vinculados directa e indirectamente a este campo de las 
políticas públicas, para someter a prueba la propuesta como tal y para recoger todos los insumos y 
sugerencias que puedan formularse, a efectos de diseñar una propuesta más precisa y consensuada 
entre los actores intervinientes en este campo.

Las consultas podrían desarrollarse durante el primer semestre de 2016, utilizando luego el 
tercer	trimestre	para	la	formulación	de	la	propuesta	más	definitiva	(levantando	las	limitaciones	ya	
destacadas), que podría ser sometida a la consideración de la Cumbre Iberoamericana de Jefes de 
Estado y de Gobierno, a realizarse en Colombia, durante el cuarto trimestre del año, teniendo en 
cuenta que el tema central de la Cumbre será, precisamente, la juventud.

Si se optara por este mecanismo, habría que aprovechar la convocatoria a las diferentes reuniones 
sectoriales de consulta que se realizan en el marco de la preparación de las cumbres de jefes de Estado 
y de Gobierno como tal, dado que convocan, en general, a ministros y ministras de las diferentes 
carteras, para tratar —en el marco de la dinámica de las diferentes políticas públicas sectoriales— el 
tema central de cada cumbre.

Un ejercicio similar se intentó en la Cumbre Iberoamericana de 2008, celebrada en El Salvador, 
pero	la	misma	coincidió	con	el	comienzo	de	la	crisis	financiera	internacional,	y	ello	llevó	a	que	el	tema	
prioritario (que también era juventud) quedara eclipsado por los debates en torno a las implicancias 
de la crisis y la eventual pertinencia de las respuestas a brindar, tanto en el plano nacional de los 
diferentes países, como en el plano regional e internacional.

Ahora, nuevamente, la región comienza a enfrentar una nueva coyuntura de crisis, al tiempo que 
en varios países se empiezan a producir cambios relevantes en los gobiernos (como en Argentina) o 
casos	que	enfrentan	crisis	severas	(como	en	Brasil)	y	otros	donde	se	generan	esperanzas	de	cambios	
relevantes (como en Colombia). En todos los casos, las y los jóvenes están en el epicentro de los 
respectivos procesos, por lo que las políticas públicas de juventud deberían acompañar dichos 
procesos, y este índice podría ser una herramienta clave al respecto.

La convocatoria a una reunión técnica de alto nivel, en el primer trimestre de 2016 (por ejemplo) 
que podría ser convocada por la OIJ y la Unesco, podría ser el comienzo formal de todo el proceso 
que estamos imaginando, por lo que debería estudiarse a fondo esta posibilidad, seleccionando una 
sede	 acorde	 con	 el	 perfil	 de	 la	 reunión	y	 seleccionando	 rigurosamente	 a	 las	 y	 los	 participantes	 a	
convocar, y así reunir insumos de la más alta calidad para desarrollar las etapas siguientes.



Revista LatinoameRicana de ciencias sociaLes, niñez y Juventud

1122

Referencias bibliográficas

Alvarado,	S.	V.,	Rodríguez,	E.,	&	Vommaro,	P.	(2013).	Políticas de inclusión social de jóvenes en 
américa latina: situación, desafíos y recomendaciones para la acción.	Buenos	Aires:	Clacso,	
Unesco.

Cepal	 &	 OIJ.	 (2014).	 Invertir para transformar: la juventud como protagonista del desarrollo. 
Madrid: Autor. Recuperado de: 
http://www.oij.org/file_upload/publicationsItems/document/20141023131557_25.pdf

Center	for	Strategic	and	International	Studies	&	International	Youth	Foundation.	(2014).	The Global 
Youth Wellbeing Index.	Baltimore:	Autor.

Cubides,	H.,	 Borrelli,	 S.,	 Unda,	 R.,	&	Vázquez,	M.	 (eds.)	 (2015).	 Juventudes latinoamericanas: 
prácticas socioculturales, políticas y políticas públicas.	Buenos	Aires:	Clacso,	Cinde.

OEI. (2014). Miradas sobre la educación en Iberoamérica 2014: avances en las metas educativas 
2021. Madrid: Autor.

OIJ. (2012). Veinte buenas prácticas en políticas públicas de juventud. Madrid: OIJ, UNFPA, Cepal, 
Unesco, Pnud, Aecid.

OIJ. (2013a). Agenda para el desarrollo y la inversión social en juventud: una estrategia post 2015 
para Iberoamérica. Madrid: Autor.

OIJ. (2013b). El futuro ya llegó: Primera Encuesta Iberoamericana de Juventudes. Informe ejecutivo. 
Madrid:	OIJ,	BID,	CAF,	Pnud,	Cepal,	Unam.

OIT. (2013). Trabajo decente y juventud en América Latina: políticas para la acción. Lima:	Oficina	
Regional para América Latina y el Caribe.

OIT. (2015). Trabajo decente y juventud: fuentes de información de la OIT. Lima: Autor.
Rodríguez, E. (ed.) (2013). Movimientos juveniles en américa latina: entre la tradición y la innovación. 

Lima: Senaju, Celaju, Unesco.
Rodríguez, E. (2014). Bases para la construcción de un índice de desarrollo de políticas integradas 

de juventud: una propuesta para Iberoamérica. Montevideo: Celaju, Unesco.
The Commonwealth. (2013). Youth Development Index: Results Report. Londres: The 

Commonwealth. Recuperado de: http://www.youthdevelopmentindex.org/cms/cms-youth/_
images/197918019952385f3219c75.pdf

Trucco,	 D.,	 &	 Ullmann,	 H.	 (eds.)	 (2015).	 Juventud: realidades y retos para un desarrollo con 
igualdad. Santiago: Cepal.

Youth Policy. (2014). The State of Youth Policy in 2014.	Berlín:	Youth	Policy	Press.	



Manizales, ColoMbia  -  Vol. 16  n° 2,  julio - diCieMbre de 2018

1123

Pensar las políticas públicas de juventud desde las 
narrativas juveniles, en el marco de las miradas neoliberales, 
neconservadoras y neodesarrollistas sobre las y los jóvenes, 

vigentes y en disputa en América Latina39

Ernesto Rodríguez40

Introducción

De la década perdida de los años ochenta a la década ganada de los gobiernos progresistas de este 
siglo, pasando por la década del retroceso neoliberal de los años noventa, las y los jóvenes en América 
Latina se han visto enfrentados a múltiples estigmas y estereotipos. De la supuesta apatía juvenil de 
los noventa, a la indignación de este siglo, hemos visto como las grandes cadenas mediáticas han 
bombardeado	a	 la	opinión	pública	 con	 los	 “ni-ni”	y	 con	 los	 “milenians”	 (entre	otros	 estereotipos	
totalmente	estigmatizantes)	mostrando	a	los	primeros	como	“buenos	para	nada”	y	“culpables	hasta	
que	demuestren	su	inocencia”	(e	imponiendo	el	estereotipo	de	que	“solo	saben	meterse	en	problemas”)	
mientras	en	paralelo	muestran	a	los	segundos	como	“exitosos”	en	todos	los	planos,	imágenes	(todas)	
que han calado hondo, sobre todo entre las generaciones adultas.

Al contrapunto más tradicional entre neoliberales y neodesarrollistas se han sumado —en estos 
últimos años— los enfoques neoconservadores, envalentonados con los cambios de gobierno en varios 
países	de	la	región	(Argentina,	Brasil)	y	del	mundo	(varios	en	Europa,	en	Estados	Unidos),	y	esto	ha	
impactado notoriamente en la dinámica de las nuevas generaciones. En este marco, han arremetido 
fuertemente contra la nueva agenda de derechos, forzando la eliminación de leyes y programas 
centrados	en	los	derechos	de	la	población	LGTBI	o	bloqueando	totalmente	los	eventuales	avances	en	
estas materias (matrimonio igualitario, interrupción voluntaria del embarazo, etc.) incluyendo muy 
destacadamente	el	enfrentamiento	salvaje	a	la	denominada	“ideología	de	género”,	mostrando	a	las	
feministas	como	“feminazis”.

Se trata de procesos complejos y de una gran relevancia, en los que se disputan enfoques, estrategias 
e intereses muy marcados, en cuyo marco, las y los jóvenes son vistos como un simple grupo de 
riesgo (en el enfoque neoliberal), como sujetos de derecho (en el enfoque neodesarrollista) o como 
un	peligro	a	“vigilar	y	castigar”	(en	el	enfoque	neoconservador).	Los	sectores	más	conservadores	de	
las	iglesias	(especialmente	las	evangélicas)	han	organizado	verdaderas	“cruzadas”	que	están	teniendo	
impactos impresionantes en la dinámica política, económica, social y cultural de nuestros países y 
las generaciones jóvenes se ubican en el epicentro de estos evidentes retrocesos y de estas complejas 
disputas ideológicas y políticas. 

Emputad@s (como llaman a los indignados en Colombia) y disputad@s, l@s jóvenes en América 
Latina se enfrentan cotidianamente a estos complejos procesos, refugiándose en el consumismo 
(algunos),	 entregándose	 al	 “pasotismo”	 (otros)	 o	 rebelándose	 fuertemente	 (otros	 más)	 exigiendo	
ser reconocidos sin estereotipos y ser tenidos en cuenta en tanto ciudadan@s de primera categoría. 
Caracterizar	estos	procesos	y	evidenciar	sus	especificidades	nacionales	y	locales	desde	la	realidad	de	
las diversas grupalidades juveniles, se torna imperioso desde todo punto de vista. Por ello, quisiera 
compartir con ustedes algunas ideas en la línea de pensar las políticas públicas de juventud desde las 
narrativas juveniles, en el marco de las miradas neoliberales, neodesarrollistas y neoconservadoras 
sobre las y los jóvenes, actualmente vigentes y en una fuerte disputa en América Latina. Agradezco 

39	 Conferencia	Magistral	pronunciada	en	el	“Curso de Alta Formación en Perspectiva Transversal de Juventud”,	organizado	por	el	Instituto	Mexicano	
de la Juventud (Imjuve) los días 15 y 16 de Marzo de 2018, en la Ciudad de México.

40 Sociólogo y Cientista Político Uruguayo, director del Centro Latinoamericano sobre Juventud (www.celaju.net), consultor Internacional de las 
Naciones Unidas y Asesor Especial de Gobiernos de América Latina, en Políticas Públicas de Juventud y Desarrollo Social.
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mucho esta nueva invitación del Imjuve, así como (por anticipado) a mi buen amigo y colega, el Dr. 
Alfredo Nateras, por los comentarios que va a formular a continuación, y espero estar a la altura de 
las expectativas existentes en este campo.

1. Cuatro décadas de desarrollo: una presentación esquemática del contexto

En las últimas cuatro décadas, se han acumulado diversas coyunturas y diversas estrategias 
de desarrollo en América Latina, en el marco de una profunda reformulación del contexto mundial 
correspondiente.	Así,	luego	de	las	denominadas	“tres	décadas	de	oro”	para	el	desarrollo	capitalista	
(aproximadamente, entre 1950 y 1970) signadas por el crecimiento económico de la segunda 
posguerra	y	la	construcción	de	los	denominados	“estados	de	bienestar”	en	el	mundo	industrializado,	
en	América	Latina	se	recorrió	un	complejo	camino	centrado	en	la	denominada	“industrialización	por	
sustitución	de	importaciones”,	en	el	marco	de	economías	“cerradas”	(o	al	menos	no	tan	abiertas	como	
en	la	actualidad)	y	de	gobiernos	“desarrollistas”	que,	en	diferentes	versiones	(más	autoritarios,	más	
populistas, más democráticos, según los casos nacionales) lograron importantes avances, hasta que 
se desató la crisis de los años setenta, en el marco de un aumento sideral de los precios del petróleo 
y la reformulación del orden internacional de posguerra, que desembocó en América Latina en un 
gran endeudamiento externo que se tornó rápidamente en impagable, llevando a los más importantes 
“ajustes”	del	siglo	XX.

La década perdida de los ochenta fue, precisamente, el precio que la región tuvo que pagar, 
por	la	irresponsabilidad	de	gobiernos	populistas	y	autoritarios	que	vieron	en	el	financiamiento	fácil	
internacional una oportunidad para inyectar recursos (en muy diversas iniciativas) a nuestros países, 
de la mano de organismos internacionales que trataron —por la vía del crédito fácil— de canalizar los 
importantes recursos que aportaban los países petroleros. En dicho marco, varios gobiernos militares 
procesaron (de modos muy diversos, también) el retorno a la democracia, fundamentalmente en el 
Cono	Sur,	al	tiempo	que	en	varios	países	centroamericanos	se	agudizaron	los	conflictos	y	las	guerras	
civiles, mientras que, en paralelo, algunas democracias electorales (Colombia, Venezuela) sobrevivían 
a estas dinámicas en el área Andina.

Fue este el marco en el que se celebró el primer Año Internacional de la Juventud (AIJ) en 1985, 
a partir del cual comenzaron a realizarse los primeros estudios serios sobre la juventud en la región y 
a construirse cierta institucionalidad pública en relación con estas temáticas. La Cepal contribuyó de 
manera decisiva a lo primero, al tiempo que algunas Agencias de las Naciones Unidas y la Cooperación 
Española hicieron otro tanto en relación con la construcción institucional. De esta época datan los 
primeros documentos de políticas nacionales de juventud, así como el desarrollo de las primeras 
redes de actores institucionales (a nivel gubernamental, en el campo de los movimientos juveniles 
y en la órbita académica) que luego derivarían en instancias formalizadas, como la Organización 
Iberoamericana de Juventud, el Foro Latinoamericano de la Juventud y el Grupo de Trabajo de 
Juventud de Clacso, entre otros.

El	“saldo”	de	todos	estos	esfuerzos	(técnicos	y	políticos)	no	fue	muy	alentador,	pero	al	menos	
se instalaron varios gobiernos democráticos, se comenzaron a atender algunos de los principales 
problemas económicos y sociales (deuda externa y combate a la pobreza, en particular) y a tratar 
de formular respuestas pertinentes a la importante movilización juvenil que acompañó todos estos 
procesos en la mayor parte de los países de la región, cerrándose esta década con la caída del 
“socialismo	real”,	con	todas	las	consecuencias	que	ello	tuvo	en	todo	el	planeta.

La	 década	 de	 los	 noventa	 comenzó	 con	 el	 fin	 de	 los	 conflictos	 armados	 en	Centroamérica	 y	
terminó con la instalación de Hugo Chávez en el gobierno de Venezuela (con lo que se inauguró 
una	 cierta	 “era”	 de	 gobiernos	 progresistas,	 que	 se	 generalizaron	 en	 la	 década	 siguiente)	 pero	 en	
lo sustancial, coincidió con la presentación en sociedad (y su aplicación efectiva, sin duda) del 
ahora	conocido	“Consenso	de	Washington”,	con	el	que	comenzaron	a	desarrollarse	las	principales	
experiencias neoliberales, que pasaron a controlar los gobiernos de la mayor parte de los países de 
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la región, en cuyo marco, se pasó de la etapa de los ajustes coyunturales a los ajustes estructurales, 
poniendo en práctica una amplia serie de reformas signadas por profundos procesos de privatización 
de empresas (telecomunicaciones, luz, agua, etc.) y políticas públicas (incluyendo la educación, la 
salud, las pensiones, entre otras), respaldadas en todos los casos por una fuerte apuesta a los mercados, 
que implicó el debilitamiento deliberado del Estado.

En el campo de las políticas públicas de juventud, durante esta década se fueron ensayando 
diversos modelos y estrategias de implementación, incluyendo enfoques centrados en la preparación 
de	 los	 jóvenes	para	 la	vida	adulta	 (a	 través	de	 la	educación	y	el	“uso	positivo”	del	 tiempo	 libre),	
en la transición de la escuela al trabajo (con énfasis en jóvenes vulnerables), en el control social y 
político	de	 los	 jóvenes	movilizados	 (a	 través	de	programas	de	 seguridad	ciudadana	y	de	“justicia	
juvenil”)	y,	más	tardíamente,	de	fomento	de	la	participación	juvenil	(creando	Consejos	de	Juventud,	
Parlamentos Jóvenes y otras iniciativas similares), todo ello en el marco de la aprobación de las 
primeras leyes de juventud que con renovados enfoques y miradas centradas en los derechos de las 
nuevas generaciones, intentaron impulsar muchas de estas iniciativas y de darle más visibilidad a las 
y los jóvenes, especialmente a los más afectados por los procesos de ajuste y de reformas estructurales 
implementados.

El	 nuevo	 siglo	 comenzó	 con	 la	 instalación	 de	 varios	 gobiernos	 “progresistas”	 bajo	 diversos	
formatos, ubicados más o menos a la izquierda del espectro político y a través de lógicas también 
diferentes	según	los	países.	Mucho	se	ha	discutido	acerca	de	la	calificación	que	podría/debería	dárseles.	
Mientras	algunos	enfoques	analíticos,	distinguen	entre	gobiernos	de	“izquierda”	(Venezuela,	Bolivia,	
Ecuador,	etc.)	y	“progresistas”	(Argentina,	Chile,	Brasil,	Uruguay,	etc.),	otros	enfoques	los	engloban	
en	una	denominación	más	difusa,	con	el	rótulo	de	gobiernos	“posneoliberales”	o	“neodesarrollistas”.	Y	
desde	los	propios	protagonistas,	en	algunos	casos	se	habla	de	construir	“el	socialismo	del	siglo	XXI”,	
al tiempo que en otros se opta por objetivos más acotados, con metas más realistas de construcción de 
“un	capitalismo	con	rostro	humano”.

En cualquier caso, parece claro que se trata de experiencias novedosas, caracterizadas por un 
regreso a roles más protagónicos del Estado (por oposición al énfasis en el rol de los mercados 
del pasado reciente), con una marcada preocupación por mejorar el bienestar de la población (por 
oposición	 al	 énfasis	 en	 el	 beneficio	 a	 las	 empresas	 de	 los	 gobiernos	 anteriores),	 con	 un	marcado	
perfil	 nacionalista	 (por	 oposición	 a	 la	 privatización	 y	 extranjerización	 con	 que	 se	manejaron	 los	
gobiernos neoliberales en el pasado) y con un gran sentido integracionista en el plano regional (por 
oposición a la integración al mundo que han postulado los enfoques más neoliberales, en el marco de 
la globalización de estas últimas décadas).

En el campo de las políticas públicas de juventud, en esta década larga de gobiernos progresistas, se 
han ensayado diversas estrategias, que van desde la movilización militante de las nuevas generaciones 
desde los partidos de gobierno (como en Nicaragua y Venezuela, entre otros) hasta el diseño y la 
implementación de programas innovadores en diversas estrategias sectoriales (educación pública de 
calidad, primera experiencia laboral, salud sexual y reproductiva, prevención de las violencias, etc.) 
siempre	de	la	mano	de	enfoques	centrados	en	la	consideración	de	las	y	los	jóvenes	como	“sujetos	
de	derecho”	(a	diferencia	de	los	gobiernos	neoliberales	que	apenas	los	consideraron	como	un	simple	
“grupo	de	riesgo”)	y	en	algunos	casos,	viéndolos	también	como	“actores	estratégicos	del	desarrollo”	
(del modo en que se los reconoce en la Constitución Ecuatoriana, por ejemplo) lográndose resultados 
también diferentes, según los casos.

Y como reacción más reciente a esta dinámica progresista, se comenzaron a desarrollar 
algunos	procesos	con	una	fuerte	impronta	neoconservadora,	que	han	desatado	procesos	de	“golpes	
blandos”,	promovidos	con	un	fuerte	apoyo	de	los	grandes	conglomerados	mediáticos	y/o	con	fuertes	
protagonismos de los poderes judiciales, sin descartar (al contrario) el recurso (nuevamente) a la 
intervención militar, con métodos más tradicionales (como en Honduras) o más modernos (como en 
Argentina actualmente) acompañados en todos los casos de fuertes respaldos de grupos religiosos 
(especialmente evangélicos) profundamente conservadores, que han tomado un gran protagonismo 
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en	 el	 plano	 ideológico-cultural,	 enfrentando	 decididamente	 a	 la	 denominada	 “nueva	 agenda	 de	
derechos”,	arremetiendo	contra	lo	que	consideran	“ideología	de	género”	y	procurando	(con	éxito	en	
varios casos nacionales) retroceder en las conquistas logradas en lo previo en relación al matrimonio 
igualitario, la legalización del aborto y la legalización de ciertas drogas, contándose ya con ciertos 
“manuales”	con	pretensiones	técnicas,	para	orientar	a	estos	grupos	más	activamente.

Todo esto, por cierto, se ha ido desplegando en un contexto internacional que también está 
teniendo profundos cambios, signados por la llegada de Donald Trump a la presidencia de Estados 
Unidos,	el	desarrollo	del	denominado	“austericidio”	(de	la	mano	de	nuevos	gobiernos	conservadores)	
en gran parte de Europa, el creciente peso de China (ya como segunda potencia mundial) y la crisis 
de los principales procesos de integración en América Latina (Mercosur, Unasur, Celac, etc.) como 
resultado de los cambios en la correlación de fuerzas entre gobiernos, fundamentalmente a partir de 
los	cambios	ocurridos	en	Argentina	y	Brasil,	junto	al	desarrollo	de	experiencias	anteriores	de	igual	
signo en Colombia, México, Perú y otros países, de la mano de la crisis en Venezuela y del cierre del 
proceso de diálogo entre Estados Unidos y Cuba.

El	saldo	provisional,	a	comienzos	de	2018,	muestra	una	región	donde	la	“bonanza”	de	la	primera	
década	del	siglo,	que	facilitó	el	desarrollo	de	programas	“progresistas”	(en	el	plano	global	y	en	el	
de políticas de juventud en particular) dejó paso a una importante crisis (en el marco de la crisis 
global de 2009) que apenas se va revirtiendo. Y en paralelo, muestra a un conjunto heterogéneo de 
gobiernos	de	diverso	signo,	que	en	varios	casos	cambiaron	o	van	a	cambiar	de	aquí	a	fines	de	2018	(en	
Brasil,	Chile,	Colombia,	Costa	Rica,	Honduras,	México,	Paraguay)	más	preocupados	por	sus	propios	
procesos domésticos que por el panorama regional como tal, todo lo cual alimenta un gran desorden 
institucional, que deja poco margen a la implementación de políticas públicas.

2. Enfoque dominantes y políticas públicas de juventud

Sin duda, existe una abundante literatura referida a todos estos procesos esquemáticamente 
caracterizados, pero aquí no hace falta citar extensamente los principales aportes generados al 
respecto; basta con caracterizar los diferentes modelos genéricamente, mostrando sus principales 
diferencias, asumiendo que las aplicaciones concretas de estos modelos son muy diferentes según los 
casos nacionales concretos y aún dentro de los diferentes países de la región. 

Un primer contrapunto podría oponer al neoliberalismo y al neodesarrollismo, destacando al 
menos sus principales aristas en términos contrastados. Desde este ángulo, es evidente que, en un 
plano general, el neoliberalismo se sustenta en una decidida apuesta por el mercado, mientras que el 
neodesarrollismo se apoya más decididamente en el Estado. En paralelo, en el primer caso se cree 
(todavía)	en	la	teoría	del	“goteo”,	apostando	a	una	gran	concentración	de	los	ingresos	en	los	sectores	
más ricos, para generar las inversiones necesarias para el desarrollo, mientras que en el segundo se 
asume una apuesta centralmente ubicada en el combate a las desigualdades sociales, como base para 
la construcción de sociedades más prósperas y equitativas. Asimismo, mientras en el neoliberalismo 
se visibiliza a la población como consumidores más que como ciudadanos, desde el neodesarrollismo 
se apuesta fuertemente al desarrollo de la ciudadanía, como base para la consolidación de una 
democracia más efectiva y participativa. Por último, mientras que en el neoliberalismo se asume el 
enfoque	de	“vigilar	y	castigar”	a	quienes	se	oponen,	en	el	neodesarrollismo	se	asume	la	pertinencia	
de	prevenir	violencias	y	“empoderar”	a	la	ciudadanía	para	su	participación	activa	en	el	desarrollo.

Un segundo contrapunto podría plantearse entre el neodesarrollismo y el neoconservadurismo, 
mostrando —también en este caso— sus principales contrastes. Así, mientras en el primer caso 
hay una fuerte apuesta a la promoción de la igualdad de posiciones, en el neoconservadurismo se 
vuelve a insistir en la simple promoción de la igualdad de oportunidades. En el mismo sentido, 
mientras	en	el	neodesarrollismo	se	hace	un	fuerte	énfasis	en	la	“nueva	agenda	de	derechos”,	en	el	
neoconservadurismo	se	promueve	una	activa	defensa	de	“valores	tradicionales”	(familia,	propiedad,	
etc.). Igualmente, mientras el neodesarrollismo apuesta al fortalecimiento de los movimientos sociales 
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(sindicatos, campesinos, de mujeres, etc.), el neoconservadurismo apuesta al fortalecimiento de las 
instituciones más tradicionales (iglesia, familia, etc.). Adicionalmente, mientras en el primer caso se 
defiende	la	libertad	de	prensa	en	el	segundo	se	defiende	la	libertad	de	empresa	y,	por	último,	mientras	
en el primer caso se apuesta a la consolidación de democracias plenas, en el segundo se opera bajo la 
lógica de las democracias restringidas.

Obviamente, la aplicación concreta de estos modelos es muy diversa entre los diferentes países 
y aún al interior de cada uno de ellos, incluyendo casos donde dominan neodesarrollismos populistas 
(como	Bolivia	y	Venezuela),	neoconservadurismos	democráticos	(como	Brasil	y	México),	modelos	
social-demócratas progresistas (como Ecuador, Chile y Uruguay) y neoliberalismos renovados (como 
Argentina, Colombia y Perú) por mencionar solo algunos ejemplos concretos. Lo importante, en todo 
caso,	es	que	estos	enfoques	coexisten	en	todos	nuestros	países,	por	lo	que	lo	que	finalmente	importa	
es la correlación de fuerzas correspondiente en cada caso.

En paralelo, otro tanto puede decirse en el plano internacional, donde los contrastes también son 
bastante marcados. Así, en el plano mundial podrían mencionarse varios procesos de cambio de gran 
relevancia en pleno desarrollo, entre los que se destacan el pasaje de la globalización al nacionalismo 
y	de	la	liberalización	al	proteccionismo	(la	denominada	“desglobalización”)	de	la	mano	de	Trump,	
y la conversión generalizada de la social-democracia al neoliberalismo, junto con la transformación 
también generalizada de viejos partidos comunistas a la social-democracia. En América Latina, por su 
parte, también son evidentes varios cambios de gran relevancia, entre los que se destacan el pasaje del 
énfasis en la integración al mundo al énfasis en la integración regional y nuevamente a la primera, el 
progresivo cambio de una dependencia (Estados Unidos) a otra (China) o su coexistencia, según los 
países, el pasaje del énfasis en la industrialización a la nueva reprimarización de nuestras economías, 
el contrapunto entre institucionalidades diferentes en el campo de la integración (Unasur versus 
Alianza	del	Pacífico,	Celac	versus	OEA,	etc.)	y	el	contrapunto	entre	el	“socialismo	del	siglo	XXI”	
y el neoconservadurismo puro y duro, que dejan paulatinamente mal parado (desestabilizándolo) al 
clásico neoliberalismo.

Desde luego, se trata simplemente de caracterizaciones generales (y muy opinables) que 
ameritarían	muchos	matices	y	especificaciones	(dado	que	se	trata	de	dimensiones	que	están	en	pleno	
debate, incluso en el seno de cada uno de los elencos políticos e ideológicos aquí esquemáticamente 
caracterizados),	pero	en	lo	sustancial	permiten	ver	los	contrastes	existentes,	que	es	en	definitiva	lo	
que importa en el marco de estas notas, para ubicar las dinámicas correspondientes en el plano de 
las políticas públicas de juventud, asumiendo desde el principio que aquellos enfoques y modelos 
generales cuentan con expresiones concretas y diferentes en casi todas las esferas del desarrollo en 
general y en este plano concreto en particular.

En un plano general, existe un fuerte consenso en distinguir dos grandes conjuntos de políticas 
públicas	de	juventud,	agrupando	por	un	lado	las	“sectoriales”	(educación,	inserción	laboral,	salud,	
prevención	 de	 violencias,	 etc.)	 y	 las	 “transversales”	 (generación	 de	 conocimiento,	 construcción	
institucional, diseño de planes y programas, etc.) por otro. Y en paralelo, existe otro importante 
consenso centrado en la constatación de que la mayor parte de las mismas han funcionado sobre la 
base de crear espacios	específicos para la juventud (casas de la juventud, institutos de la juventud, 
parlamento joven, tarjeta joven, etc.) a diferencia de lo realizado en el campo de la mujer (donde el 
enfoque dominante se ha centrado en dotar de perspectiva de género a todas las políticas públicas) 
y ello ha derivado en la propuesta de construir las futuras políticas de juventud (emulando a las 
mujeres) procurando dotar de una perspectiva generacional a todas las políticas públicas. En este 
sentido,	se	ha	constatado	que	los	espacios	específicos	fomentan	la	cohesión	hacia	adentro	(los	grupos	
juveniles)	pero	dificultan	la	cohesión	hacia	afuera	(el	mundo	adulto),	constatando	en	paralelo	que,	
aunque lo que pretenden es integrar más y mejor a las y los jóvenes, lo que realmente concretan es el 
reforzamiento del aislamiento social de las nuevas generaciones. Por su parte y en claro contraste con 
estas constataciones, se ha podido corroborar que la perspectiva generacional permite la construcción 
de identidades particulares en el marco de una perspectiva relacional (con el mundo adulto) y que 
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al mismo tiempo permite impulsar acciones asumiendo la existencia de relaciones de poder (en este 
caso, en mano de adultos).

En	 este	 marco	 general,	 se	 ha	 venido	 acumulando	 una	 amplia	 reflexión	 en	 relación	 con	 los	
diferentes enfoques que permean la dinámica de las políticas públicas de juventud, caracterizando 
un	primer	gran	contraste	entre	quienes	asumen	a	las	y	los	jóvenes	como	un	simple	“grupo	de	riesgo”,	
de	quienes	asumen	que	son	—ante	todo—	“sujetos	de	derecho”.	Mientras	que	en	el	primer	caso	se	
procura prevenir riesgos y atender sus consecuencias, en el segundo se trata de priorizar la vigencia de 
derechos. Por ello, mientras en el primer caso se trabaja sólo con los jóvenes en riesgo, en el segundo 
se procura trabajar con todos los jóvenes, al tiempo que mientras en el primer caso los jóvenes son 
simples	“receptores”	de	políticas	públicas,	en	el	segundo	se	procura	que	sean	“actores	estratégicos	del	
desarrollo”.	Todo	esto	se	puede	visualizar	en	las	diferentes	políticas	sectoriales	de	juventud:

En	el	 terreno	educativo,	por	ejemplo,	mientras	que	en	el	que	podríamos	denominar	“enfoque	
tradicional”	los	profesores	transmiten	información	(escasa	por	definición	en	el	pasado),	operan	con	
lógicas memorísticas, despliegan prácticas pedagógicas aburridas, van de la teoría a la práctica, operan 
con un fuerte énfasis instrumental (formación para el trabajo) y trabajan escasamente con tecnologías 
de	la	información	y	la	comunicación	(TIC),	en	el	que	podríamos	denominar	“enfoque	innovador”,	
los profesores apoyan la selección y utilización productiva de la abundante información disponible 
actualmente, despliegan procesos pedagógicos que fomentan la criticidad y la participación activa, 
van de la vida cotidiana a la construcción de grandes teorías interpretativas, enfatizan una formación 
más sustantiva (para la ciudadanía) y hacen un fuerte y activo uso de las TIC a todos los niveles.

En	 el	 campo	 laboral,	 también	 es	 posible	 identificar	 modelos	 dominantes	 y	 alternativos,	
caracterizando un modelo tradicional y confrontándolo con otro más renovador, en una serie 
de variables de gran relevancia. Así, mientras en el enfoque tradicional el diagnóstico de base 
sostiene que a las y los jóvenes no les resulta sencillo insertarse en el mercado de trabajo (sea en la 
modalidad que sea) porque les falta capacitación y les falta experiencia, en el enfoque innovador, 
las	 dificultades	 que	 enfrentan	 se	 relacionan	más	 estrechamente	 con	 la	 falta	 de	 reconocimientos	 y	
la falta de oportunidades. En la misma línea, mientras en el enfoque tradicional se hace un énfasis 
prioritario en los jóvenes integrados, en el enfoque innovador se enfatiza la atención de los jóvenes 
excluidos, al tiempo que mientras en el enfoque tradicional se opera desde la oferta, en el enfoque 
innovador se opera desde la demanda. En el primer caso, además, se prioriza el apoyo a las empresas, 
en tanto en el segundo se prioriza el apoyo directo a los propios jóvenes, al tiempo que mientras que 
en el enfoque tradicional se prioriza el primer empleo dejando los complementos al mercado, en el 
enfoque innovador se priorizan las trayectorias laborales de cada joven, lo que se complementa con 
el	desarrollo	de	programas	específicos	en	el	primer	caso,	versus	el	desarrollo	de	respuestas	integradas	
e integrales en el segundo. 

En el terreno de la salud, también contrastan claramente el enfoque de riesgo y el enfoque de 
derechos.	Mientras	 en	 el	 primer	 caso	 se	 procura	 prevenir	 y	 atender	 problemas	 específicos,	 en	 el	
segundo se prioriza la promoción de estilos saludables de vida. En la misma línea, mientras en el 
enfoque de riesgo solo importa la biología, en el enfoque de derechos también importa la cultura, al 
tiempo que mientras en el primer caso el médico determina, en el segundo los jóvenes participan en las 
decisiones. Complementariamente, mientras en el enfoque de riesgo los servicios son indiferenciados, 
en el enfoque de derechos se trata de construir servicios amigables, al tiempo que mientras en el 
primer caso se prioriza la abstinencia (como estrategia de prevención de embarazos tempranos) en 
el segundo se prioriza el acceso a la información y los servicios de salud sexual y reproductiva, 
marcando otro contraste relevante.

En el campo de la seguridad y la justicia, por su parte, pueden distinguirse claramente un enfoque 
punitivo y un enfoque preventivo, asumiendo que en el primer caso se trabaja desde la lógica de 
“vigilar	y	castigar”,	mientras	en	el	segundo	se	trabaja	desde	la	lógica	de	“prevenir	y	orientar”.	En	la	
misma	línea,	en	el	campo	específico	de	la	denominada	“violencia	escolar”,	en	el	enfoque	punitivo	
se	trabaja	desde	el	modelo	de	“escuelas	seguras”	(instalación	de	cámaras	de	vigilancia,	control	de	
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mochilas, instalación de scanner para la detección de metales, presencia policial en las escuelas, etc.), 
mientras	que	en	el	modelo	preventivo	se	trabaja	desde	el	modelo	de	“escuelas	abiertas”	(apertura	de	
las	escuelas	durante	los	fines	de	semana,	días	feriados	y	períodos	vacacionales,	para	la	promoción	
de toda clase de actividades lúdicas, deportivas, recreativas y culturales, abiertas a todos los jóvenes 
y no sólo a los estudiantes). Complementariamente, frente a la comisión de delitos por parte de 
adolescentes	en	conflicto	con	la	ley,	en	el	primer	caso	se	prioriza	la	privación	de	libertad,	mientras	
que en el segundo se priorizan las medidas alternativas. Todo ello se da, además, asumiendo que en el 
primer	caso	los	jóvenes	son	vistos	como	un	“peligro	a	vigilar	y	controlar”,	mientras	que	en	el	segundo	
se	los	visualiza	como	la	“principal	riqueza”	de	nuestras	sociedades.	

En	 lo	 que	 tiene	 que	 ver	 con	 la	 nueva	 agenda	 de	 derechos,	 finalmente,	 mientras	 el	 enfoque	
renovador opera desde la lógica de ampliar derechos y garantías con enfoque inclusivo, el enfoque 
neoconservador opera desde la lógica de restringir derechos con enfoque excluyente. En la misma 
línea, mientras en el enfoque renovador se trabaja con la perspectiva de reducción del daño, en el 
enfoque	neoconservador	se	trabaja	con	la	perspectiva	de	“control	y	castigo”.	Todo	esto	se	visualiza	
claramente	en	torno	a	ciertos	temas	prioritarios	específicos,	tales	como	el	matrimonio	(heterosexual	
o igualitario), el aborto (legal o ilegal) y las drogas (legales o ilegales) entre otros, y operan con 
importantes diferencias en cuanto a la condición de la mujer, diferenciando lo que para el primer 
enfoque es perspectiva de género de lo que para el segundo es ideología de género, mostrando un 
agudo y evidente contraste entre ambas perspectivas.

Márquez	y	Laje,	autores	del	“manual”,	plantean	el	enfoque	neoconservador	muy	elocuentemente:	

Los viejos principios socialistas de la lucha de clases, materialismo dialéctico, revolución 
proletaria o violencia guerrillera, ahora fueron reemplazados por una rara ingesta intelectual 
promotora del ‘indigenismo ecológico’, el ‘derecho-humanismo’ selectivo, el ‘garantismo 
jurídico’ y sobre todas las cosas, por aquello que se denomina como ‘ideología de género’, suerte 
de pornomarxismo de tinte transexual, impulsor del feminismo radical, el homosexualismo 
ideológico,	la	pedofilia	como	‘alternativa’,	el	aborto	como	‘libre	disposición	del	cuerpo’	y	todo	
tipo de hábitos autodestructivos como forma de rebelión ante ‘la tradición hetero-capitalista’ de 
Occidente.

3. Enfoques y disputas: presente complejo, futuro incierto

El	panorama	esquemáticamente	descrito	trata	de	mostrar	una	“fotografía”	general	del	estado	de	
situación existente en la actual coyuntura política, económica, social y cultural en América Latina, 
pasándole	por	encima	a	las	muchas	y	muy	relevantes	especificidades	nacionales	y	locales	existentes,	
así como a los cambios que se vienen procesando (también relevantes) en el marco de estas complejas 
dinámicas. Como ya se dijo, se trata de notas muy generales y, por supuesto, muy opinables, que solo 
tratan	de	perfilar	un	cierto	esquema	interpretativo	posible,	que	vaya	más	allá	de	las	constataciones	
más generales a las que solemos estar acostumbrados y que presentan situaciones polares desde 
posiciones totalmente subjetivas, oponiendo la democracia a la dictadura (tanto desde la izquierda 
como desde la derecha), la corrupción a la transparencia institucional, el populismo a la gestión 
eficiente	y	muchas	otros	binomios	de	muy	escasa	utilidad	al	momento	de	evaluar	lo	que	realmente	
sucede en los diferentes países de la región. 

En todo caso, lo cierto es que —en la actual coyuntura latinoamericana— estamos asistiendo a 
conflictos	de	extrema	gravedad,	cuyo	desenlace	es	muy	difícil	de	predecir.	Desde	la	crisis	desatada	
a partir de las recientes elecciones en Honduras, a la crisis política generada a partir de los intentos 
de destitución del Presidente peruano, pasando por la aprobación de la Ley de Seguridad Interior en 
México y los enfrentamientos registrados en Argentina a partir de la pretensión del gobierno de aprobar 
por vía rápida varias reformas estructurales de gran relevancia (la de las pensiones, en particular), sin 
olvidar	la	crisis	prácticamente	terminal	del	sistema	político	brasileño,	el	conflicto	desatado	en	Bolivia	
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a partir del pronunciamiento del Tribunal Constitucional aprobando la re-elección del Presidente Evo 
Morales,	la	profunda	crisis	económica	instalada	en	Venezuela,	las	dificultades	por	la	que	atraviesa	
el	posconflicto	en	Colombia,	los	procesos	que	terminaron	con	la	destitución	de	los	Vice-presidentes	
de Ecuador y Uruguay o los cambios que se produjeron en el sistema política chileno a raíz de 
los recientes resultados electorales, todo puede decirse, menos que la estabilidad democrática y la 
convivencia	pacífica	reinan	en	la	región.

En el campo de las políticas públicas pasa otro tanto. Los programas de transferencias 
condicionadas se han estancado (lo que ha llevado a la reversión en los procesos de descenso de la 
pobreza a los que nos estábamos acostumbrando en los últimos años), las reformas de las pensiones 
de corte neoliberal aprobadas en el pasado están siendo cuestionadas fuertemente (y su futuro es por 
lo menos incierto, aún con los intentos de ponerse a tono con dichas reformas actualmente en marcha 
en	Argentina	y	Brasil),	las	mejoras	en	los	mercados	de	trabajo	están	siendo	sometidas	a	presiones	muy	
fuertes desde el campo de las innovaciones tecnológicas (lo que fundamenta pronósticos bastante 
pesimistas hacia el futuro) y las reformas en la salud y la educación oscilan entre cierto inmovilismo 
y cierto agotamiento del ciclo neoliberal (sin alternativas claras y viables en el horizonte) al tiempo 
que los avances logrados desde la perspectiva de género están enfrentando serios cuestionamientos 
neoconservadores que han logrado incluso revertir avances notorios en el campo de la nueva agenda 
de derechos (como la eliminación de todos los contenidos vinculados con género del currículo 
educativo en Perú y Paraguay, entre otros), todo lo cual muestra un panorama que no puede menos 
que catalogarse de preocupante, desde todo punto de vista.

Todo	esto	ha	llevado	a	un	auge	significativo	de	las	protestas	de	parte	de	aquellos	sectores	que	
han sido (o se han sentido) afectados por dichos procesos, frente a lo cual, varios gobiernos han 
respondido	con	estrategias	punitivas	centradas	en	la	represión	(más	o	menos	“salvaje”,	más	o	menos	
“civilizada”)	procurando	acallar	 las	manifestaciones	del	descontento	popular.	Lo	que	en	principio	
estuvo en manos de las grandes cadenas mediáticas y el accionar de la justicia (con el objetivo de 
desprestigiar	los	sistemas	políticos	y	mostrar	las	supuestas	limitaciones	de	las	“excesivas”	libertades	
reinantes) y que dio ciertos resultados en distintas etapas de estos procesos en varios países de la 
región, ahora se vuelve a dejar en manos del expediente militar, corroborando las interpretaciones 
de	varios	académicos	de	gran	prestigio	 (como	Wacquant	y	Bauman,	entre	otros)	mostrando	estos	
procesos como un componente central de las reformas neoliberales (y no como un efecto no previsto) 
o de aquellos otros que sostienen —también con razón— que todo esto también puede ser interpretado 
en el marco del creciente auge del neoconservadurismo, que asume el punitivismo más explícitamente 
y sin eufemismos.

En dicho marco, pueden destacarse los principales nudos problemáticos existentes en el campo 
de las políticas públicas de juventud, asumiendo que las y los jóvenes se encuentran en el centro de 
muchos de los problemas anteriormente mencionados. Esto es así, claramente, en el campo de la 
educación, terreno en el cual sigue planteado el enfrentamiento entre los intentos de privatización 
(junto con el deterioro sistemático de la educación pública) y los reclamos por una educación 
pública, gratuita y de calidad levantados, fundamentalmente, por varios movimientos estudiantiles 
en diferentes países de la región. Otro tanto ocurre en el campo de la inserción laboral, donde el 
neoliberalismo	insiste	en	priorizar	los	“emprendimientos”	productivos	como	solución	(casi)	mágica,	
desde perspectivas totalmente individuales (procurando neutralizar en paralelo cualquier intento de 
búsquedas colectivas) llegando a condicionar en gran medida con este tipo de enfoques hasta las 
resoluciones de la última Cumbre Iberoamericana de Jefes de Estado y de Gobierno, celebrada en 
Cartagena	(Colombia)	a	fines	de	2016,	frente	a	lo	cual	no	se	han	formulado	alternativas	reales	que	
estén efectivamente a la altura de las circunstancias.

En la misma línea, podría decirse que en el campo de la salud, los notorios avances que se habían 
logrado en el campo de los derechos sexuales y reproductivos, que incluso llegaron a permear el 
denominado	“Consenso	de	Montevideo”	(resultante	de	la	Conferencia	de	América	Latina	y	el	Caribe	
sobre Población y Desarrollo realizada en 2013 y que rige los acuerdos de cooperación regional 
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en	 estas	 materias)	 están	 siendo	 atacados	 por	 diversos	 flancos	 (filosóficos,	 religiosos,	 políticos	 y	
programáticos)	verificándose	retrocesos	importantes	en	varios	países	de	la	región	(como	en	Argentina,	
Brasil,	Colombia	y	México,	 entre	otros)	 junto	con	procesos	en	que	 se	mantienen	o	 recuperan	 los	
enfoques de derecho (como en Ecuador y Uruguay, entre otros). Pero, seguramente, el campo en el 
que se están procesando problemas más graves en relación con las generaciones jóvenes es el de la 
violencia. Así, mientras que en el caso de los hombres jóvenes las altas tasas de homicidio no ceden y 
en el caso de las mujeres jóvenes la violencia de género se hace cada vez más visible y evidente (fruto 
del propio trabajo reivindicativo de los movimientos de mujeres), las políticas públicas refuerzan (en 
lugar de acotar) el punitivismo reinante, especialmente en Argentina (donde la criminalización de la 
protesta está aumentando y se volvió al registro de casos de desapariciones en democracia), Colombia 
(donde	varios	líderes	sociales	están	siendo	asesinados	en	el	marco	del	posconflicto)	y	México	(donde	
las desapariciones y el creciente militarismo siguen vigentes y aun avanzando) sin olvidar el caso de 
Brasil	(con	sus	particularidades	ligadas	a	la	raza,	que	castigan	particularmente	a	los	jóvenes	negros)	
y el de Honduras (donde se asesina a líderes ambientalistas con total impunidad) por mencionar solo 
a los más relevantes y más visibles en esta materia.

En contraste con este panorama desolador, se pueden registrar también varios casos donde estos 
procesos muestran mejores condiciones para el desarrollo juvenil, como en el de Chile (donde los 
dirigentes estudiantiles que impulsaron las grandes movilizaciones de hace algunos años han pasado a 
ocupar cargos de gobierno o escaños parlamentarios para tratar de hacer realidad sus reivindicaciones 
progresistas de antaño), el de Uruguay (donde varios de los principales reclamos de las generaciones 
jóvenes	fructificaron	en	la	aprobación	de	leyes	de	gran	relevancia	en	el	campo	de	la	nueva	agenda	
de derechos, como las vinculadas con el matrimonio igualitario, la interrupción voluntaria del 
embarazo, la legalización de la marihuana y el enfrentamiento a la violencia de género, entre otras) 
y el de Ecuador (donde programas de corte claramente conservador en el campo de la prevención 
del embarazo adolescente impulsados por el Presidente Correa, han sido desactivados por el actual 
Presidente Moreno), entre otros casos de no menor relevancia.

En otros casos, estas diferencias de enfoque han impedido poner en práctica ambiciosos 
programas destinados a las juventudes, como en el caso de El Salvador, donde el actual gobierno 
ubicó	al	empleo	juvenil	como	la	primera	de	cinco	prioridades	del	Plan	Quinquenal	de	Desarrollo,	
logrando	la	aprobación	de	un	importante	préstamo	por	parte	del	Banco	Mundial	que	haría	posible	la	
implementación del programa correspondiente, pero naufragando en su intento para que la Asamblea 
Legislativa aprobara la posibilidad de endeudamiento correspondiente, con lo cual, el programa se 
está implementando más acotadamente y en el marco de una feroz campaña mediática que acusa al 
gobierno	de	“darle	trabajo	a	los	vagos”.	En	paralelo,	en	otros	casos	(como	Costa	Rica	y	Panamá,	entre	
otros) estas tensiones entre enfoques diversos apenas han permitido la aprobación de documentos 
de política pública rigurosamente diseñados y con enfoques progresistas, pero sin la posibilidad 
de implementarlos en la práctica, sobre todo por las inercias institucionales que impiden promover 
transformaciones efectivas en el corto y mediano plazo.

En su conjunto, entonces, todo parece indicar que la actual coyuntura latinoamericana muestra 
un panorama preocupante, con cambios relevantes en los diferentes países de la región, que 
debilitan las instancias de concertación regional de amplio consenso que se venían construyendo 
en los últimos años, al tiempo que los procesos nacionales respectivos son atravesados por agudos 
enfrentamientos que tensan la convivencia democrática y la implementación de estrategias pertinentes 
de desarrollo. En este marco, las juventudes se encuentran implicadas en disputas muy diversas, 
discriminadas y estigmatizadas por los discursos dominantes, sin que sus principales problemas sean 
encarados seriamente y sin que sus reclamos de participación encuentren —salvo excepciones— el 
eco correspondiente, por lo que habrá que redoblar esfuerzos a futuro en pos de la construcción 
de sociedades más prósperas, más democráticas y más equitativas, que tendrán seguramente a las 
generaciones jóvenes entre sus principales animadores.
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4. Miradas externas, narrativas juveniles y políticas públicas de juventud

Hasta aquí, hemos tratado de caracterizar las miradas externas sobre las y los jóvenes, contrastando 
tres de las más relevantes: la neoliberal, la neodesarrollista y la neoconservadora. Pero importa cerrar 
esta presentación con algunas referencias a las propias narrativas juveniles, para tratar de aportar 
algunos elementos de juicio sobre la pertinencia, la relevancia y la viabilidad de construir políticas 
públicas de juventud desde, precisamente, dichas narrativas juveniles. El tema es tan vasto como 
complejo y difícil de caracterizar en algunos pocos trazos; pero, a la vez, resulta imprescindible 
intentarlo, para tratar de mejorar las propias políticas públicas de juventud o, al menos, lograr una 
mayor consistencia entre estas narrativas y dichas políticas públicas.

Para	comenzar,	habría	que	asumir	que	hablar	de	“narrativas	juveniles”,	implica	partir	por	algunos	
acuerdos básicos sobre la propia categoría de juventud o más precisamente de juventudes. Cuando se 
analizan	estos	temas	se	estila	recurrir	(casi	siempre)	a	la	tan	manida	frase	de	Bourdieu,	aludiendo	a	
que	“la	juventud	no	es	más	que	una	palabra”,	tanto	entre	quienes	están	de	acuerdo	como	entre	los	que	
no	lo	están,	y	aunque	el	planteo	va	mucho	más	allá,	es	claro	que	el	argumento	de	Bourdieu	al	analizar	
estos temas trata de llamar la atención sobre el riesgo de eludir el debate sobre clases sociales, por lo 
que	otros	autores	(fuertemente	influidos	por	Bourdieu)	hablan	más	recientemente	de	“clases	de	edad”.	
En	otra	línea	de	reflexión,	en	los	intentos	por	definir	la	categoría	juventud,	se	ha	recurrido	también	al	
uso del concepto de generación, retomando viejos aportes de autores tan dispares como Manheim y 
Ortega	y	Gasset.	Textos	más	recientes	y	específicamente	centrados	en	las	personas	jóvenes,	analizan	
con gran fecundidad los aportes y los límites de este tipo de enfoques, por lo que también importa 
tenerlos centralmente en cuenta.

En todo caso, en el marco de esta presentación, se propone asumir que las condiciones juveniles 
son construcciones culturales situadas en el tiempo y en el espacio y no un simple grupo de edad; 
pero, de todos modos, se propone trabajar con los vínculos entre generaciones (jóvenes y adultos) 
en	general	y	con	las	que	se	concretan	en	ciertos	ámbitos	específicos	en	particular	(en	la	familia,	en	
las escuelas, en las comunidades, en las empresas, etc.). Desde este ángulo, se pretende superar las 
visiones	más	tradicionales,	que	definen	a	la	juventud	(homogéneamente	y	de	un	modo	exageradamente	
simplista)	a	partir	de	la	identificación	de	un	período	etario	que	comienza	con	la	madurez	biológica	
y sexual y termina con la asunción de roles adultos, vinculados con el ingreso al mercado laboral, 
la formación de una familia propia y la conformación de un hogar autónomo de los padres u otros 
adultos referentes.

En este marco, se asume que las personas jóvenes deben tratar de cumplir con dos misiones básicas 
en este período (variable) de tiempo: construir identidad y construir autonomía. Y, al mismo tiempo, 
se asume que las políticas públicas de juventud deben colaborar centralmente con el cumplimiento de 
ambas misiones, por lo que deberían ser evaluadas desde este ángulo, más allá de los objetivos más 
específicos	que	se	definan	en	cada	caso	(integración	social,	por	ejemplo).	En	términos	de	construcción	
de identidad, se asume que la incidencia de las principales agencias socializadoras (sistema educativo, 
familias, grupos de pares y medios de comunicación) en la formación de la personalidad de las y los 
jóvenes es central, al tiempo que en términos de construcción de autonomía se asume que la inserción 
laboral y el acceso a una vivienda propia son dos claves fundamentales, desde todo punto de vista.

Pero lo más relevante, desde este enfoque, es asumir que la juventud no existe, asumiendo en 
simultáneo la existencia de una amplia y variada gama de juventudes (diferenciadas en términos 
de género, edad, clase social, área de residencia, pertenencia étnica o racial, orientación sexual y 
otras muchas categorías conexas) que, aunque comparten muchos componentes de sus respectivas 
“existencias”,	tienen	especificidades	muy	marcadas,	que	no	pueden	desconocerse.	Desde	este	ángulo,	
las políticas públicas de juventud deben asumir tales diferencias, formulando respuestas operativas 
específicas	para	cada	sector	o	grupo	en	particular,	en	el	marco,	obviamente,	de	criterios	generales	que	
traten de operar válidamente para el conjunto de las y los jóvenes con los que se trabaje, asumiendo 
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la relevancia de los espacios heterogéneos en los que muchos de estos grupos coexisten, haciendo un 
énfasis especial en los centros educativos medios.

Si damos un paso más, habría que recordar —tal como nos lo muestran las diversas encuestas de 
juventud y la amplia gama de estudios cualitativos disponibles— que las y los jóvenes no formulan 
narrativas homogéneas; en realidad, existe una amplia gama de narrativas muy diversas, que se 
construyen más desde la condición sociocultural (el género, la etnia, la residencia, la clase social, etc.) 
que desde la propia condición juvenil. Así, las mujeres jóvenes suelen reconocerse más como mujeres 
que como jóvenes, los jóvenes indígenas suelen reconocerse más como indígenas que como jóvenes y 
otro tanto ocurre con los jóvenes campesinos, los estudiantes universitarios, los sindicalistas jóvenes 
o	los	ostentan	alguna	“condición”	específica,	sea	esta	la	de	desempleado,	la	de	madre	adolescente,	la	
de indígena que habita en espacios urbanos y ya no pertenece realmente ni a su comunidad de origen 
ni a la ciudad en la que habita…, y así sucesivamente.

Desde este ángulo, cuando un joven se planta frente a la dinámica de las políticas públicas, no 
se	 auto	 identifica	 como	 joven,	 sino	 como	 estudiante,	 pobre,	 campesino,	mujer,	 artista	 callejero	 o	
pandillero, con lo cual, resulta muy difícil obtener logros efectivos con políticas homogéneas aplicadas 
a grupos heterogéneos y diferentes entre sí. A esto se suma, además, lo que se suele encontrar en 
muchos	contextos	específicos	en	la	región,	en	relación	con	la	auto-identificación	de	las	y	los	jóvenes	
frente a ciertas políticas en particular. El ejemplo seguramente más evidente, es el que contrasta la 
ubicación de ciertas políticas públicas de inclusión social (que parten de la base de que los jóvenes 
están	“excluidos”)	con	la	auto	percepción	de	dichos	jóvenes	que	muchas	veces	consideran	que	en	
realidad	pertenecen	a	otra	sociedad	y	no	esperan	nada	de	la	sociedad	de	los	“integrados”	ni,	por	tanto,	
de	las	políticas	públicas	que	proponen	“integrarlos”.

En	la	misma	línea	podrían	ubicarse	ciertas	orientaciones	generalmente	identificadas	con	enfoques	
conservadores, que suponen que la propuesta, por ejemplo, de la abstinencia, va a ser bien recibida 
por adolescentes y jóvenes que han cambiado totalmente sus orientaciones en materia de sexualidad 
respecto a las generaciones anteriores, o que los jóvenes que pertenecen a bandas, maras o pandillas, 
van a aceptar el criterio de que sus actividades son ilegales y delictivas, cuando el supuesto básico 
(para ellos) es que la banda es, ante todo, un espacio de socialización entre pares y un refugio frente 
a las hostilidades del barrio y la sociedad en la que habitan.

5. Actores, enfoques y desafíos a encarar

Las	complejidades	en	términos	de	definiciones	básicas	se	repiten	también	cuando	se	pretende	
caracterizar (más o menos rigurosamente) a los agrupamientos juveniles, pasando de las dimensiones 
más personales o individuales, a las colectivas o grupales. En este campo, suelen confundirse simples 
grupos informales (barras de amigos que se reúnen en una esquina o una plaza, etc.) con movimientos 
juveniles más estructurados (movimientos estudiantiles, ramas juveniles de sindicatos o partidos 
políticos, etc.). Por ello, importa diferenciar los agrupamientos juveniles más informales, de los más 
orgánicos, al tiempo que importa diferenciar los movimientos juveniles (que se caracterizan por contar 
con ciertas características que les brindan homogeneidad hacia adentro y los diferencian nítidamente 
hacia afuera, en comparación con otros movimientos) de las manifestaciones o expresiones públicas 
de	tales	movimientos,	reservando	para	estas	últimas	la	denominación	de	“movidas”,	dado	que	tienen	
características más difusas e inorgánicas, y se caracterizan por protagonizar ciertas irrupciones en la 
escena pública de cierta relevancia en términos coyunturales, sin que ello implique la permanencia 
en el tiempo de tales expresiones, en tanto movimientos estables en el tiempo, propiamente dichos. 

Esto tiene una gran relevancia, ya que tanto en el caso de los movimientos como en el de las 
movidas juveniles, no se registran lógicas netamente corporativas (centradas en reivindicaciones 
específicamente	 juveniles).	 Siguiendo	 planteamientos	 formulados	 hace	 ya	 décadas	 por	 algunos	
autores	chilenos,	como	Enzo	Faletto,	Javier	Martínez	y	Eduardo	Valenzuela,	puede	afirmarse	que,	a	
diferencia	de	los	trabajadores,	los	campesinos	o	muchos	otros	sectores	sociales	afines	(que	se	guían	en	
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sus luchas por las dimensiones materiales de su existencia), los jóvenes se guían por las dimensiones 
simbólicas de su existencia, luchando por una amplia serie de causas generales compartibles (la 
democracia,	los	derechos	humanos,	el	ambiente,	la	paz,	etc.)	y	no	por	causas	específicas	(empleo	para	
jóvenes, espacios amigables para adolescentes en centros de salud, etc.).

Esto era así, se decía entonces, porque la condición juvenil es una de las pocas condiciones 
sociales que pasa con los años y es, además, muy cambiante durante el propio período juvenil (lo 
que interesa a los 15 años, resulta aburrido a los 18 y rechazable a los 22) por lo cual, los jóvenes 
están más interesados en el mundo al que les tocará integrarse establemente que, por su condición 
juvenil, transitoria	por	definición.	La	única	excepción	que	se	marcaba	en	aquellos	debates	(y	que	
sigue vigente en la actualidad, por cierto) es el caso de los estudiantes universitarios, que reunían 
ciertas condiciones de vida exclusivas y excluyentes respecto a otros jóvenes, en la medida en que 
permanecían en ciertos espacios de socialización (las universidades) durante cierto tiempo (varios 
años) y eran constitutivamente grupos muy homogéneos (en general, jóvenes de clase media y alta) 
por	lo	que	podían	desplegar	luchas	más	“corporativas”.

Esto	 llevó	 a	 generar	 una	 amplia	 reflexión	 (académica	 y	 política)	 sobre	 la	 supuesta	 mayor	
propensión a la participación política en las generaciones jóvenes de los años sesenta que en las 
posteriores, más centradas en expresiones culturales o vinculadas al consumo, con el correspondiente 
correlato de una supuesta o real apatía juvenil en relación a los procesos políticos de sus países, de 
la	región	y	del	mundo.	Esto	se	vio	reflejado,	incluso,	en	expresiones	que	tuvieron	mucho	sentido	de	
reconocimiento entre los propios jóvenes (como la que se popularizó desde Chile, en términos de 
que	“los	jóvenes	no	están	ni	ahí”).	Un	experto	argentino,	Sergio	Balardini,	destaca	en	este	sentido	
que hoy, la brecha entre jóvenes y adultos es más tecnológico-cultural que ideológico-política. Sin 
embargo, la irrupción de los estudiantes chilenos, colombianos y mexicanos (entre otros) de estos 
últimos años, ha vuelto a replantear la pertinencia de este tipo de juicios generales (que yo comparto, 
por cierto) aunque la desmovilización de algunos de ellos (claramente en el caso de la Mane en 
Colombia	y	del	“Yo	soy	132”	en	México)	vuelva	a	plantear	hasta	qué	punto	tales	irrupciones	son	más	
coyunturales que estructurales. 

Por lo dicho, es claro que el debate sobre la apatía se relativiza y se confunde (a la vez) con otros 
fenómenos paralelos, como la vuelta de algunos jóvenes a la política, de la mano de agrupamientos 
progubernamentales	(como	La	Cámpora	en	la	Argentina	kirchnerista,	por	ejemplo)	o	como	resultado	
de polarizaciones políticas muy fuertes (como la existente en Venezuela, por ejemplo), todo lo cual 
obliga a revisar estos y otros conceptos para interpretar mejor estos fenómenos. Y, a su vez, estos 
enfoques interpretativos nos llevan a la revisión de los actores claves en la dinámica de las políticas 
públicas de juventud, en la medida en que los movimientos juveniles no son ni serán actores claves 
en este marco (como pueden serlo las mujeres, los indígenas, los campesinos o los trabajadores, en 
sus respectivas esferas de acción colectiva).

Si todo esto es así, parece evidente que ese rol clave deberá ser desarrollado (como en el campo 
de las políticas públicas de niñez y adolescencia, por ejemplo, aunque por otras razones) por parte 
de las instituciones públicas (gubernamentales y no gubernamentales) que operan en este campo, 
procurando por esta vía desarrollar procesos que permitan acumular memoria y experiencia, más allá 
de que las generaciones jóvenes se sigan sucediendo naturalmente. Y en la misma línea, se podría 
afirmar	que	dichas	instituciones	tendrán	que	cumplir	funciones	de	representación de las y los jóvenes, 
aunque jamás puedan ser realmente representativas en este sentido.

Esto	lleva,	para	finalizar,	a	otro	punto	de	particular	relevancia,	centrado	en	los	enfoques	a	priorizar	
a futuro; para lo cual, recuperando nuevamente las críticas a las limitaciones de las estrategias centradas 
en la creación	de	espacios	específicos para la juventud, se han ido desarrollando otros dos enfoques 
que	son	más	complementarios	que	alternativos:	me	refiero	al	denominado	“enfoque	de	juventudes”	y	
a la propuesta de dotar de perspectiva generacional al conjunto de las políticas públicas. En síntesis, 
podría	afirmarse	que	mientras	el	enfoque	de	juventudes	se	centra	exclusivamente	en	la	pertinencia	
y la relevancia de las generaciones jóvenes en el desarrollo, la perspectiva generacional procura 
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ubicar	el	trabajo	específico	con	jóvenes	en	una	perspectiva	relacional,	que	articule	la	dinámica	juvenil	
con la correspondiente a otras generaciones, especialmente con el mundo adulto. El primero nos 
debería	 llevar	a	crear	programas	específicos	para	 la	 juventud	en	 todas	 las	 instituciones	públicas	y	
en todos los espacios territoriales, en tanto la segunda nos debería ayudar a ubicar dichos esfuerzos 
en	la	mencionada	perspectiva	relacional.	Quizás,	todo	esto	pueda	plantearse	en	términos	de	etapas,	
ubicando al enfoque de juventudes como prioridad en el corto y mediano plazo y a la perspectiva 
generacional como prioridad para el largo plazo, pero tratando, eso sí, de concretarla desde ya. 
¿Difícil?	Sin	ninguna	duda,	pero	totalmente	viable	si	se	opera	con	enfoques	integrales	e	integrados.

6. La pregunta clave: ¿cómo hacerlo?

El recorrido ha sido muy largo, pero a las y los sobrevivientes que puedan quedar todavía en la 
sala,	seguramente	estarán	llegando	a	una	conclusión	tan	simple	como	relevante:	“Ok,	está	todo	muy	
bien;	pero…	¿es	posible?,	y	más	aún,	¿cómo	se	pueden	poner	en	práctica	estos	enfoques,	compartibles	
pero	difíciles	de	sostener,	en	medio	de	tantas	adversidades	y	limitaciones?”.	Yo	no	tengo	respuestas	
terminantes al respecto, ni mucho menos, pero sí puedo compartir algunas claves sobre las cuales 
podríamos construirlas colectivamente. Destaco seis en particular:

1. Lo primero es el contexto: para que las políticas públicas de juventudes prosperen, se 
legitimen,	se	desarrollen	y	 tengan	 impactos	efectivos	a	 futuro,	 resultará	 imprescindible	definir	
claramente la idea fuerza central a promover. Durante las últimas décadas, más allá de los 
diferentes modelos ensayados, podría decirse que dicha idea fuerza fue la inclusión, por oposición 
a la diagnosticada exclusión juvenil, tanto en términos económicos (pobreza) como social, 
política y cultural (ausencia de espacios de participación juvenil). A futuro, deberíamos asumir 
mucho más resueltamente el combate a las desigualdades, incluyendo destacadamente (junto a las 
desigualdades de clase, de género, étnicas y territoriales) a las desigualdades intergeneracionales, 
lo	que	especialistas	como	Cecilia	Rossel	describen	como	“el	desbalance	etario	del	bienestar”.

2. Lo segundo es el marco ideológico-político:	definitivamente,	para	el	neoliberalismo	y	
para el neoconservadurismo, las desigualdades son apenas un dato de la realidad (basta con ofrecer 
“igualdad	de	oportunidades”	sin	distinciones	ni	“favoritismos”	a	ningún	sector	en	particular,	con	
lo cual, siempre se a los más poderosos) mientras que para el neodesarrollismo se trata de un 
flagelo	a	erradicar	como	primera	prioridad	(dándole	al	Estado	un	rol	preponderante	en	materia	de	
aseguramiento	de	lo	que	autores	como	François	Dubet	denominan	“igualdad	de	posiciones”).	Al	
marco general de desigualdades intergeneracionales, hay que sumarle entonces el combate a las 
desigualdades intrageneracionales, que impiden (por cierto) muy claramente la construcción de 
solidaridades mínimas entre jóvenes, como sí se generan entre mujeres (y el pasado 8M fue una 
demostración cabal al respecto).

3. Lo tercero son las herramientas de política pública:	definitivamente,	no	habrá	políticas	
públicas de juventud potentes y que impacten efectivamente en la vida de las generaciones jóvenes, 
si estos temas no son tratados adecuadamente en nuestros planes de desarrollo y en nuestros 
presupuestos públicos. Así como las mujeres pelean para que tanto unos como otros tengan 
“perspectiva	de	género”,	debemos	luchar	para	que	también	tengan	“perspectiva	generacional”,	y	
eso implica lidiar con burocracias complejas, con inercias duras y con intereses (adultos, blancos, 
patriarcales, heterosexuales…) que se van a sentir afectados y van a tratar de evitar que estas 
dinámicas terminen instalándose en materia de políticas públicas. 

4. Lo	cuarto	son	los	enfoques	más	específicamente	centrados	en	lo	generacional: la Cepal 
ha levantado con fuerza (en el Período de Sesiones en Montevideo el año pasado) el enfoque 
que propone organizar las políticas públicas desde la dinámica del ciclo de vida, con lo cual se 
avanzaría notoriamente, y desde el Fondo de Población de las Naciones Unidas, por ejemplo, se 
viene postulando que hay que ir más allá, proponiendo desplegar políticas públicas desde la lógica 
del curso de vida, atendiendo más y mejor las trayectorias personales y personalizadas de sus 
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destinatarios respectivos. El Colegio de México y el Colegio de la Frontera Norte han aportado 
(hace un par de años) insumos de gran valor en estas materias, plasmadas en el libro Generaciones: 
cursos de vida y desigualdad social en México (coordinado por Marie-Laure Coubés, Patricio 
Solís y María Eugenia Zavala de Cosío) por lo que tenemos incluso un buen punto de partida para 
encarar estos esfuerzos.

5. Lo quinto son los enfoques estratégicos:	definitivamente,	 resulta	 imperioso	superar	
resueltamente el enfoque que mira a las y los jóvenes apenas como un simple grupo de riesgo, y 
pasar a trabajar decididamente con base en el enfoque que mira a las y los jóvenes como sujetos 
de derecho y como actores estratégicos del desarrollo. Las políticas de juventud deben formar 
parte de nuestras políticas en materia de derechos humanos y deben ser un componente central 
de	nuestras	estrategias	de	desarrollo	porque,	en	definitiva,	sin	el	aporte	de	las	generaciones	más	
grandes	de	 toda	nuestra	historia	demográfica	y	 las	más	y	mejor	preparadas	para	 lidiar	con	 los	
grandes desafíos de este siglo XXI, no habrá desarrollo. Tan simple y tan relevante como eso: los 
jóvenes son nuestra principal riqueza y debemos asegurar que su participación activa a todos los 
niveles renueve y refuerce nuestros esfuerzos colectivos para construir sociedades más prósperas, 
más democráticas y más equitativas.

6. Y lo sexto, por último, son los aspectos más instrumentales:	definitivamente,	todo	lo	
que hemos construido hasta el momento (encuestas de juventud, leyes de juventud, políticas de 
juventud, planes de juventud, casas de juventud, consejos de juventud, diplomados en juventud 
y todo lo que quieran agregar al respecto) lo hemos construido desde la lógica de crear espacios 
específicos	para	 la	 juventud	y	 los	 resultados	están	a	 la	vista.	Tenemos	que	 revisar	 todas	estas	
herramientas, desde prácticas que nos permitan dotar de perspectiva generacional al conjunto 
de las políticas públicas, lo que implica revisar a fondo y sin concesiones gratuitas, todo lo que 
hemos hecho hasta el momento. Hay que superar, incluso, el enfoque que sostiene que las políticas 
públicas de juventud son, ante todo, un asunto de jóvenes, con lo cual la sociedad adulta y todo el 
sistema institucional puesto al servicio del desarrollo de políticas públicas, elude cómodamente 
sus propias responsabilidades.

Definitivamente,	para	que	las	políticas	públicas	de	juventud	pasen	(algún	día)	a	jugar	en	las	
ligas mayores, nuestros principales interlocutores son los tomadores de decisiones, las principales 
instituciones que operan en el campo de las políticas públicas y las principales expresiones 
organizadas de la sociedad civil, más que las y los jóvenes, considerados individualmente, a través 
de prácticas siempre mediadas por clientelismos de toda clase y tipo que, no solo no aportan nada, 
sino que además y, fundamentalmente, desvirtúan todos estos esfuerzos. 

Para	finalizar,	un	mensaje	específico	sobre	un	tema	apenas	mencionado,	pero	decisivo	desde	
todo punto de vista: nada de esto será posible si no operamos con decisión, fuerza y calidad, en el 
campo	cultural	y	comunicacional.	Definitivamente	allí	radican	y	radicarán	aún	más	a	futuro,	las	
principales batallas a dar en general y en este campo del desarrollo en particular. 

Producción bibliográfica básica de Ernesto Rodríguez (2000-2018) de respaldo a todo lo 
dicho en el marco de esta Conferencia Magistral. Disponible en: www.celaju.net 

- Propuesta de Diplomado en Gestión Pública y Políticas de Juventudes. UNFPA-EGPP 
(Escuela	de	Gestión	Pública	Plurinacional	de	Bolivia),	La	Paz,	2018.

- ¿Radicalización	Juvenil	potenciada	o	facilitada	por	Internet?	Comparando	Procesos	en	Europa	
y América Latina, a propósito del vínculo entre jóvenes y terrorismo islamista. Clacso/Unesco, 
Buenos	Aires/Montevideo,	2017.

- Políticas públicas de juventud, administración pública y reforma del Estado en Iberoamérica: 
experiencias acumuladas y desafíos a encarar. Pnud, Panamá 2016.

- Políticas públicas de juventud en El Salvador: un caso ejemplar a tener centralmente en cuenta. 
Unión Europea, San Salvador, 2016.
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- Políticas públicas de juventud en el Perú 2000-2021: camino recorrido y desafíos a encarar. 
OIJ, Lima, 2016.

- Políticas públicas de juventud en Panamá: haciendo camino al andar. OIJ, Ciudad de Panamá, 
2016. 

- Inversión social, diseños institucionales y logros obtenidos en políticas públicas de juventud 
en América Latina y el Caribe: la excepcionalidad cubana en el contexto regional. OIJ, La 
Habana, 2016.

- Bases	para	la	construcción	de	un	índice	de	desarrollo	de	políticas	sectoriales	de	juventud	en	
América Latina. Celaju, Unesco, OIJ, Montevideo, 2015.

- Políticas públicas de juventud en Paraguay: bases para el diseño de un plan de acciones 
integradas	para	el	período	2015-2018.	BID,	UNFPA,	Asunción,	2015.

- Políticas públicas de juventud en Honduras: bases para una estrategia de implementación 
2015-2018. OIJ, Tegucigalpa, 2015.

- Subjetividades diversas: análisis de la situación política, social y económica de las juventudes 
peruanas (en colaboración). Celaju, Senaju, Unesco, Lima, 2015.

- Políticas de juventud en América Latina: de la irrelevancia a la incidencia. Enciclopedia de la 
Juventud. Unam, México, 2014.

- Mujeres jóvenes, empleo y sociedad red en América Latina: vulnerabilidades, oportunidades 
y desafíos a encarar. Celaju, Montevideo, 2014.

- Jóvenes ecuatorianos en España: dilemas y certezas de una generación (en colaboración). OIJ, 
Madrid, 2014.

- Movimientos juveniles en América Latina: entre la tradición y la innovación. (en colaboración). 
Senaju, Celaju, Unesco, Lima, 2013.

- Políticas de inclusión social de jóvenes en América Latina: situación, desafíos y 
recomendaciones	para	la	acción	(en	colaboración).	Clacso,	Unesco,	Buenos	Aires,	2013.

- Agenda de desarrollo e inversión social en juventud: una estrategia post 2015 para Iberoamérica. 
OIJ, Madrid, 2013.

- Jóvenes, violencias y cultura de paz en América Central: enfoques, dilemas y respuestas a 
desplegar en el futuro. Unesco, San José, 2013.

- Diseño, implementación, monitoreo y evaluación de planes departamentales de juventud: una 
guía para la acción. Unión Europea, San Salvador.

- Salud pública, políticas sociales y desarrollo humano de adolescentes y jóvenes indígenas en 
América Latina: experiencias acumuladas y desafíos a encarar. OPS, Washington, 2012.

- Trabajo decente, seguridad ciudadana y desarrollo: bases conceptuales para un estado del 
conocimiento con énfasis en jóvenes de Centroamérica y Panamá. OIT, San José, 2012.

- Jóvenes ecuatorianos en cifras: indicadores claves de la década 2001-2010 y proyecciones al 
2050.	Pnud,	OIM,	OIT,	OI,	UNFPA,	Unicef,	Quito,	2012.	

- Políticas públicas de juventud y desarrollo social en América Latina: bases para la construcción 
de respuestas integradas. Unesco, Montevideo, 2011.

- Políticas públicas de juventud en América Latina: avances concretados y desafíos a encarar en 
el	marco	del	Año	Internacional	de	la	Juventud.	Unesco,	Brasilia,	2010.

- Jóvenes y ética en el ciberespacio: un análisis del estado del conocimiento en América Latina 
y el Caribe (2000-2010). Unesco, Montevideo, 2010.

- Generación y gestión del conocimiento sobre políticas de juventud en América Latina: avances 
concretados	y	desafíos	a	encarar.	Universidad	Javeriana,	Bogotá,	2009.

- Salud sexual y reproductiva y políticas públicas de juventud: experiencias y desafíos en 
América Latina. Cepal, Santiago, 2008.

- Enfoques y herramientas pertinentes: condiciones básicas para el éxito de las políticas públicas 
de juventud en América Latina. Celaju, Montevideo, 2007.
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- Organizaciones y movimientos juveniles en América del Sur: estado de situación y bases para 
un	programa	de	fortalecimiento	institucional.	Banco	Mundial,	Unesco,	Celaju,	Montevideo,	
2005.

- Políticas públicas y marcos legales para la prevención de la violencia relacionada con 
adolescentes y jóvenes: estado del arte en América Latina 1995-2004. GTZ, OPS, Lima, 2004.

- Políticas	públicas	de/para/com	as	juventudes	(en	colaboración).	Unesco,	Brasilia,	2004.
- Políticas públicas de juventud y derechos reproductivos: limitaciones, oportunidades y 

desafíos en América Latina y el Caribe. (en colaboración) UNFPA, México, 2003.
- Actores estratégicos del desarrollo: políticas de juventud para el siglo XXI. Imjuve, México, 

2002.
- Juventud, población y desarrollo en América Latina: problemas, oportunidades y desafíos. (en 

colaboración) Cepal, Santiago, 2000.



Manizales, ColoMbia  -  Vol. 16  n° 2,  julio - diCieMbre de 2018

1139

LiderArte: construyendo iniciativas para todos y 
transformando comportamientos autodestructivos entre 

escolares
Nathalia Gómez-Agudelo41*

Las conductas autodestructivas son cada vez más frecuentes entre los escolares. Según la OMS 
(2017), el suicidio es la segunda causa de defunción entre las personas de 15 a 29 años. En los últimos 
45	años	las	tasas	de	suicidio	han	aumentado	en	un	60	%	en	países	como	Colombia,	México	y	Puerto	
Rico (Carmona, 2017). Este no es un fenómeno exclusivamente asociado a las grandes ciudades o a las 
concentraciones urbanas. En los pueblos pequeños y en las zonas rurales también se presenta, aunque 
se note menos. Es así como en el mes de mayo del 2017, las instituciones educativas de un municipio 
de un poco más de 26 361 habitantes, ubicado en el Oriente del departamento de Caldas (Colombia) 
reportaron un aumento en conductas autodestructivas relacionadas con el suicidio, el intento de 
suicidio y las ideaciones suicidas entre los escolares42. Estos acontecimientos llamaron la atención de 
diferentes organizaciones, quienes desarrollaron (entre junio de 2017 y marzo de 2018) un programa 
dirigido a jóvenes en edad escolar matriculados en dos instituciones educativas del municipio. Este 
programa tuvo por objetivo fortalecer sus competencias intrapersonales, interpersonales y sociales 
para así dinamizar, a través de liderazgos positivos, los espacios cotidianos que habitan, proponiendo 
acciones dirigidas a mejorar su entorno y el de su comunidad. 

Este artículo presenta el desarrollo del programa, su metodología y logros alcanzados con los 
participantes. 

Una propuesta incluyente y el trabajo en red

Tras sucesos presentados a principios del 2017 con algunos jóvenes del municipio, instituciones 
como	 el	 Banco	 Davivienda,	 la	 Fundación	 Bolívar	 Davivienda	 y	 el	 Instituto	 Caldense	 para	 el	
Liderazgo (ICL en lo sucesivo) aunaron esfuerzos económicos y logísticos para poner en marcha 
el programa de formación dirigido a los jóvenes del municipio que venían presentando conductas 
autodestructivas. La propuesta de formación tuvo dos ejes principales. El primero de ellos fue apuntar 
a mejorar la autoestima de los jóvenes, promover una comunicación asertiva, proponerles escenarios 
de trabajo colaborativo, mostrarles herramientas para mejorar su toma de decisiones y posibilidades 
para	 transformar	 los	 conflictos	 mediante	 el	 fortalecimiento	 de	 sus	 competencias	 intrapersonales,	
interpersonales y sociales. 

Nos referimos aquí al desarrollo de habilidades que condicionan y determinan la manera en la 
que cada sujeto se relaciona consigo mismo, con otros y con su entorno, la manera en la que ve y 
enfrenta situaciones rutinarias y también extraordinarias.

La competencia es la capacidad de responder con éxito a las exigencias personales y sociales que 
nos plantea una actividad o una tarea cualquiera en el contexto del ejercicio profesional. Comporta 
dimensiones tanto de tipo cognitivo como no cognitivo. Una competencia es un tipo de conocimiento 
complejo	que	siempre	se	ejerce	en	un	contexto	de	una	manera	eficiente.	Las	tres	grandes	dimensiones	
que	configuran	una	competencia	cualquiera	son:	saber	(conocimientos)	saber	hacer	(habilidades)	y	
ser (actitudes) (Rué, 2005).

41 Antropóloga y Magister en Ciencias Sociales de la Universidad de Caldas. Coordinadora académica en el Instituto Caldense para el Liderazgo, 
Manizales–Caldas–Colombia, www.institutodeliderazgo.org, academico@institutodeliderazgo.org,

42	 Nos	abstenemos	de	referir	el	municipio	específicamente	con	miras	a	proteger	la	identidad	de	los	participantes	e	impedir	el	surgimiento	de	estereotipos	
y señalamientos. 
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Las competencias intrapersonales son todas aquellas que favorecen el desarrollo del ser,	“hacen	
referencia a la relación más íntima de todas, la relación consigo mismo y denotan esa construcción 
permanente	de	valores,	virtudes	y	habilidades,	pero	además	pone	de	manifiesto	los	aspectos	por	mejorar,	
los	temores	y	las	angustias	de	cada	uno”,	(Instituto	Caldense	para	el	Liderazgo,	2013).	“Así	mismo,	al	
estar y trabajar con otros se desarrollan las competencias interpersonales, la interacción con los demás 
resignifica	 el	 ser	 individual	 a	 través	 del	 intercambio	 de	 experiencias”	 (Instituto	Caldense	 para	 el	
Liderazgo, 2013), suscitando las situaciones y oportunidades para proyectar aquello construido desde 
sí mismo. Por eso competencias como la comunicación, el trabajo en equipo, la transformación de los 
conflictos,	el	liderazgo,	entre	otras,	son	recursos	indispensables	para	relacionarse	asertivamente	con	
otros, exponer sus ideas, intercambiar información y establecer objetivos y propósitos. Finalmente, 
las constantes demandas de la sociedad actual reclaman de los seres humanos competencias sociales 
que los habiliten para manejar y transformar su entorno social y mejorar la calidad de vida personal y 
la de sus comunidades. En este sentido, las competencias como la toma de decisiones, el pensamiento 
crítico e innovador y la empatía, generan capacidades para someter a análisis y a evaluación cualquier 
situación que se presente y donde sea necesario elegir frente a varias alternativas, asumir riesgos y 
enfrentar	las	consecuencias	que	se	desprendan	de	sus	decisiones,	flexibilidad	para	orientarse	hacia	
la	 diversidad	 de	 ideas,	 redefinir	 las	 situaciones	 y	 generar	 cambios	 positivos	 en	 sí	mismo,	 en	 sus	
proyectos y en su entorno.

El segundo eje del programa fue el diseño de una propuesta que los invitara a crear y soñar otras 
maneras de habitar el mundo, donde ellos y ellas fueran los gestores de propuestas y actividades que 
movilizaran	la	vida	cotidiana	de	su	municipio;	propuestas	que	reflejaran	sus	gustos,	sus	preferencias	
y su visión. 

Dar apertura a un espacio de creación juvenil implicaba incluir diferentes actores de la vida social 
y política del municipio, primero para facilitar el desarrollo del proceso y segundo, porque el bienestar 
de los jóvenes también compete a diferentes organismos gubernamentales como las instituciones 
educativas,	 los	 organismos	 de	 salud	 y	 la	 alcaldía.	 Luego	 de	 las	 primeras	 reflexiones	 se	 creó	 un	
espacio de coordinación interinstitucional que incluyó a la administración municipal, las instituciones 
educativas, la Secretaría Municipal de Salud, diferentes grupos juveniles y padres de familia. Desde 
allí se organizaron algunas de las acciones de formación y se mantuvo una conversación permanente 
sobre el avance de los jóvenes.

El proceso y su metodología

El proceso de formación-acción inició con una campaña de expectativa que invitaba a los jóvenes 
del municipio a conformar espacios de interés donde desplegar su creatividad a través de la formulación 
de actividades que impactaran su contexto. Se trataba de inaugurar un espacio de formación y 
participación que incluyera a los jóvenes que habían presentado conductas autodestructivas y que eran 
reconocidos por las instituciones educativas, pero también se esperaba que participaran otros jóvenes 
interesados en el proceso. Durante la campaña de expectativa el ICL desplegó una serie actividades 
artísticas y piezas publicitarias que buscaban llamar la atención de los jóvenes para participar en el 
espacio de formación y creación.

La propuesta se apoyó pedagógicamente en enfoques constructivistas que buscaban propiciar 
ambientes de enseñanza-aprendizaje que promovieran la participación activa y la interacción de los 
participantes. Así, el proceso se orientó desde la educación experiencial y buscó involucrar a los 
jóvenes en actividades físicas, prácticas e intelectuales, donde se enfrentaron a retos y a la solución de 
problemas,	recrearon	vivencias	de	situaciones	específicas	que	estimularon	el	desarrollo	de	habilidades	
y competencias para la vida e incidieron positivamente en la elaboración de nuevas alternativas o 
construcción de soluciones diferentes y creativas, mayores y mejores niveles de interrelación, apertura, 
creatividad, entre otras. Para ello el ICL diseñó seis encuentros formativos, cada uno de 20 horas, 
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en los cuales participaron 42 jóvenes del municipio, entre ellos los escolares seleccionados en las 
instituciones educativas. Los talleres o encuentros pretendían partir del reconocimiento hasta llegar 
a	la	identificación	de	intereses	que	motivaran	a	los	jóvenes	a	promover	y	participar	de	actividades	
diferentes a las escolares y familiares. El programa se llamó LiderArte: construyendo iniciativas para 
todos.

Desarrollo del programa LiderArte

Durante el mes de septiembre de 2017 se dio inicio al programa LiderArte conformando un grupo 
de	42	jóvenes	de	los	cuales	el	79	%	eran	mujeres	y	el	21	%	hombres.	La	mayoría	de	inscritos	en	el	
programa	(93	%)	se	hallaban	entre	los	12	y	17	años	y	se	encontraban	cursando	grados	octavo,	noveno	
y	décimo.	Aunado	a	lo	anterior,	se	encontró	que	la	mayoría	de	los	jóvenes	(56	%)	viven	con	solo	un	
progenitor e incluso en algunos casos con ninguno, situación que se complejiza si se tiene en cuenta 
que estas familias están compuestas por madres cabeza de hogar que se encargan del sostenimiento 
económico	 de	 sus	 hijos	 y	 de	 otros	 familiares,	 configurando	 familias	 extensas	 de	 pocos	 recursos.	
Sobresale el hecho de que muchos jóvenes viven en la cabecera municipal para garantizar su acceso 
a la educación básica y media, mientras sus padres viven en veredas lejanas y trabajan en el campo 
para	garantizar	el	dinero	de	su	manutención.	Frente	a	estas	configuraciones	familiares,	los	jóvenes	
participantes	 del	 programa	manifestaron	 dificultades	 de	 encontrar	 a	 alguien	 cercano	 para	 discutir	
problemas	o	conflictos	personales	o	buscar	ayuda	y	apoyo	emocional.

Como parte de este diagnóstico inicial, que buscaba conocer mejor a los participantes, se llevó 
a	cabo	la	aplicación	de	una	evaluación	paramétrica	que	le	permitiera	al	ICL	identificar	el	grado	de	
desempeño de los jóvenes respecto a un conjunto de competencias tales como:

ÁREA INTRAPERSONAL ÁREA INTERPERSONAL ÁREA SOCIAL

- Autoconocimiento. 
- Autorrealización.
- Autorrespeto.
- Optimismo.
- Control de impulsos.

- Comunicación y asertividad.
- Trabajo en equipo. 
- Empatía.
- Colaboración.
- Manejo de relaciones sociales.

- Liderazgo.
- Toma de decisiones.
- Planeación.
- Organización.
- Transformación	de	conflictos	

en oportunidades.

El	test	aplicado	(Gorostegui	&	Dörr,	2005)	permitió	valorar	algunas	de	las	autopercepciones	que	
dan origen a autovaloraciones (cogniciones) y sentimientos (afectos) que tienen efectos motivacionales 
sobre la conducta. Asumiendo la perspectiva de los autores, una conducta socialmente exitosa implica 
tres dimensiones: una conductual (tipo de habilidad), una personal (las variables cognitivas) y una 
situacional (el contexto ambiental). Así, cobran importancia habilidades como la comunicación y la 
asertividad, el trabajo en equipo, la empatía, la colaboración y el manejo de relaciones sociales.

El tercer momento de la evaluación inicial valoró las habilidades que corresponden al área social. 
La competencia social se relaciona con el bienestar personal y colectivo. Exige entender el modo en 
que las personas pueden procurarse un estado de salud física y mental óptimo, tanto para ellas mismas 
como para sus familias y para su entorno social próximo, así como saber cómo un estilo de vida 
saludable puede contribuir a ello. (Ministerio de Educación, 2015).

Los resultados iniciales arrojados por la valoración dieron cuenta de jóvenes que se reconocían 
a	sí	mismos	como	personas	con	muchas	cualidades	y	pocos	defectos,	sus	niveles	de	autoconfianza	se	
configuraban	como	una	alerta	de	forma	tal	que	merecían	ser	supervisados	para	no	caer	en	fantasías	
de	superioridad.	A	pesar	de	ello,	los	jóvenes	se	mostraban	como	personas	tímidas	con	dificultad	de	
entablar	relaciones	de	calidad	con	personas	a	quienes	no	identificaban	como	pares	y	en	ocasiones	
les generaba angustia el trabajo en equipo, evidenciando miedo a no encajar en el grupo. Aunque 
lograban	ser	empáticos	con	los	sentimientos	y	necesidades	de	los	demás	se	les	dificultaba	expresarlo.	
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En este escenario, iniciaron los encuentros de formación, orientados por facilitadores del ICL 
quienes contaron con el apoyo de las instituciones educativas, los grupos cívicos del municipio y 
funcionarios de las instituciones de salud, entre otros.

Desarrollo del proceso de formación

Bajo	 las	 denominaciones	de	Encontrándonos, Enfocando los sentidos, Conformar equipo, El 
arte de ser líder y Tejiendo relaciones para construir espacios, se desarrollaron los encuentros de 
formación dirigidos a los jóvenes.

El primer taller se orientó a una exploración del área intrapersonal, desde el autorreconocimiento 
y la autoimagen como ejes fundamentales en la construcción del autoconcepto. La realización de 
actividades	 experienciales	 significó	 la	 movilización	 de	 situaciones	 personales	 que	 develaron	 las	
dificultades	cotidianas	que	enfrentan	los	jóvenes,	las	experiencias	o	vivencias	que	han	marcado	su	
infancia y adolescencia, además de sus habilidades, gustos, preferencias y aspectos personales por 
mejorar.	A	través	de	un	trabajo	artístico	se	agenció	una	reflexión	de	los	jóvenes	sobre	su	cuerpo,	el	
concepto que han construido de este, los comportamientos que tienen consigo mismos y las emociones, 
valores	y	creencias	que	los	configuran	como	jóvenes.	

“El	 rostro	 animal”,	 actividad	 que	 se	 desarrolló	 durante	 el	 taller	 y	 se	 compartió	 con	 padres	
de familia, docentes y funcionarios de la administración municipal, les permitió a los jóvenes la 
construcción de un alter ego que hablaba de sus fortalezas y aspectos por mejorar. A la vez que fue 
una	excusa	para	aceptarse	vulnerables	frente	a	otros,	poner	de	manifiesto	sus	miedos	y	 temores	y	
hablar de sus sueños y expectativas.

El segundo momento de formación reforzó la idea del aprendizaje dialógico entre los jóvenes 
y motivó más conversaciones e intercambios de experiencias. Ello permitió trabajar aspectos de la 
comunicación	identificando	que	la	corporalidad	era	la	dimensión	menos	explorada	por	los	jóvenes	en	
lo	que	se	refiere	a	comunicación	y	que	la	mayoría	de	las	veces	predominaba	un	estilo	de	interacción	
agresivo. Así, el proceso centró su trabajo en fortalecer aspectos como la escucha y la atención para 
promover	procesos	de	verificación	y	la	argumentación	y	lograr	mayor	asertividad	en	sus	relaciones	
interpersonales.

Ya en este escenario, el proceso se orientó a fortalecer la capacidad de trabajar en equipo y a la 
identificación	de	las	habilidades	de	liderazgo	en	cada	uno	de	los	participantes.	Desde	allí	se	propuso	
la	creación	de	espacios	de	interés	donde	los	jóvenes	se	agruparon	para	definir	intereses,	métodos	de	
trabajo, designación de roles y gestión de recursos. Lo anterior permitió que se inauguraran cuatro 
espacios:

- Jóvenes interesados en el ambiente que deseaban emprender actividades de preservación y 
educación ambiental.

- Jóvenes interesados en recuperar la memoria histórica de su municipio y encontrar nuevas 
maneras de narrarla.

- Jóvenes	interesados	en	la	ruralidad.	Bajo	la	premisa	joven-enseña-joven,	los	participantes	de	
LiderArte	identificaron	una	cantidad	de	talentos	que	podrían	enseñar	a	jóvenes	de	vida	rural	
del municipio.

- Jóvenes interesados en la prevención del consumo de drogas y la reducción de riesgos.

Cada	 uno	 de	 los	 equipos	 conformados	 planteó	 objetivos	 y	 actividades	 y	 en	 el	 “ir	 haciendo”	
se	configuró	el	 escenario	 ideal	para	 reforzar	 las	habilidades	aprendidas	durante	 los	encuentros	de	
formación.

Como tarea conjunta, los jóvenes dieron apertura a un blog digital donde fueron consignando sus 
aprendizajes, anécdotas y avances en las tareas propuestas. Para entonces, las instituciones educativas 
del municipio y los padres de familia se encontraban articulados al proceso y acompañaban las 
sesiones de formación. LiderArte había logrado movilizar la motivación de los jóvenes y las conductas 
autodestructivas se habían disipado.
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A manera de seguimiento, el ICL adelantó una segunda evaluación paramétrica que permitió 
observar el proceso de transformación individual respecto a cada una de las competencias. Es de 
resaltar que en la medición sobresalen aquellas habilidades que tienen que ver con lo interpersonal 
siendo notorio el mejoramiento de la comunicación y la toma de decisiones entre los jóvenes 
participantes. Así mismo, los procesos de autoreconocimiento y la valoración de sí mismos marcaron 
una tendencia positiva, pues los jóvenes lograron evaluar sus actuaciones pasadas y replantear otras 
posibilidades de vida.

Algunos resultados

Además de los resultados paramétricos es necesario resaltar la acogida del proyecto en el 
municipio. Diferentes actores de la vida familiar y social se fueron vinculando con el desarrollo de 
cada encuentro de formación. Los padres de familia acompañaron varias sesiones y mediante una 
evaluación permanente expresaron su satisfacción y sugirieron ajustes. Así mismo, las instituciones 
educativas	fueron	flexibles	con	los	jóvenes	respecto	a	horarios	y	algunas	exigencias	académicas	con	
el	fin	de	garantizar	su	participación	en	estos	espacios.	Lo	anterior	produjo	una	actitud	positiva	de	
los jóvenes quienes se articularon de manera más comprometida a los espacios de la vida escolar 
participando en los cuerpos colegiados y apoyando las actividades culturales de la institución.

Como LiderArte, los jóvenes se articularon a la plataforma municipal de juventudes desde 
donde logró hacer red con otras organizaciones juveniles para impulsar sus actividades. Así mismo, 
esto	permitió	establecer	vínculos	con	agrupaciones	del	Magdalena	Medio	con	quienes	identificaron	
afinidad	en	sus	intereses	y	metodologías.

Los jóvenes impulsaron la realizaron de actividades en el municipio que impactaran positivamente 
a sus comunidades. Un ejemplo de esto fue la recuperación de unos de los parques emblemáticos del 
municipio a través de actividades de voluntariado como aseo, pintura y siembra. Esta iniciativa logró 
sumar los esfuerzos de habitantes del sector, los bomberos y la división ambiental del municipio. 

Finalmente, esta experiencia nos enseña que promover un programa de formación e intervención 
no solo impactó su desarrollo personal y mitigó el riesgo de conductas asociadas al suicidio y las 
ideaciones suicidas, sino que logró posicionar a los jóvenes ante el municipio y ante las instituciones 
que vieron en ellos y ellas una posibilidad de desarrollo comunitario. La apertura de espacios de 
participación donde se otorgue voz y voto y se escuchen y validen sus ideas produce que los jóvenes 
se sientan parte de y se comprometan consigo mismos y sus entornos.
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Propuesta para la cuarta sección: revisiones y recensiones, 
de la Revista Latinoamericana de Ciencias Sociales, Niñez y 

Juventud
http://revistaumanizales.cinde.org.co/

Título de la convocatoria: Juventudes en América Latina y el Caribe: políticas públicas, asuntos y 
enfrentamiento a las violencias y neoconservadurismos.

Objetivos de la sección cuarta:

- Construir un espacio para el protagonismo juvenil, estimulando la participación de los y las 
jóvenes organizados en colectivos, grupos y movimientos sociales y culturales,

- Generar diálogos entre académicos, investigadores, jóvenes, movimientos juveniles y 
agentes responsables de implementar políticas en juventud y personas e instituciones que 
desarrollan	programas	y	proyectos	de	agenciamiento	social	y	educativo	en	juventud	con	el	fin	
de transformar sus condiciones sociales, económicas y culturales,

- Dar a conocer y divulgar espacios de diálogo como mesas redondas, foros, conferencias, etc., 
- Conocer procesos de formación de operadores que trabajen con políticas públicas mediante 

diplomados	en	juventud	y	que	tengan	reconocimiento	oficial.

Temas de la convocatoria:

- Análisis de las tendencias neoconservadoras que deconstruyen las políticas que se han 
implementado en niñez y juventud (mostrar las discontinuidades),

- Reflejar	en	la	Sección	Cuarta	en	el	ámbito	de	cooperación	los	índices	de	desarrollo	de	políticas	
públicas en niñez y juventud, las cuales se miden en áreas como la salud, la educación, etc.; 
el	 ranking	 por	 países,	 tendencias,	 formación	 de	 personal	 técnico	 para	 la	 formulación	 de	
proyectos (mediciones macro),

- Resistencias juveniles a los desmantelamientos de programas y políticas públicas sobre 
juventud,

- Proyectos y acciones colectivas juveniles en el ámbito de las múltiples formas de violencia,
- Denuncias desde estudios de juvenicidio.

Formatos posibles:

- Artículos	científicos,
- Entrevistas a actores académicos, investigadores, jóvenes, formuladores de políticas, políticos 

y encargados de desarrollar programas, políticas y proyectos de agenciamiento social y 
educativo en juventud, agencias nacionales e internacionales,

- Experiencias narrativas visuales (fotografía, ilustraciones, caricaturas, etc.) como metodologías 
didácticas, de investigación o de expresiones artísticas,

- Relatos	de	experiencias,	experimentaciones,	conflictos	y	resistencias	sobre	los	jóvenes.
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Ética editorial y declaración editorial de buenas prácticas
Revista Latinoamericana de Ciencias Sociales, Niñez y Juventud

Todas las partes involucradas en el proceso de publicación, esto es, el autor(es), el editor(es), el 
Comité	Editorial,	el	Comité	Científico,	el	árbitro(s) y el Centro de Estudios Avanzados en Niñez y 
Juventud del Cinde y la Universidad de Manizales, entidad responsable encargada de la publicación 
de	los	contenidos,	es	necesario	que	se	encuentren	bajo	el	mismo	“paraguas”	de	comportamiento	ético.	
Nuestra declaración de ética editorial se basa en la Guía COPE de buenas prácticas para editores de 
publicaciones.

Decisiones de publicación
El editor de la Revista Latinoamericana de Ciencias Sociales, Niñez y Juventud es el responsable 

de decidir qué artículos enviados a la revista deben ser publicados. El editor debe guiarse por las 
políticas	del	comité	editorial	y	comité	científico	de	 la	revista	y	deberá	 tener	presente	 los	distintos	
aspectos legales vigentes en materia de difamación, derechos de autor o plagio. El editor también 
tiene	la	potestad,	luego	de	realizar	todas	las	consultas	que	sean	necesarias,	de	resolver	conflictos	de	
interés y demás cuestiones éticas relativas a los manuscritos presentados o publicados.

Juego limpio
El editor de la revista podrá evaluar manuscritos en cualquier momento atendiendo únicamente 

a su contenido intelectual sin tener en cuenta raza, género, orientación sexual, creencias religiosas, 
origen	étnico,	nacionalidad	o	filosofía	política	de	los	autores.

Confidencialidad
El editor y todo el personal editorial no deben revelar ningún tipo de información acerca de 

cualquier manuscrito que haya sido enviado a la revista para ser revisado. Los únicos con los que 
podrá intercambiar información será con el propio autor, revisores, asesores editoriales y miembros 
del	comité	editorial	y	del	comité	científico,	siempre	y	cuando	proceda.

Divulgación y conflictos de interés
El material inédito enviado a la revista por el autor(es) a través de manuscrito, no deberá ser 

utilizado en las investigaciones del editor sin el expreso consentimiento del autor del mismo.
Si un autor o autores ha recibido algún tipo de subvención económica por parte de un ente 

interesado en los resultados de su investigación y dicho ente tiene potenciales intereses económicos 
en sus resultados, tal relación debe ser manifestada. 

Deberes de los árbitros

Contribución a las decisiones editoriales
El árbitro asistirá al editor de la revista a la hora de llevar a cabo cualquier decisión editorial y 

a través de las comunicaciones editoriales con el autor podrá asistir al autor a la hora de mejorar el 
contenido de su artículo.

Premura
Cualquier	árbitro	que	se	sienta	no	cualificado	para	revisar	cualquier	artículo	o	que	sea	consciente	

que	le	será	imposible	cumplir	con	la	premura	exigida	para	emitir	su	juicio,	justificará	su	excusa	del	
proceso	de	revisión	notificándoselo	al	editor	con	la	mayor	brevedad	posible.
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Proceso editorial

Confidencialidad
Cualquier	manuscrito	recibido	para	ser	revisado	será	tratado	con	exquisita	confidencialidad.	No	

deben ser mostrados, ni su contenido será revelado a nadie que no haya sido autorizado por el editor.

Estándares de objetividad
Los arbitrajes serán llevadas a cabo de manera objetiva. Las críticas personales vertidas hacia el 

autor son inapropiadas. Los árbitros deben expresar sus puntos de vista con argumentos que apoyen 
sus valoraciones.

Reconocimiento de las fuentes
Los árbitros deberán conocer trabajos relevantes publicados que no hayan sido citados por 

los autores. Cualquier declaración de una observación, derivación o argumento que hubieran sido 
utilizados previamente deben ir expresados con su cita correspondiente. Un árbitro debe también 
avisar al editor de la revista si tiene constancia de que se pudiera producir cualquier similitud o solape 
entre un manuscrito en proceso de revisión y otros trabajos ya publicados anteriormente.

Divulgación y conflictos de interés
El árbitro	 deberá	mantener	 de	manera	 confidencial	 cualquier	 información	privilegiada	o	 idea	

obtenida a través de un manuscrito en proceso de arbitraje, no pudiendo hacer uso en ningún caso 
de	esa	información	en	beneficio	personal.	Los	árbitros no deben considerar arbitrar manuscritos que 
pudieran	entrar	en	conflicto	de	interés	con	su	propio	trabajo	o	procesos	de	competición,	colaboración	
con otros autores con los que tuviera conexión, empresas o instituciones.

Deberes de los autores

Estándares
Los autores de trabajos originales de investigación deben presentar una descripción precisa 

del	trabajo	realizado,	así	como	una	exposición	objetiva	de	su	significado.	Los	datos	subyacentes	
deber	estar	representados	con	precisión	en	el	trabajo.	Un	documento	debe	tener	suficientes	detalles,	
referencias	y	citas	para	permitir	que	otros	puedan	 replicar	el	 trabajo.	Afirmaciones	 fraudulentas	
o deliberadamente inexactas constituyen un comportamiento no ético e inaceptable. El artículo 
no debe presentar ningún tipo de discriminación, ni irrespetar ningún tipo de derecho personal 
fundamental. 

Acceso a la información y retención
Se pide a los autores que proporcionen información en conexión con el artículo en revisión, 

cuya información debería ser accesible públicamente si es posible, y debería en cualquier caso estar 
preparado para mantener dicha información un período de tiempo razonable tras su publicación.

Originalidad y plagio
Los autores deben asegurarse de que han escrito un trabajo completamente original, y, si han 

utilizado trabajos de otros, estos deben ser pertinentemente citados y con los permisos respectivos.

Publicación múltiple, redundante o concurrente
Un autor o autores no debe(n) en general publicar en más de una revista o publicación manuscritos 

que describen esencialmente la misma investigación. La presentación del mismo manuscrito en más de 
una revista constituye un comportamiento no ético y es inaceptable desde un punto de vista editorial.
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Reconocimiento de las fuentes
El merecido reconocimiento del trabajo de otros debe ser siempre considerado. Los autores deben 

citar	las	publicaciones	que	han	tenido	influencia	en	la	elaboración	de	su	propio	trabajo.

Autoría
La	autoría	debe	ser	limitada	a	aquellos	que	han	llevado	a	cabo	una	contribución	significativa	en	la	

concepción, diseño, ejecución o interpretación del desarrollo del trabajo presentado. Todos aquellos 
que	realizaron	contribuciones	significativas	deben	listarse	como	coautores.

Cuando existan otros que hubieran participado en ciertos aspectos puntuales del proyecto, estos 
deben ser reconocidos por listados como colaboradores. El correspondiente autor debe asegurarse de 
que todos los coautores y colaboradores han sido pertinentemente incluidos y listados en el proyecto 
presentado,	 además	de	que	 todos	han	aprobado	 la	versión	final	del	mismo	y	están	de	acuerdo	en	
presentarla para su publicación.

Divulgación y conflictos de interés
Todos	 los	 autores	 deben	dar	 a	 conocer	 en	 su	manuscrito	 cualquier	 conflicto	de	 intereses	que	

pudiera	ser	significativo	en	la	interpretación	de	su	manuscrito.	Todas	las	fuentes	de	soporte	financiero	
del proyecto deben ser dadas a conocer.

Errores en trabajos publicados
Cuando	un	autor	descubra	un	error	significativo	o	una	imprecisión	en	la	publicación	de	su	propio	

trabajo,	 tendrá	 la	obligación	de	notificarse	con	 la	mayor	premura	posible	al	editor	de	 la	 revista	y	
ayudará a corregirla o, llegado el caso, a retirar su publicación.
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Editorial Ethics and Editorial Statement of the Publication’s Good Practices

All the parties involved in the publishing process, that is, the author, the proof readers (evaluators 
and	arbiters),	the	Editorial	Committee,	the	Scientific	Committee,	the	editor,	and	the	Centro	de	Estudios	
Avanzados en Niñez y Juventud (The Center for Advanced Studies on Childhood and Youth) of the 
Cinde and the University of Manizales, the organization responsible for publishing the contents, 
must	be	under	the	same	“umbrella”	of	ethical	behavior.	Our	editorial	ethics	statement	is	based	on	the	
COPE’s Guide of Good Practices for Publications Editors.

Decisions of the publication
The editor in chief of the Revista Latinoamericana de Ciencias Sociales, Niñez y Juventud 

(The Latin American Journal of Social Sciences, Childhood and Youth) is the person responsible for 
deciding which among the papers sent to the journal should be published. The editor must abide by 
the	policies	of	the	editorial	committee	and	the	scientific	committee	and	he/she	must	keep	in	mind	
the different legal aspects in force in terms of defamation, copy rights or plagiarism. The editor also 
has	the	power,	after	making	all	the	necessary	consultations,	to	resolve	conflicts	of	interest	and	other	
ethical issues related to the submitted or published manuscripts.

Fair play
The journal’s editor will evaluate manuscripts at any time solely on the basis of their intellectual 

content, irrespective of the author’s race, gender, sexual orientation, religious beliefs, ethnic origin, 
nationality or political philosophy.

Confidentiality
The editor and the editorial staff must not reveal any information about any manuscript that has 

been submitted to the journal for revision. The authors, proofreaders, editorial advisors and members 
of	 the	editorial	and	scientific	committees	are	 the	only	people	with	whom	 they	will	be	allowed	 to	
exchange information and then only when appropriate.

Diffusion and conflicts of interest
The unpublished material sent by the author to the journal by means of a manuscript, must not be 

used in the editor’s research without the express consent of the author thereof.

The Evaluators’ Duties

Contribution to the editorial decisions
The	evaluator	will	assist	the	journal’s	editor	when	the	time	comes	to	make	any	editorial	decisions	

and via the editorial communications with the author he/she will be able to help the author to improve 
the content of the paper.

Deadline
Any	arbiter	who	feels	unqualified	to	revise	any	paper	or	who	is	aware	that	it	will	be	impossible	

for him/her to meet the deadline demanded to issue his/her judgment, shall justify his/her excuse from 
the reviewing process by notifying the editor as soon as possible.
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Editorial Procedure

Confidentiality
Any	manuscripts	received	for	revision	shall	be	treated	with	the	utmost	confidentiality.	They	must	

not be shown, nor must their contents be disclosed to anyone who has not been authorized by the 
editor.

Objectivity standards
The revisions must be carried out objectively. Personal criticism of an author is considered 

inappropriate. The arbiters must express their points of view with arguments that support their 
appraisals.

Acknowledgement of the sources
The	evaluators	shall	know	the	relevant	published	papers	that	have	not	been	quoted	by	the	authors.	

Any	statement	of	a	remark,	derivation	or	argument	that	might	have	been	used	previously	must	be	
expressed with the corresponding quotation. An evaluator must also notify the journal’s editor if he/
she has evidence that there might be any similarities or overlapping between a manuscript in the 
process of revision and other papers published previously.

Diffusion and conflicts of interest
The	 evaluator	 shall	 treat	 as	 confidential	 any	 privileged	 information	 or	 idea	 obtained	 from	 a	

manuscript in the process of arbitrage, and under no circumstances can this information be used for 
personal	gain.	The	proofreaders	must	decline	revising	manuscripts	that	might	come	into	conflict	of	
interests	with	his/her	own	work	or	competition	processes,	collaboration	with	other	authors,	companies	
or institutions with whom he/she might be involved.

The authors’ duties

Standards
The	authors	of	original	research	works	must	submit	a	precise	description	of	the	work	done,	as	well	

as	an	objective	presentation	of	its	significance.	The	underlying	data	must	be	represented	accurately	in	
the paper. A document must contain enough details and references and quotations to allow others to 
replicate	the	work.	Misrepresentations	or	deliberately	inaccurate	statements	are	considered	unethical,	
unacceptable behavior. The paper must not present any type of discrimination, or disrespect to any 
type of fundamental personal right.

Access to information and withholding
The	authors	are	asked	to	provide	information	in	connection	with	the	paper	subject	to	revision,	

whose information should be accessible publicly if possible, and at any rate they should be ready to 
keep	said	information	available	for	a	reasonable	period	of	time	after	its	publication.

Originality and plagiarism
The	authors	must	make	sure	that	they	have	written	a	completely	original	paper,	and	in	the	event	

that	they	have	used	the	work	of	others,	the	latter	must	be	appropriately	quoted	and	with	the	respective	
permissions.

Multiple, redundant or concurrent publication
An author in general must not publish manuscripts describing essentially the same research in 

more than one journal or publication. Presentation of the same manuscript in more than one journal is 
considered unethical behavior and it is unacceptable from the editorial point of view.
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Acknowledgement of the sources
A	well-deserved	acknowledgement	of	the	work	of	others	must	always	be	considered.	The	authors	

must	quote	the	publications	that	have	had	an	influence	on	the	preparation	of	their	own	works.

Authorship
Authorship	must	be	reserved	for	those	who	have	made	a	significant	contribution	in	the	conception,	

design, execution or interpretation of the development of the paper presented. All those who made 
significant	contributions	must	be	listed	as	coauthors.

When	there	are	others	who	participated	in	certain	specific	aspects	of	the	project,	they	must	be	
acknowledged	as	collaborators.	The	corresponding	author	must	make	sure	that	all	the	coauthors	and	
collaborators have been properly included and listed in the project presented and that they have all 
approved	of	the	final	version	thereof	and	have	agreed	to	submit	it	for	its	publication.

Diffusion and conflicts of interest
All	the	authors	must	disclose	in	their	manuscripts	any	conflicts	of	interest	that	may	have
significance	in	the	interpretation	thereof.	All	the	sources	of	financial	support	must	be	disclosed.

Errors in published papers
When	an	author	discovers	a	significant	error	or	an	inaccuracy	in	the	publication	of	his/her	own	

work,	it	will	be	his/her	duty	to	notify	the	journal’s	editor	as	soon	as	possible	and	he/she	will	help	
correct it or if it comes to it, withdraw the publication.
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Ética Editorial e Declaração Editorial de Boas Práticas da revista

Todas as partes envolvidas no processo de publicação, isso é, o autor, os revisores (avaliadores, 
pareceristas) e o editor do Centro de Estudos Avançados em Infância e Juventude do Cinde e a 
Universidade de Manizales, entidade responsável pela publicação dos conteúdos, devem encontrar-se 
sob o mesmo conceito de comportamento ético. Nossa declaração de ética editorial baseia-se no Guia 
Cope’s	de	Boas	Práticas	para	Editores	de	Publicações.

Decisões de publicação
O editor da Revista Latino-americana de Ciências Sociais, Infância e Juventude é responsável por 

decidir quais artículos enviados à revista devem ser publicados. O editor deve guiar-se pelas políticas 
do	comitê	editorial	e	do	comitê	científico	da	revista	e	deverá	ter	presente	os	diferentes	aspectos	legais	
vigentes em matéria de difamação, direitos de autor ou plágio. 

Jogo limpo
O editor da revista poderá avaliar os manuscritos em qualquer momento atendendo unicamente 

a seu conteúdo intelectual sem tomar em consideração raça, gênero, orientação sexual, crenças 
religiosas,	origem	étnica,	nacionalidade	ou	filosofia	política	dos	autores.	

Confidencialidade
O editor e todo o corpo editorial não devem revelar nenhum tipo de informação a respeito de 

qualquer manuscrito que tenha sido enviado à revista para ser revisado. Os únicos com os quais poderá 
trocar informações serão com o próprio autor, os revisores, os assessores editoriais e os membros do 
comitê	editorial	e	do	comitê	científico	sempre	e	quando	necessário.

Divulgação e conflitos de interesse
O material inédito enviado à revista pelo autor por meio de manuscrito não deverá ser utilizado 

nas investigações do editor sem o expresso consentimento do autor deste.

Deveres dos Revisores. Contribuição a decisões editoriais
O revisor dará assistência ao editor da revista na hora de levar a cabo qualquer decisão editorial e 

por meio das comunicações editoriais com o autor e poderá assistir ao autor no momento de aperfeiçoar 
o conteúdo do artículo.

Tempo
Qualquer	 parecerista	 que	 se	 sinta	 não	 qualificado	 para	 revisar	 qualquer	 artigo	 ou	 que	 esteja	

consciente que lhe será impossível cumprir com o tempo exigido para emitir sua avaliação deverá 
justificar	seu	motivo	do	processo	de	revisão,	notificando	ao	editor	o	mais	breve	possível.

Confidencialidade
Qualquer	manuscrito	recebido	para	ser	revisado	será	tratado	com	especial	confidencialidade.	Não 

devem ser mostrados, nem seu conteúdo será revelado a ninguém que não tenha sido autorizado pelo 
editor.

Padrões de objetividade
As revisões serão conduzidas de maneira objetiva. As críticas pessoais direcionadas ao autor são 

inapropriadas. Os pareceristas devem expressar seus pontos de vista com argumentos que apoiem 
suas avaliações.

Reconhecimento das fontes
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Os revisores deverão conhecer trabalhos relevantes publicados que não tenham sido citados pelos 
autores.	Qualquer	declaração	de	uma	observação,	derivação	ou	argumento	que	tenha	sido	utilizado	
previamente deve ser manifestado com sua citação correspondente. Um revisor deve também avisar 
ao editor da revista se há comprovação de que poderia produzir qualquer similaridade ou sobreposição 
entre um manuscrito em processo de revisão e outros trabalhos já publicados anteriormente. 

Divulgação e conflitos de interesse
O	revisor	deverá	manter	confidencial	qualquer	informação	privilegiada	ou	ideia	obtida	através	de	

um manuscrito em processo de avaliação, não podendo haver uso em nenhum caso dessa informação 
em benefício pessoal. Os revisores não devem considerar analisar manuscritos que poderiam entrar 
em	conflito	 de	 interesse	 com	 seu	próprio	 trabalho	ou	processos	 de	 competição,	 colaboração	 com	
outros autores com os quais teve conexão, empresas ou instituições.

Deveres dos autores

Padrões

Os autores de trabalhos originais de investigação devem apresentar uma descrição precisa do 
trabalho	 realizado,	 assim	 como	uma	 exposição	 objetiva	 de	 seu	 significado.	Os	 dados	 subjacentes	
devem estar representados com precisão no trabalho. Um documento deve ter detalhes, referências e 
citações	suficientes	para	permitir	que	outros	possam	replicar	o	trabalho.	Afirmações	fraudulentas	ou	
deliberadamente inexatas constituem um comportamento antiético e inaceitável. 

Acesso à informação e retenção
Pede-se aos autores que proporcionem informação em conexão com o artigo em revisão, cujos 

dados deveriam ser acessíveis publicamente, se possível, e deve em qualquer caso estar pronto para 
manter tal informação um período de tempo razoável após sua publicação. 

Originalidade e plágio
Os autores devem assegurar-se de que escreveram um trabalho completamente original e se 

utilizaram trabalho de outros, esses devem ser pertinentemente citados.

Publicação múltipla, redundante ou concorrente
Um autor não deve, em geral, publicar em mais de uma revista ou publicação manuscritos que 

descrevem essencialmente o mesmo experimento. A apresentação desse mesmo manuscrito em mais 
de uma revista constitui um comportamento antiético e é inaceitável segundo o ponto de vista editorial.

Reconhecimento das fontes
O merecido reconhecimento do trabalho de outros deve ser sempre considerado. Os autores 

devem	citar	as	publicações	que	tiveram	influência	na	elaboração	de	seu	próprio	trabalho.

Autoria
A	autoria	deve	ser	 limitada	a	aqueles	que	 tenham	realizado	uma	contribuição	significativa	na	

concepção, desenho, execução ou interpretação do desenvolvimento do trabalho apresentado. Todos 
aqueles	 que	 realizaram	contribuições	 significativas	 devem	estar	 listados	 como	coautores.	Quando	
existem outros que tenham participado em certos aspectos pontuais do projeto, esses devem ser 
reconhecidos e listados como colaboradores. O autor correspondente deve assegurarse de que todos 
os coautores e colaboradores tenham sido pertinentemente incluídos e listados no projeto apresentado, 
além	disso,	que	todos	tenham	aprovado	a	versão	final	e	que	estão	de	acordo	em	apresentá-la	para	sua	
publicação.
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Divulgação e conflitos de interesse
Todos	os	autores	devem	divulgar	em	seus	manuscritos	qualquer	conflito	de	interesse	que	possa	

ser	significativo	para	sua	interpretação.	Todas	as	fontes	de	suporte	financeiro	do	projeto	devem	ser	
publicadas.

Erros em trabalhos publicados
Quando	um	autor	descobrir	um	erro	significativo	ou	uma	imprecisão	na	publicação	de	seu	próprio	

projeto,	terá	a	obrigação	de	notificar-se	o	mais	rápido	possível	ao	editor	da	revista	e	ajudará	a	corrigila	
ou, se for o caso, a retirar a sua publicação.

Revisión de similitudes de artículos con otros documentos 
en la web

Cuando los autores(as) ingresan sus artículos al sistema editorial en línea de la revista (Open 
Journal System) para ser publicados en la Revista Latinoamericana de Ciencias Sociales, Niñez y 
Juventud, declaran que estos son inéditos en su totalidad o en parte y que no han sido presentados 
para	su	publicación	en	otro	sitio.	Para	verificar	este	aspecto,	la	revista	utiliza	el	programa	antiplagio	
TurnitinTM, que hace una búsqueda en la red y determina qué porcentaje de similitudes tiene el artículo 
con otros textos (si hay similitudes) y en qué direcciones aparecen; esta búsqueda es respaldada 
también	por	los	programas	antiplagio	Cross	CheckTM y ViperTM.

Checking similarities of articles to other online documents
When authors upload their articles to the magazine’s online editorial system (Open Journal 

System) to be published in the Revista Latinoamericana de Ciencias Sociales, Niñez y Juventud 
(Latin American Journal of Social Sciences, Childhood and Youth), they declare that these are 
completely or partly unpublished and that they haven’t been presented for publication to other sites. 
In order to verify this, the magazine uses the anti-plagiarism program TurnitinTM that searches through 
the internet and determines the percentage of similarity the article has to other texts (if there are 
similarities) and the addresses of the sites it appears on. This search is also supported by two other 
anti-plagiarism	programs	Cross	CheckTM and ViperTM.

Revisão de semelhanças de artigos com outros documentos 
na web

Quando	os	autores/autoras	postam	seus	artigos	no	sistema	editorial	em	linha	da	revista	(Open	
Journal System) para serem publicados na Revista Latinoamericana de Ciencias Sociales, Niñez y 
Juventud (Revista Latino-americana de Ciências Sociais, Infância e Juventude) declaram que esses 
são inéditos em sua totalidade ou em parte e que não foram apresentados para publicação em outro 
local.	Para	verificar	esse	ponto,	a	revista	utiliza	o	programa	anti-plágio	TurnitinTM, que realiza uma 
busca em rede e determina qual porcentagem de semelhanças tem o artigo com outros textos (se há 
semelhança) e em quais lugares aparecem; essa busca é respaldada também pelos programas anti-
plágio	Cross	CheckTM y ViperTM.
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Horizonte y compromiso editorial de la revista
Aportar con la difusión a la construcción de conocimiento en niñez y juventud: hacia
la consolidación de un campo transdisciplinario, contextual y comprometido ética y

políticamente con el cambio social y con los conocimientos que se vienen produciendo en 
América Latina y el Caribe.

La construcción de conocimiento en los campos de la niñez y la juventud se enfrenta a grandes 
desafíos: ¿desde qué marcos teóricos, epistemológicos y metodológicos podemos pensar hoy 
infancias	 y	 juventudes	 que	 expresan	 una	 pluralidad	 inagotable	 de	 formas	 de	 ser	 y	 existir?	 ¿Qué	
prácticas académicas y de otros saberes favorecen la comprensión de mundos infantiles y juveniles 
en los que cohabitan estructuras de participación, educación y socialización, con prácticas emergentes 
de acción política, de interacción, de relación con las tecnologías, de nuevos hábitos de consumo, 
de	maneras	creativas	de	subjetivación	y	comunicación?	¿Cómo	abordar	las	condiciones	de	vida	de	
niños, niñas y jóvenes que en contextos como los de América Latina y el Caribe están cobijadas por 
diversos procesos de exclusión social, de precariedad económica y vital, de desigualdades, injusticias, 
opresiones	y	violencias	con	profundas	 raíces	históricas	y	considerables	niveles	de	naturalización?	
¿Cómo transcender la sola producción teórica y la necesaria comprensión de las realidades para 
construir nuevos mundos y posibilidades de vida digna, no para los niños, niñas y jóvenes, sino de la 
mano	con	ellos	y	ellas,	desde	sus	perspectivas,	sentidos,	voces	y	formas	de	expresión?	

Se requiere avanzar, como se ha venido haciendo, hacia abordajes críticos, decoloniales, analíticos, 
comprensivos y transdisciplinarios que permitan aprehender e intervenir en las complejidades del 
mundo social y en las realidades concretas de la niñez y la juventud. Desde luego, bien sabemos que 
la misma constitución de la infancia y la juventud como campos de conocimiento se ha desarrollado 
a	través	de	contribuciones	significativas	realizadas	desde	distintas	disciplinas	y	nodos	de	reflexión.	
La	 noción	 de	 infancia,	 por	 ejemplo,	 como	 explicó	 Sandra	Carli	 (2011),	 se	 ha	 configurado	 desde	
los más variados aportes del psicoanálisis, la sociología, el derecho, el trabajo social, los estudios 
literarios, los estudios de la comunicación y la cultura, la antropología, la historia, entre otros. 
Además, se ha soportado en toda clase de imaginarios y representaciones que en ocasiones circulan 
de manera contradictoria: menores de edad, vulnerados, personas necesitadas de protección, objetos 
de intervención y cuidado, sujetos de derechos, por mencionar algunos de los lugares simbólicos en 
los que se ha pretendido situarles. Sin embargo, pese a que son muchos los enfoques, así como las 
temáticas y problemáticas, las tendencias en la investigación social y cultural relativa a las infancias 
apuntan hacia lugares cada vez menos homogenizadores, abstractos y disciplinares, y cada vez más 
plurales, contextuales y relacionales.

Las múltiples formas de ser niño o niña y las complejidades de las experiencias infantiles han 
conducido	 a	 formas	 de	 investigación	 más	 flexibles	 y	 abiertas,	 tanto	 en	 términos	 teóricos	 como	
metodológicos y epistemológicos, que transitan por los intersticios de las disciplinas y se resisten 
a abordajes reduccionistas o centrados en la percepción de los niños y niñas como ciudadanos de 
segunda categoría o como sujetos sin agencia. Los despliegues en el campo de estudio de la niñez 
han venido cuestionando el pretendido carácter universal y ahistórico de la infancia, la reducción 
de los niños y niñas a depositarios de tradición o de las enseñanzas de los adultos, y las lecturas 
exclusivamente biologicistas o centradas en las vulnerabilidades y las carencias. En su lugar, desde 
enfoques situados o locales (sin decir con ello particularistas), se han pensado las infancias como 
construcciones	 socioculturales	 inmersas	 en	 estructuras	 materiales	 y	 entramados	 de	 significación	
que limitan las posibilidades de ciertos movimientos, determinan trayectorias vitales, sedimentan 
prácticas; pero al tiempo posibilitan otros movimientos, no agotan las agencias, ni se sitúan más allá 
de los avatares de la historia.

Lo propio ha acontecido en el campo de los estudios de juventud. Cabe recordar que la juventud, 
como concepto o categoría social, ha sido abordada desde distintas corrientes teóricas y ha sido 
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asociada	 a	 diferentes	 características	 que	 se	 considera	 definen,	 según	 el	 enfoque,	 lo	 que	 significa	
ser	 joven	 en	 un	momento	 histórico	 y	 en	 una	 sociedad	 determinada.	En	 el	 desarrollo	 prolífico	 de	
los	estudios	de	juventud	han	entrado	en	disputa	distintos	saberes	que	han	intervenido	el	significado	
de	 “lo	 joven”	desde	 apuestas	y	perspectivas	variadas	 tanto	de	 corte	biológico,	 como	pedagógico,	
antropológico, sociológico, crítico, político, entre otros. En este sentido, los sujetos considerados 
jóvenes han sido interpelados desde la academia, pero también desde otros ámbitos de la sociedad 
(instituciones,	 industrias	 culturales,	medios	 de	 comunicación,	 etc.),	 por	 discursos	 que	 configuran	
imágenes e imaginarios múltiples y que obedecen a intencionalidades diversas. Así, se ha hablado de 
los jóvenes como sujetos inmersos en un periodo de transición o en búsqueda de identidad, sujetos que 
representan el motor del cambio social, sujetos vulnerables y proclives al riesgo, o sujetos naturalmente 
peligrosos	y	desadaptados,	por	nombrar	tan	solo	algunas	de	las	nociones	de	joven	identificadas	en	
distintas	investigaciones	y	estados	del	arte	(Arango,	Escobar	&	Quintero,	2008;	Pérez-Islas,	2008;	
Muñoz, 2010; Gómez-Esteban, 2011).

Algunos de los discursos más destacados en términos de lo que han aportado para instituir una 
manera particular de pensar/construir la juventud, han sido los siguientes: 1) el discurso psicobiológico 
o evolutivo que desde una perspectiva etaria considera la juventud como una etapa en un desarrollo 
humano lineal, unívoco, continuo, progresivo y acumulativo, que se caracteriza por ciertos rasgos 
psicobiológicos y sociales predeterminados y asociados a la transición y a la incompletud. 2) El 
discurso	de	las	políticas	sociales	que	transita	desde	representaciones	de	los	jóvenes	como	“el	futuro	
de	la	sociedad”,	actores	estratégicos	del	desarrollo	y	sujetos	de	derechos,	hasta	visiones	negativas	
que los asocian a individuos en situación de riesgo, de dependencia, de falta de autonomía e incluso 
a	 delincuentes	 en	 potencia	 (Gómez-Esteban,	 2011).	 3)	 El	 discurso	 pedagógico	 que	 se	 refiere	 a	
la juventud como una etapa de la vida para formarse, para explorar, para dedicar un periodo de 
tiempo (de moratoria social) exclusivamente al estudio, postergando responsabilidades económicas 
y	exigencias	“vinculadas	con	un	ingreso	pleno	a	la	madurez	social:	formar	un	hogar,	trabajar,	tener	
hijos”	(Margulis	&	Urresti,	1998,	p.	4).	4)	El	discurso	de	las	ciencias	sociales	que	agrupa	diversas	
vertientes: culturalismo estadounidense, teoría de las generaciones, enfoque funcionalista, perspectiva 
de la complejidad y la constructividad, entre muchas otras. 5) El discurso de los estudios culturales 
cuyo	 origen	 por	 lo	 general	 se	 asocia	 a	 la	 Escuela	 de	Birmingham	 (sin	 reducirse	 a	 esta),	 y	 a	 las	
investigaciones relacionadas con las subculturas juveniles como formas de resistencia simbólica de 
los grupos dominados frente a los dominantes (Pérez-Islas, 2008). 

Ante este panorama y teniendo en cuenta la advertencia hecha por Reguillo (2003) acerca de no 
caer en el error de pensar la juventud como un continuo temporal, homogéneo, ahistórico o esencial, 
la investigación social y cultural en el campo de las juventudes también ha transitado hacia lugares 
que problematizan las concepciones más tradicionales y apuestan por discursos constructivistas, 
críticos	o	complejos	en	los	que	la	condición	juvenil	no	es	una	“simple	etapa	en	una	secuencia	lineal	
biológico-biográfica,	 sino	 una	 construcción	 sociocultural	 históricamente	 definida”	 (Rossi,	 2006,	
p.	 13).	Como	 señala	Valenzuela	 (2005)	 “la	 juventud	 es	 un	 concepto	 vacío	 fuera	 de	 su	 contenido	
histórico	y	sociocultural”	(p.	19),	 razón	por	 la	cual,	esta	varía	según	el	momento	histórico,	según	
ciertos marcadores de identidad (clase social, lugar de procedencia, etnia, género, orientación sexual, 
etc.),	según	su	relación	con	lo	que	se	define	como	“no	juvenil”	e	incluso,	según	elementos	como	la	
esperanza de vida, que está mediada por los contextos socioeconómicos. En este sentido, aquellos 
sujetos de carne y hueso y sus identidades juveniles, tienen que ver mucho más con construcciones 
sociohistóricas, polisémicas, relacionales, cambiantes y transitorias, que con totalidades esenciales, 
cristalizadas	o	definidas	por	factores	exclusivamente	físico-biológicos.

Con	esta	base,	se	puede	afirmar	que	la	producción	de	conocimiento	en	los	campos	de	la	niñez	y	la	
juventud se ha enfrentado por lo menos a tres grandes desplazamientos que es importante evidenciar y 
potenciar. En primer lugar, se ha transitado de una producción centrada en las disciplinas a perspectivas 
inter y transdisciplinarias. En efecto, dadas las complejidades y pluralidad de las experiencias de 
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niñez y juventud, la producción de conocimiento ha abogado cada vez más por lecturas que se 
apoyan en amplios campos teóricos y plurales estrategias metodológicas, en lugar de restringirse 
a una única disciplina o privilegiar el paradigma de la monocultura y la fragmentación. Lo anterior 
no	 significa	que	 se	 esté	desestimando	el	 conocimiento	derivado	de	 campos	disciplinares	 como	 la	
psicología, la sociología, la antropología o la historia, ni que se considere la transdisciplinariedad 
como necesariamente más abarcadora, completa o superior. 

Por el contario, se trata de una forma distinta de abordar las preguntas y problemáticas 
relacionadas con las experiencias de vida infantiles y juveniles que responde al llamado ya clásico 
pero	aún	pendiente	de	“abrir	las	ciencias	sociales”	(Comisión	Gulbenkian,	1996).	La	configuración	
histórica de áreas de la vida social (economía, sociedad, cultura, política) y de dimensiones temporales 
(pasado/presente), junto con la división del trabajo dentro de las ciencias sociales que atribuye una 
disciplina (economía, sociología, antropología, ciencia política, historia) a cada una de dichas esferas 
pensada como ontológicamente distinta a las demás, entra en tensión cuando nos enfrentamos a 
temáticas relacionadas con la niñez y la juventud, que reclaman lecturas en las que cruzar fronteras 
y trascender el sentido de seguridad que otorgan las disciplinas resulta ser fundamental. Más allá de 
los	“monopolios	de	sabiduría”	o	de	las	zonas	separadas	y	“reservadas	a	las	personas	con	determinado	
título	universitario”	(Comisión	Gulbenkian,	1996),	están	las	prácticas,	los	sentidos,	las	desigualdades,	
las sujeciones y las agencias de niños, niñas y jóvenes que nos invitan a promover miradas que no 
segmenten la realidad para estudiarla y que no asuman de entrada que hay un enfoque privilegiado 
para su comprensión (psicológico, económico, sociohistórico, cultural, etc.).

Cabe precisar que la transdisciplinariedad como rasgo de los campos de conocimiento en niñez 
y juventud no es un punto de partida basado en la sumatoria de disciplinas o en la negación de las 
mismas. Se trata de una tendencia y de un posible horizonte en el trabajo con niños, niñas y jóvenes 
en el que los diálogos y las interacciones entre variadas tradiciones teóricas tanto disciplinarias 
como transdisciplinarias (estudios de comunicación, estudios culturales, estudios de género, estudios 
decoloniales, entre otras) sin duda son fecundos. La organización del conocimiento alrededor de 
ciertos objetos de estudio o saberes especializados se subvierte cuando nos sumergimos en las formas 
de vida infantiles y juveniles y vemos que lo artístico, lo educativo, lo comunicativo, lo cultural, lo 
político, lo económico y lo histórico se sobreponen en corporalidades y subjetividades que escapan 
a los reduccionismos explicativos y nos llevan a articular creativamente teorías, metodologías y 
técnicas que se mueven por distintos campos de saber y hacer.

El segundo desplazamiento de los campos de conocimiento en niñez y juventud es el que se 
mueve de enfoques universalistas y homogenizadores a enfoques situados y contextuales. En efecto, 
otra de las tendencias en tales campos es la que avanza hacia perspectivas en donde adquieren mayor 
centralidad las mediaciones de la historia, los entramados relacionales constitutivos de determinadas 
problemáticas	y	las	especificidades	de	los	contextos.	No	es	lo	mismo	ser	niño,	niña	o	joven	en	el	norte	
o en el sur global, en contextos marginados o precarios que en aquellos con altos niveles de consumo 
y capacidad adquisitiva, en zonas rurales y urbanas, en entornos representados como indígenas, 
afrodescendientes o mestizos.

De acuerdo al momento histórico y a los contextos concretos se llenan de contenidos diversos 
y	a	veces	contradictorios	las	nociones	de	niño,	niña	y	joven,	de	manera	que	estas	pueden	significar,	
al mismo tiempo, cambio, reconocimientos, desesperanzas, precariedad, violencias, creatividad, 
sometimientos, sueños, resistencias, estética, política, transgresión, exploración, indignación, 
insatisfacción, entre muchos otros.

En	este	sentido,	 la	configuración	de	 la	niñez	y	 la	 juventud	como	campos	de	conocimiento	ha	
implicado la producción de algunos sujetos categorizados como niños, niñas y jóvenes mediante 
dispositivos	 de	 clasificación	 biológica,	 psicológica,	 demográfica	 y	 política.	 Se	 trata	 de	 un	 doble	
proceso en el que se construye discursivamente la niñez y la juventud, y social e históricamente a los 
sujetos	a	los	que	se	refieren	los	discursos	y	las	categorías	de	pensamiento	(Castellanos,	2011).	Sin	
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duda, si bien la producción de conocimiento en los campos de la niñez y la juventud ha aportado no 
solo a comprender sino a producir a los sujetos nombrados como niños, niñas y jóvenes, su creciente 
carácter	situado	y	contextual	ha	permitido	superar	las	nociones	genéricas	y	universales	de	“niño	o	
joven”,	para	incorporar	las	dimensiones	de	disputa	y	negociación	que	en	contextos	sociohistóricos	
determinados	se	juegan	entre	aquellos	imaginarios	dominantes	que	han	definido	en	un	momento	dado	
a los grupos y sujetos en condición infantil o juvenil, y las propias representaciones y vivencias de 
los	agentes	mediadas	por	procesos	de	autorreconocimiento	e	identificación	desiguales	y	diferenciales.

En este marco es importante enfatizar que la niñez y la juventud no están asociadas solamente 
a la edad o a características dadas y esenciales, motivo por el cual es importante pensarlas desde 
una	perspectiva	relacional,	que	incorpore	la	identificación	contextual	de	los	procesos	en	los	cuales	
se inscriben. La condición infantil o juvenil es histórica, situada y diversa, estando dotada de 
representaciones, actitudes, potencialidades, disposiciones, aspiraciones y sobre todo relaciones (de 
significación,	de	poder,	de	estructuración),	en	el	marco	de	las	cuales	las	características	específicas	y	
localizables	espacio-temporalmente	de	los	niños,	niñas	y	jóvenes,	adquieren	sentido.	Como	afirma	
Castellanos	(2011)	al	referirse	a	la	condición	juvenil,	esta	puede	pensarse	como	“el	entrecruzamiento	
entre direccionamientos y posiciones, que a modo de vectores de fuerza orientan y localizan al sujeto 
en un universo de oposiciones que ordenan el mundo social y los submundos, a modo de subcampos, 
en	los	que	el	sujeto	actúa,	es	y	deriva	sus	cualidades	sociales”	(p.	175).

Se es niño, niña o joven respecto a alguien y en determinadas circunstancias y contextos, de 
manera	que,	por	ejemplo,	en	la	familia	“se	es	joven	—en	cualquier	sector	social	con	o	sin	moratoria	
social— por ocupar ese lugar en la interacción intra-institucional, caracterizada por la coexistencia 
con	las	otras	generaciones”	(Margulis	&	Urresti,	1998,	p.	8).	Igualmente,	no	se	pueden	definir	los	
rasgos	de	la	niñez	y	la	juventud	sin	considerar	su	relación	con	las	representaciones	que	definen	“lo	
que	no	es	infantil	o	juvenil”,	o	en	otras	palabras,	sin	analizar	al	mismo	tiempo	su	relación	con	otras	
condiciones como la de adulto, u otros productores de diversidad social y cultural como el género, la 
etnicidad o la clase social.

Por último, el tercer desplazamiento de los  campos de conocimiento en niñez y juventud que 
queremos promover, además de aquellos basados en su carácter transdisciplinario y contextual, tiene 
que ver con el paso de una investigación despolitizada a una comprometida ética y políticamente 
con el cambio social en América Latina y el Caribe. La investigación en los campos de la niñez y la 
juventud no puede quedarse en la constatación de problemáticas y eventos. Tampoco en la explicación 
de	realidades	dadas	y	“objetivas”.	Por	el	contrario,	esta	puede	orientar	la	toma	de	decisiones	o	las	
acciones de intervención, acompañamiento o movilización a favor de mejores condiciones de vida 
para	niños,	niñas	y	jóvenes,	así	como	también,	generar	propuestas	y	reflexiones	que	trasciendan	la	
sola comprensión del mundo y promuevan la construcción de realidades distintas y sociedades menos 
excluyentes.

Lo anterior implica romper con la distinción entre trabajo teórico y práctica política, así como 
imaginar otras formas de objetividad1 que no se reduzcan a la neutralidad valorativa y a la separación 
tajante entre sujetos y objetos de conocimiento. Las infancias y juventudes mayoritarias siguen 
estando sujetas a la subordinación, a las violencias, a las desigualdades e injusticias, motivo por 
el cual la producción de conocimiento en niñez y juventud, incorporando las voces, conocimientos 
y motivaciones de niños, niñas y jóvenes, mucho puede aportar para propiciar cambios y 
cuestionamientos de los espacios educativos, mediáticos, institucionales y no institucionales que 
continúan reproduciendo los privilegios de unos y la invisibilidad y sometimiento de otros. El campo 
de	estudios,	prácticas	y	conocimientos	en	niñez	y	juventud	no	es	un	fin	en	sí	mismo	sino	un	medio	para	
intervenir y democratizar las realidades de niños, niñas y jóvenes inmersos en complejos dispositivos 
de opresión.

1	 Con	 Reguillo	 (2010)	 se	 puede	 afirmar	 que	 la	 condición	 se	 refiere	 a	 posiciones,	 categorías,	 clases,	 situaciones,	 prácticas,	 autorizaciones,	
prescripciones	y	proscripciones	que	pueden	ser	asumidas	como	“naturales”	al	orden	vigente	y	que	 tienden	a	naturalizarse	como	“propias”	o	
inherentes a determinado grupo social.



Revista LatinoameRicana de ciencias sociaLes, niñez y Juventud

1158

Referencias

Arango,	A.	M.,	Escobar,	M.	R.,	&	Quintero,	F.	(2008).	Nos miran pero ¿ven más allá?: la construcción 
del	sujeto	joven	desde	las	investigaciones	de	juventud.	Para	cartografiar	la	diversidad	de	los	
jóvenes.	Bogotá,	D.	C.:	Universidad	Nacional	de	Colombia.

Carli, S. (2011). El campo de estudios sobre la infancia en las fronteras de las disciplinas: notas para 
su	caracterización	e	hipótesis	sobre	sus	desafíos.	En	I.	Cosse,	V.	LLovet,	C.	Villalba	&	M.	Zapiola	
(eds.), Infancias: políticas y saberes en Argentina y Brasil	(pp.	31-56)	Buenos	Aires:	Teseo.

Castellanos, J. M. (2011). La condición juvenil: opciones metodológicas para la construcción de un 
objeto de conocimiento. En G. Muñoz (ed.), Jóvenes, culturas y poderes	(pp.	161-188).	Bogotá,	
D. C.: Siglo del Hombre Editores, Universidad de Manizales, Cinde.

Comisión	Gulbenkian.	(1996).	Abrir las ciencias sociales. Informe de la Comisión Gulbenkian para 
la reestructuración de las ciencias sociales. México, D. F.: Siglo XXI.

Gómez-Esteban, J. H. (2011). Discursos sobre la juventud o las tribulaciones para ser lo que uno 
es.	En	J.	C.	Amador,	R.	García-Duarte	&	Q.	M.	Leonel-Loaiza	(eds.),	Jóvenes y derechos en la 
acción colectiva: voces y experiencias de organizaciones juveniles en Bogotá (pp. 101-131). 
Bogotá,	D.	C.:	Universidad	Distrital	Francisco	José	de	Caldas,	Personería	de	Bogotá,	D.	C.

Margulis,	M.	&	Urresti,	M.	(1998).	La	construcción	social	de	la	condición	juvenil.	En	H.	Cubides,	M.	
C.	Laverde-Toscano	&	C.	E.	Valderrama	(eds.),	Viviendo a toda: jóvenes, territorios culturales y 
nuevas sensibilidades	(pp.	3-21).	Bogotá,	D.	C.:	Universidad	Central,	Siglo	del	Hombre.

Muñoz, G. (2010). Youth studies in Latin America: Changes, exchanges, challenges. Youth studies in 
Colombia. Manizales: Universidad de Manizales-Cinde.

Pérez-Islas,	J.	A.	(2008).	Juventud:	un	concepto	en	disputa.	En	J.	A.	Pérez-Islas,	M.	Valdez	&	M.	H.	
Suárez (coords.), Teorías sobre la juventud: las miradas de los clásicos (pp. 9-33). México, D. 
F.: Universidad Nacional Autónoma de México.

Reguillo,	R.	(2003).	Jóvenes	y	estudios	culturales:	notas	para	un	balance	reflexivo.	En	J.	M.	Valenzuela	
(coord.), Los estudios culturales en México (pp. 354-379). México, D. F.: Consejo Nacional para 
la Cultura y las Artes, Fondo de Cultura Económica.

Reguillo, R. (2010). La condición juvenil en el México contemporáneo: biografías, incertidumbres 
y lugares. En R. Reguillo (coord.), Los jóvenes en México. México, D. F.: Conaculta, Fondo de 
Cultura Económica.

Rossi, F. (2006). Las juventudes en movimiento: informe sobre las formas de participación política 
de los jóvenes.	Quito:	Universidad	Politécnica	Salesiana.

Valenzuela, J. M. (2005). El futuro ya fue. Juventud, educación y cultura. Anales de la Educación 
Común, 1(1-2), pp. 1-38.



Manizales, ColoMbia  -  Vol. 16  n° 2,  julio - diCieMbre de 2018

1159

Editorial position and commitment of the journal
Contribute to the diffusion of knowledge in the fields of childhood and youth studies: 

Towards the consolidation of field of study that is trans-disciplinary, contextual and ethically 
and politically committed to social change that is been developed in Latin America and the 

Caribbean.

The	 construction	 of	 knowledge	 in	 the	fields	 of	 childhood	 and	 youth	 studies	 faces	 significant	
challenges:	 from	 which	 theoretical,	 epistemological	 and	 methodological	 frameworks	 should	 we	
address childhood and youth today in order to adequately express the inexhaustible plurality of 
ways	of	being	and	existing?	What	academic	praxis	and	other	knowledges	favor	the	comprehension	
of child and youth worlds in which residual structures of participation, education and socialization 
cohabit with emerging practices of political action, interactions, relationships with technologies, new 
consumer	habits	 and	 creative	ways	of	 subjectivization	and	 communication?	How	can	we	address	
the living conditions of children and young people that in contexts such as Latin America and the 
Caribbean are affected by diverse processes of social exclusion, economic and vital precariousness, 
inequalities, injustice, oppression and violence that have deep historical roots and considerable levels of 
normalization?	How	can	we	transcend	not	just	engaging	in	theoretical	production	but	also	concerning	
ourselves with the necessary comprehension of realities to build new worlds and possibilities of 
dignified	life,	not	for	children	and	young	people	but	with	them,	based	on	their	perspectives,	meanings,	
voices	and	forms	of	expression?

There is a need to advance, as has been occurring, towards critical, analytical, decolonial and 
compressive transdisciplinary approaches that allow us to understand and intervene in the complexities 
of	the	social	world	and	the	concrete	realities	of	childhood	and	youth.	Certainly,	we	know	that	the	
constitution	of	childhood	and	youth	as	“fields	of	knowledge”	has	been	developed	through	significant	
contributions	 made	 by	 distinct	 disciplines	 and	 nodes	 of	 reflection.	 The	 notion	 of	 childhood,	 as	
Sandra	Carli	(2011)	explained,	has	been	configured	through	varied	contributions	from	the	fields	of	
psychoanalysis,	sociology,	 law,	social	work,	 literary	studies,	cultural	and	communications	studies,	
anthropology, history and others. In addition, childhood and youth studies also include a whole range 
of imaginaries and representations that on occasion circulate in a contradictory manner, including 
“minors”,	violated,	persons	in	need	of	protection,	objects	of	intervention	and	care,	subjects	of	rights,	
just to mention some of the symbolic places in which children and youth have been positioned. 
However, despite the fact that there are many approaches, as well as varying themes and problems 
within	 this	 field,	 the	 trends	 in	 social	 and	 cultural	 research	 related	 to	 the	 study	 of	 childhood	 and	
youth are moving towards approaches that are less and less homogenized, abstract and closely tied to 
disciplines and are increasingly plural, contextual and relational.

The multiple forms of being a child and the complexities of children’s experiences have led 
to	forms	of	research	that	are	more	flexible	and	open,	both	in	theoretical	as	well	as	methodological	
and epistemological terms, that transit along the meeting points of disciplines and resist reductionist 
approaches or perceptions of children as second category citizens and subjects without agency. 
Explorations	by	academics	in	the	field	of	childhood	studies	have	questioned	the	supposed	universal	
and ahistoric character of childhood, the reduction of children to being depositories of traditions or 
filled	by	the	teachings	of	adults.	These	explorations	have	also	challenged	the	exclusively	biological	
readings	of	childhood	as	well	as	those	focused	on	vulnerabilities	and	what	children	lack.	Instead	of	
this	approach,	and	based	on	situated	or	local	approaches	(without	calling	them	specific),	childhood	
has been thought of as a set of socio cultural constructions that are immersed in material structures and 
interweaved	meanings,	which	define	the	possibilities	of	certain	movements,	determine	life	trajectories	
and consolidate practices. At the same time this approach also provides room for other movements to 
exist, doesn’t exhaust agencies nor is it situated beyond historical experiences.
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This	has	also	occurred	in	the	field	of	youth	studies.	It	is	important	to	remember	that	youth,	as	
a concept or social category, has been addressed from different theoretical positions and has been 
associated	with	different	characteristics	that,	depending	on	the	approach,	define	what	it	means	to	be	
young	in	an	historical	moment	and	in	a	specific	society.	In	the	prolific	development	of	youth	studies,	
distinct	forms	of	knowledge	have	disputed	the	meaning	of	“youth”	through	different	proposals	and	
perspectives that include pedagogical, anthropological, sociological, critical and political approaches, 
among others. In this sense, the subjects considered as Young people have been questioned by 
academics, but also by other areas of society (institutions, cultural industries, communication outlets, 
etc.)	 through	discourses	 that	 configure	multiple	 images	 or	 imaginaries	 and	 are	 guided	by	diverse	
intentions. In this way, young people have been discussed as subjects that are immersed in a period of 
transition, or in search of their identity, subjects that represent the motor of social change, vulnerable 
subjects	that	are	prone	to	risk	and	as	subjects	that	are	naturally	dangerous	and	mal-adjusted,	to	use	
just	some	of	the	notions	of	young	people	that	have	been	identified	in	different	studies	and	literature	
reviews	 (Arango,	 Escobar	&	Quintero,	 2008,	 Pérez-Islas,	 2008,	Muñoz,	 2010,	 Gómez-	 Esteban,	
2011).

Some of the most cited discourses, in terms of what has been contributed to a particular way of 
thinking	or	construction	of	the	concept	of	youth,	have	included	the	following:	1)	The	psychobiological	
or evolutionary discourse that from an age-based perspective considers youth as a stage of linear, 
unambiguous, continuous, progressive and accumulative human development, which is characterized 
by	 certain	 pre-determined	 psychobiological	 and	 social	 risks	 and	 associated	 with	 the	 notions	 of	
transition and incompleteness. 2) The social policy discourse that oscillates between representations 
of	young	people	as	“the	future	of	society”,	strategic	actors	of	development	and	subjects	of	rights	to	
negative	visions	that	associate	young	people	with	being	at-risk,	dependent,	lacking	autonomy	and	even	
as potential delinquents (Gómez-Esteban, 2011). 3) The pedagogical discourse that refers to youth as 
a stage of life for education and exploration, for dedicating a period of time (of social moratorium) 
exclusively	to	study,	postponing	economic	responsibilities	and	demands	that	are	“linked	to	full	entry	
into	social	maturity:	to	form	a	home,	to	work,	to	have	children”	(Margulis	&	Urresti,	1998,	p.	4).	4)	
The social sciences discourse that brings together a range of positions including culturalism from 
the United States, generations theory, a functionalist approach, the complexity and constructionist 
perspectives and many more. 5) The cultural studies discourse, which is generally considered to have 
originated	in	the	Birmingham	School	(without	being	reduced	to	this)	and	is	associated	with	research	
related to youth sub-cultures as forms of symbolic resistance by dominated groups against dominant 
groups (Pérez-Islas, 2008).

Considering	 this	panorama,	and	 taking	 into	account	 the	warning	made	by	Reguillo	 (2003)	 to	
not	make	 the	mistake	 of	 thinking	 of	 youth	 as	 a	 temporal,	 homogenous,	 ahistoric	 or	 fundamental	
continuum,	it	is	clear	that	social	and	cultural	research	in	the	field	of	youth	studies	has	also	shifted	
towards places that problematize the most traditional conceptualizations and use constructivist, 
critical	or	complex	discourses	in	which	the	youth	condition	is	not	just	a	“simple	stage	in	a	biological-
biographical	 sequential	 line,	 but	 a	 socio	 cultural	 construction	 that	 is	 historically	 defined	 (Rossi,	
2006,	p.	13).	As	stated	by	Valenzuela	(2005),	“youth	 is	an	empty	concept	outside	of	 its	historical	
and	sociocultural	content”	(p.	19),	because	it	varies	depending	on	the	historic	moment	in	which	it	
occurs,	certain	markers	of	identity	(social	class,	place	of	origin,	ethnicity,	gender,	sexual	orientation,	
etc.),	its	relationship	with	what	is	defined	as	“non-youth”	and	even	depends	on	elements	such	as	life	
expectancy,	which	is	mediated	by	socio-economic	contexts.	In	this	sense,	real	life	subjects	of	flesh	
and bone and their identities as young people are much more related to sociohistorical, polysemic, 
relational, changing and transitory constructions than with fundamental or crystallized concepts 
exclusively	defined	by	physical-biological	factors.

Based	on	 this,	 it	can	be	affirmed	 that	 the	production	of	knowledge	 in	 the	fields	of	childhood	
and youth have faced at least three large shifts that are important to evidence and strengthen. Firstly, 
these	fields	have	undergone	a	transition	from	production	focused	on	disciplines	to	inter	and	trans-
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disciplinary perspectives. Due to the complexities and plurality of childhood and youth experiences, 
the	production	of	knowledge	in	these	fields	has	increasingly	advocated	for	readings	that	are	supported	
by	wide	theoretical	fields	and	plural	methodological	strategies,	instead	of	being	restricted	to	just	one	
discipline or that privilege the paradigm of monoculture and fragmentation. This doesn’t result in 
a	dismissing	of	knowledge	 that	 is	derived	 from	disciplinary	fields	 such	as	psychology,	 sociology,	
anthropology or history, nor does it consider that a trans-disciplinary approach is necessarily more 
complete,	thorough	or	“superior”.

On the contrary, this involves a different way of approaching questions and problems that are 
related to the experiences in the lives of children and young people that respond to the now classic 
but	still	pending	call	to	“open	up	the	social	sciences”	(Gulbenkian	Commission,	1996).	The	historic	
configuration	of	areas	of	social	life	(economics,	society,	culture,	politics)	and	temporal	dimensions	
(past/	present),	together	with	the	division	of	work	within	the	social	sciences	that	are	attributed	to	one	
discipline (economics, sociology, anthropology, political sciences, history), and that each of these 
spheres are ontologically thought of as different to others, causes tension when we address topics 
related	to	childhood	and	youth.	Subsequently	it	is	fundamental	that	we	engage	in	readings	that	“cross	
boundaries”	and	transcend	the	sense	of	security	provided	by	the	disciplines.	Beyond	the	“monopolies	
of	knowledge”	or	fields	that	are	inaccessible	for	the	rest	of	society	and	“reserved	for	people	with	a	
certain	university	degree”	(Gulbenkian	Commission,	1996)	are	the	practices,	meanings,	inequalities,	
subjectivities and agencies of children and young people that invite us to promote views that don’t 
segment reality to study them, and that don’t automatically assume that one approach or discipline 
(psychological,	economic,	socio-historical,	cultural,	etc.)	is	better	than	others	to	understand	this	field.

It	 is	 important	 to	 point	 out	 that	 the	 transdisciplinar	 approach,	 as	 a	 feature	 of	 the	 knowledge	
constructed	in	the	fields	of	childhood	and	youth	studies,	is	not	a	starting	point	based	on	combining	or	
ignoring	disciplines.	It	is	in	fact	a	trend	and	a	possible	horizon	for	working	with	children	and	young	
people in which dialogue and interactions between varied theoretical traditions, both disciplinary as 
well as trans-disciplinary (communication studies, cultural studies, gender studies, decolonial studies, 
among	others),	are	undoubtedly	fruitful.	The	organization	of	knowledge	around	specific	objects	of	
study	or	specialist	knowledge	is	subverted	when	we	submerge	ourselves	in	the	ways	of	life	of	children	
and young people. We see that the artistic, educational, communicative, cultural, political, economic 
and historical elements of their lives involve corporalities and subjectivities that escape explicative 
reductions and lead to creatively coordinated theories, methodologies and techniques that delve into 
different	fields	of	knowledge	and	action.

The	second	shift	in	the	fields	of	knowledge	of	childhood	and	youth	is	the	move	from	universal	
and homogenizing approaches to situated and contextual approaches. Another of the trends in these 
fields	is	that	childhood	and	youth	studies	are	evolving	towards	perspectives	that	place	a	greater	focus	
on	the	mediations	of	history,	the	social	fabric	of	relations	that	form	part	of	identified	problems	and	
the	 specificity	 of	 contexts.	 It	 is	 completely	 different	 to	 be	 a	 child	 or	 young	 person	 in	 the	 global	
north as it is in the global south, in marginalized and precarious contexts compared to high levels 
of consumerism and acquisition capacity, between rural and urban zones, and in environments 
represented as indigenous, afro-descendent or mixed race. The notions of child and Young person are 
filled	with	diverse	and	sometimes	contradictory	content	in	accordance	with	the	current	time	and	place	
and the concrete contexts in which children and young people live. At the same time these notions 
can also involve change, recognition, hopelessness, precariousness, violence, creativity, submission, 
dreams, resistance, aesthetics, politics, transgression, exploration, indignation, dissatisfaction and 
others.

In	this	sense,	the	configuration	of	childhood	and	youth	as	fields	of	knowledge	has	implied	the	
production	of	subjects	categorized	as	children	and	young	people	through	mechanisms	of	classification	
that are biological, psychological, demographic and political. This involves a double process in which 
the concepts of childhood and youth are constructed through discourse, while these subjects are 
constructed both socially and historically in relation to existing discourses and categories of thought 
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(Castellanos,	2011).	Without	doubt,	while	the	production	of	knowledge	in	the	fields	of	childhood	and	
youth have contributed not just to understanding but also to producing the subjects named as children 
and	young	people,	the	increasingly	situated	and	contextual	nature	of	these	fields	has	overcome	the	
generic	and	universal	notions	of	“child	or	young	person”	and	now	incorporates	the	dimensions	that	
are in dispute or are being negotiated. In determined socio-historic contexts these notions move from 
the	dominant	imaginaries	that	have	been	defined	in	a	certain	moment	and	placed	upon	groups	and	
subjects	that	are	“in	a	child	or	youth	condition”	to	the	own	representations	and	experiences	of	agents	
measured	through	processes	of	self-recognition	and	unequal	and	differential	identification.

In	 this	 framework	 it	 is	 important	 to	 emphasize	 that	 children	 and	 young	 people	 are	 not	 just	
associated with their age or certain imposed and fundamental characteristics, which provides 
motivation to consider these subjects from a relational perspective that incorporates the contextual 
identification	of	processes	through	which	their	lives	occur.	The	youth	or	child	condition	is	historical,	
situated and diverse and is endowed with representations, attitudes, potential, dispositions, aspirations 
and	above	all	relations	(of	meaning,	of	power,	of	structure)	in	the	framework	of	which	the	specific	
and locatable space-time characteristics of children and young people acquire meaning. As stated 
by	Castellanos	(2011)	when	referring	to	the	youth	condition,	this	can	be	thought	of	as	“the	crossing	
between directions and positions, that

like	force	vectors	guide	and	locate	the	subject	in	a	universe	of	oppositions	that	provide	order	to	
the	social	world	and	its	sub-worlds,	in	terms	of	sub-fields,	and	in	which	the	subject	acts,	exists	and	
derives	their	social	qualities”	(p.	175).

To be a child or young person in relation to others and in determined circumstances and contexts, 
for	 example	 in	 the	 family,	means	 that	 “to	 be	 young	 –in	 any	 social	 sector	with	 or	without	 social	
moratorium– is to occupy this place in intra-institutional interaction, characterized by co-existence 
with	other	generations”	(Margulis	&	Urresti,	1998,	p.	8).

In	 addition,	 the	 features	 of	 childhood	 and	 youth	 can’t	 be	 defined	 without	 considering	 their	
relation	with	the	representations	that	define	“what	isn’t	part	of	childhood	or	youth”,	or	in	other	words,	
without analyzing at the same time their relation with other conditions2 such as being an adult or other 
producer of social and cultural diversity such as gender, ethnicity or social class.

Finally,	the	third	trend	in	the	fields	of	knowledge	of	childhood	and	youth	that	should	be	noted,	
in addition to those based on their trans-disciplinary and contextual character, involves a shift from 
de-politicized studies to an ethical and political commitment to social change in Latin America and 
the	Caribbean.	Research	in	the	fields	of	childhood	and	youth	studies	can’t	just	be	the	identification	
and description of problems and events. It can’t just occupy itself with the explanation of given 
and	 “objective”	 realities.	On	 the	 contrary,	 this	 research	 should	 guide	 decision-making	 processes,	
intervention actions, accompaniment and mobilization processes in favor of improved living conditions 
for	children	and	young	people,	as	well	as	 to	generate	proposals	and	 reflections	 that	 transcend	 the	
existing comprehension of the world and promote the construction of different realities and societies 
that are less exclusive. 

This	implies	overcoming	the	boundary	between	theoretical	work	and	political	practice	as	well	
as imagining other forms of objectivity that aren’t reduced to evaluative neutrality or the categorical 
separation	between	subjects	and	objects	of	knowledge.	The	majority	of	children	and	young	people	
continue to be subject to subordination, violence, inequality and injustice, which is why the 
production	of	knowledge	among	children	and	young	people	that	incorporates	the	voices,	knowledge	
and motivations of children and young people can contribute to achieving changes and question the 
educational, media, institutional and noninstitutional spaces that continue to reproduce the privileges 
of	some	and	the	invisibility	and	submission	of	others.	The	fields	of	childhood	and	youth	studies	and	
related	practices	and	knowledge	are	not	an	end	in	itself	but	instead	are	a	means	for	intervening	and	

2	 Reguillo	 (2010)	 affirms	 that	 the	 condition	 refers	 to	 positions,	 categories,	 classes,	 situations,	 practices,	 authorizations,	 prescriptions	 and	 and	
proscriptions	that	can	be	assumed	as	“natural”	within	the	existing	order	and	that	tend	to	naturalize	themselves	as	“own”	or	inherent	for	a	specific	
social group.
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democratizing the realities of children and young people that are immersed in complex forms of 
oppression.
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Horizonte e compromisso editorial da revista 
Aportar com a difusão a construção de conhecimento em infância e juventude: Para a 

consolidação de um campo transdisciplinar, contextual e comprometido ética e politicamente 
com a mudança social.

A	construção	de	conhecimento	nos	campos	da	infância	e	juventude	enfrenta	a	grandes	desafios:	
Desde que marcos teóricos, epistemológicos e metodológicos podemos pensar hoje infância e 
juventude,	que	expressam	uma	pluralidade	inesgotável	de	formas	de	ser	e	existir?	Que	procedimentos	
acadêmicos ou extra acadêmicos favorecem a compreensão do mundo infantil e juvenil nos quais 
coabitam estruturas residuais de participação, educação e socialização com práticas emergentes de 
ação política, de interação, de relação com as tecnologias, de novos hábitos de consumo, de maneiras 
criativas	de	subjetivação	e	comunicação?	Como	abordar	as	condições	de	vida	de	meninos,	meninas	e	
jovens que em contextos como os de América Latina estão cobertas por diversos processos de exclusão 
social,	de	precariedade	econômica	e	vital,	de	desigualdades,	injustiças,	opressões	e	violências	com	
profundas	raízes	históricas	e	consideráveis	níveis	de	naturalidade?	Como	transcender	a	mera	produção	
teórica e a necessária compreensão das realidades de construir novos mundos e possibilidades para 
uma vida decente não para crianças e jovens, mas de mãos dadas com eles e elas, a partir de suas 
perspectivas,	sentidos,	vozes	e	formas	expressão?

Requeresse avançar como tem sido feito, a abordagens críticas e transdisciplinares que permitam 
apreender e intervir nas complexidades do mundo social e nas realidades concretas da infância e 
juventude.	Desde	sempre,	sabemos	que	a	própria	constituição	de	crianças	e	 jovens	como	“objetos	
de	conhecimento”	foi	desenvolvida	através	de	contribuições	significativas	de	diferentes	disciplinas	e	
modos	de	reflexão.	A	noção	de	infância,	por	exemplo,	como	explicou	Sandra	Carli	(2011),	é	definida	
a partir das contribuições mais variadas da psicanálise, sociologia, direito, serviço social, estudos 
literários, estudos de comunicação e cultura, antropologia, história, entre outros. Além disso, têm sido 
aportados todos os tipos de imaginário e representações que às vezes circulam de forma contraditória: 
“menores	 de	 idade”	que	necessitam	de	proteção,	 objetos	 de	 intervenção	 e	 cuidado,	 detentores	 de	
direitos, para citar alguns dos lugares simbólicos nos quais se destina localizá-los.No entanto, embora 
haja muitas abordagens, bem como temas e problemáticas, as tendências na investigação social e 
cultural relativas a infância apontam para lugares cada vez menos homogeneizadores, abstratos e 
disciplinares, e cada vez mais pluralista, contextual e relacional. 

As múltiplas formas de ser criança e as complexidades das experiências da infância têm levado a 
formas	mais	flexíveis	e	abertas	de	investigação,	tanto	em	termos	teóricos	como	metodológicos,	que	
transitam pelos interstícios das disciplinas e resistem a abordagens reducionistas ou centradas na 
percepção de meninos e meninas como cidadãos de segunda categoria ou como sujeitos sem ação. 
As implantações no campo de estudo da infância foram questionando o suposto caráter universal e 
a-histórico da mesma, reduzindo as crianças a depositários de tradição ou do ensino de adultos, e 
leituras	unicamente	biologicistas	ou	centralizadas	em	suas	vulnerabilidades	e	deficiências.	Em	vez	
disso, a partir de abordagens colocadas ou locais (sem dizer assim particularista) se têm pensado 
as infâncias como construções socioculturais imersas em estruturas materiais de e entrelaçados de 
significados	que	 limitam	as	possibilidades	de	 certos	movimentos,	 determinam	 trajetórias	 de	vida,	
práticas sedimentadas; mas ao mesmo tempo permitem que outros movimentos não esgotem as ações, 
nem se encontrem além das vicissitudes da história.

O mesmo aconteceu no campo de estudos da juventude. Cabe recordar que a juventude, como um 
conceito ou categoria social, foi abordada desde diferentes correntes teóricas e tem sido associada com 
características	diferentes	que	se	consideram,	definidas	com	o	enfoque,	o	que	significa	ser	jovem	em	um	
momento	histórico	e	em	uma	dada	sociedade.	No	desenvolvimento	prolífico	de	estudos	para	jovens	
entraram	em	disputa	diferentes	conhecimentos	que	falaram	do	significado	de	“	ser	jovem	“	a	partir	de	
apostas e perspectivas variadas tanto como biológica, como pedagógica, antropológica, sociológica, 
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crítico, político, entre outros. Neste sentido, os indivíduos considerados jovens foram interrogados 
nas universidades, mas também desde outras áreas da sociedade (instituições, indústrias culturais, 
meios de comunicação, etc.), por discursos que formam várias imagens e imaginários múltiplos e 
que obedecem a diferentes intencionalidades. Assim, se falou dos jovens como sujeitos imersos em 
um período de transição, ou em busca de identidade, sujeitos que representam o motor da mudança 
social, sujeitos vulneráveis   e propensos ao risco, ou sujeitos naturalmente perigosos e desajustados, 
para	citar	apenas	algumas	das	noções	da	juventude	identificadas	em	várias	pesquisas	e	estados	da	arte	
(Arango,	Escobar	&	Quintero,	2008,	Pérez-Islas,	2008,	Muñoz,	2010,	Gómez-Esteban,	2011).

Alguns dos discursos mais importantes em termos do que tem sido contribuído para instituir um 
modo particular de pensar/construir juventude, foram os seguintes: 1) O discurso psico-biológico 
ou evolutivo que desde uma perspectiva de idade considera a juventude como uma etapa de um 
desenvolvimento humano linear, unívoco, contínuo, progressivo e cumulativo, que é caracterizada por 
certos traços psicobiológicos e sociais predeterminados e associado com transição e incompletude. 
2) O discurso das políticas sociais	 que	 transita	 de	 representações	 de	 jovens	 como	 “o	 futuro	 da	
sociedade”,	 atores	 estratégicos	 de	 desenvolvimento	 e	 sujeitos	 de	 direitos,	 a	 visões	 negativas	 que	
os associam com indivíduos em situação de risco, de dependência, falta de autonomia e até mesmo 
potenciais criminosos (Gómez- Esteban, 2011). 3) O discurso pedagógico que se refere a juventude 
como uma fase da vida para formar, para explorar, para passar um período de tempo (moratória 
social),	exclusivamente	ao	estudo,	adiando	responsabilidades	económicas	e	exigências	“associadas	
com	um	ingresso	pleno	a	maturidade	social:	formar	um	lar,	trabalhar,	ter	filhos”	(Margulis	&	Urresti,	
1998, p. 4). 4) O discurso das ciências sociais que reúne várias vertentes: culturalismo estadunidense, 
teoria das gerações, abordagem funcionalista, perspectiva da complexidade e construtivismo, entre 
muitos outros. 5) O discurso dos Estudos culturais, cuja origem é geralmente associada com a Escola 
de	Birmingham	(sem	ser	reduzido	a	esta),	e	as	investigações	relacionadas	com	as	subculturas	juvenis	
como formas de resistência simbólica dos grupos dominados frente aos dominantes (Pérez-Canary, 
2008).

Neste contexto, e tendo em conta a advertência feita por Reguillo (2003) sobre não cair no erro 
de pensar a juventude como uma continuidade temporal, homogênea, a-histórica ou essencial; a 
investigação social e cultural no campo da juventude também transitou a lugares que problematizam 
as concepções mais tradicionais e apostam em discursos construtivistas, críticos ou complexo onde a 
condição	juvenil	não	é	um	“simples	estágio	em	uma	sequência	linear	biológica-biográfica	,	mas	uma	
construção	sociocultural	historicamente	definida”	(Rossi,	2006,	p.	13	).	Como	observa	Valenzuela	
(2005)	“a	juventude	é	um	conceito	vazio	fora	do	seu	conteúdo	histórico	e	sociocultural”	(p.	19),	por	
isso, varia de acordo com o momento histórico, segundo certos marcadores de identidade (classe 
social,	local	de	origem,	etnia,	sexo,	orientação	sexual,	etc.),	segundo	sua	relação	com	o	que	é	definido	
como	“não	juvenil”	e	incluso	com	elementos	como	a	expectativa	de	vida,	que	é	mediada	por	contextos	
socioeconômicos.	Nesse	sentido,	aqueles	indivíduos	de	carne	e	osso	e	suas	identidades	juvenis,	estão	
mais relacionados com construções sócio-históricas, polissêmicas, relacionais, mutáveis e transitórias 
que	com	totalidades	essenciais,	cristalizado	ou	definidas	por	fatores	puramente	físico-biológicas.

Com	esta	base,	pode-se	afirmar	que	a	produção	de	conhecimento	nas	áreas	de	infância	e	juventude	
tem enfrentado pelo menos três grandes mudanças que é importante demonstrá-las e promovê-las. 
Em primeiro lugar, se transitou de uma produção centrada nas disciplinas a perspectivas inter e 
transdisciplinares. De fato, dadas as complexidades e pluralidades de experiências de infância e 
juventude, a produção de conhecimento tem defendido cada vez mais leituras que se apoiam em 
amplos campos teóricos e plurais estratégias metodológicas, ao invés de restringir-se a uma única 
disciplina	ou	privilegiar	o	paradigma	da	monocultura	e	fragmentação.	Isso	não	significa	que	se	está	
desestimando o conhecimento derivado de campos disciplinares como a psicologia, a sociologia, a 
antropologia ou a história, nem que se considere a transdisciplinariedade como necessariamente mais 
abrangente	completa	ou	“superior”.
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Pelo contrário, é uma forma diferente de abordar as questões e problemas relacionados com as 
experiências	da	vida	infantil	e	juvenil	que	atende	a	chamada	já	clássico,	mas	ainda	pendente	de	“abrir	
as	ciências	sociais”	(Comissão	Gulbenkian,	1996).	A	configuração	histórica	de	áreas	da	vida	social	
(economia, sociedade, cultura, política) e as dimensões temporais (passado/presente), juntamente 
com a divisão do trabalho no âmbito das ciências sociais que se atribui a uma disciplina (economia, 
sociologia, antropologia, ciência política, história) cada uma dessas áreas consideradas como distintas 
ontologicamente das outras, entra em tensão quando confrontadas com questões relacionadas 
a	 infância	 e	 juventude,	que	exigem	 leituras	nas	quais	 se	 “atravessam	 fronteiras”	 e	 transcendem	a	
sensação de segurança que oferecem as disciplinas resulta sendo fundamental. Mais além dos 
“monopólios	de	sabedoria	“	ou	das	zonas	separadas	e	“reservadas	para	as	pessoas	com	determinado	
diploma	universitário”	(Comissão	Gulbenkian,	1996),	estão	as	práticas,	os	sentidos,	as	desigualdades,	
as restrições e ações de meninos, meninas e jovens que nos convidam a promover olhares que não 
segmentem a realidade para estudá-la e que não assumam de início que há um enfoque privilegiado 
para	sua	compreensão	(psicológico,	econômico,	sócio-histórica,	cultural,	etc.).

Cabe precisar que a transdisciplinaridade como uma característica dos campos do conhecimento 
em infância e juventude não é um ponto de partida com base na soma de disciplinas ou a negação 
destes. Trata-se de uma tendência e de um horizonte possível no trabalho com meninos, meninas 
e jovens no qual os diálogos e interações entre várias tradições teóricas tanto disciplinares como 
transdisciplinares (estudos de comunicação, estudos culturais, estudos de gênero, etc.) certamente são 
frutíferos. A organização do conhecimento em torno de determinados objetos de estudo ou saberes 
especializados é subvertida quando nos aprofundamos em formas de vida de crianças e jovens e 
vemos que o artístico, o educativo, o comunicativo, o cultural, político, económico e histórico se 
sobrepõem em corporalidades e subjetividades que escapam aos reducionismos explicativos e nos 
levam a articular criativamente teorias, metodologias e técnicas que se movem por distintos campos 
do saber e fazer.

O segundo campo de deslocamento dos campos de conhecimento da infância e juventude está se 
movendo de universalista e homogeneizador a enfoques situados e contextuais. De fato, outra das 
tendências em tais campos é a que avança para as perspectivas nas quais se adquirem maior centralidade 
as mediações da história, as tramas relacionais constitutivas de determinadas problemáticas e as 
especificidades	dos	contextos.	Não	é	o	mesmo	ser	uma	criança	ou	jovem	no	Norte	ou	no	Sul	global,	
em contextos marginais ou precários do que naqueles com altos níveis de consumo e capacidade 
aquisitiva, em áreas rurais e urbanas, em ambientes representados como indígenas, afrodescendentes 
ou mestiços. De acordo com o momento histórico e aos contextos concretos são preenchidos com 
vários conteúdos e noções às vezes contraditórios as noções de menino, menina e jovem, de maneira 
que	estas	podem	significar	ao	mesmo	tempo,	mudança,	reconhecimento,	desesperos,	precariedade,	
violências, criatividade, subjugações, sonhos, resistências, estética, política, transgressão, exploração, 
indignação, a insatisfação, entre muitos outros.

Neste	sentido,	a	configuração	da	infância	e	juventude	como	objetos	de	conhecimento	implicam	na	
produção de alguns indivíduos categorizados como meninos, meninas e jovens mediante dispositivos 
de	classificação	biológica,	psicológica,	demográfica	e	política.	Se	 trata	de	um	duplo	processo	em	
que as crianças e os jovens são discursivamente construídas, e social e historicamente aos sujeitos 
referidos em discursos e categorias de pensamento (Castellanos, 2011). Sem dúvida, enquanto a 
produção de conhecimento nas áreas de crianças e jovens tem contribuído não só para entender, 
mas	para	produzir	indivíduos	nomeados	como	crianças	e	jovens,	o	seu	crescente	carácter	definido	
e	contextualizado	permitiu	superar	as	noções	genéricas	e	universais	de	“criança	ou	 jovem	“,	para	
incorporar as dimensões de disputa e negociação que em contextos sócio-históricos  determinados 
atuam	entre	aqueles	imaginários	dominantes	que	definem	em	um	momento	dado	os	grupos	e	sujeitos	
“em	“condição	infantil	ou	juvenil”,	e	as	próprias	representações	e	vivencias dos agentes mediados por 
processos	de	auto	reconhecimento	e	identificações	desiguais	e	diferenciais.
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Neste marco é importante ressaltar que a infância e juventude não está associada apenas à idade 
ou as características dadas e essenciais, motivo pelo qual é importante pensá-las a partir desde uma 
perspectiva	relacional,	que	incorpore	a	identificação	contextual	de	processos	dos	quais	fazem	parte.	
A	condição	infantil	ou	juvenil	é	histórica,	localizada	e	diversificada	e	está	dotada	de	representações,	
atitudes,	potencialidades,	disposições,	aspirações	e	sobretudo	relacionamentos	(de	significados,	de	
poder,	de	estruturação)	sob	o	qual	características	específicas	e	rastreáveis	espaço	e	temporalmente	
para	as	crianças	e	jovens	adquirem	sentido.	Como	afirma	Castellanos	(2011)	ao	referir-se	à	condição	
juvenil,	esta	pode	ser	pensada	como	“a	interseção	entre	rotas	e	posições,	como	vetores	de	forças	que	
orientam e localizam ao indivíduo em um universo de oposições que ordenam o mundo social e os 
submundos por meio de subcampos, nos quais o indivíduo atua, é e deriva suas qualidades sociais 
“(p.	175).

Se é criança ou jovem em relação a alguém e em certas circunstâncias e contextos, de modo que, 
por	exemplo,	na	família	“são	jovens	de	todo	o	sector	social	-com	ou	sem	moratória	social-	por	ocupar	
esse	lugar	na	interação	intra-institucional,	caracterizada	pela	coexistência	com	as	outras	gerações“	
(Margulis	&	Urresti,	1998,	p.	8).	Igualmente,	não	é	possível	definir	os	traços	da	infância	e	juventude,	
sem	considerar	a	sua	relação	com	as	representações	que	definem	“o	que	não	é	infantil	ou	juvenil	“,	ou	
em outras palavras, sem analisar ao mesmo tempo a sua relação com outras condições, como adulto, 
ou outros produtores de diversidade social e cultural, tais como gênero, etnia ou classe social.

Por último, o terceiro campo de deslocamentos de conhecimento em infância e juventude que 
também queremos promover ademais daqueles baseados em seu caráter transdisciplinar e contextual, 
tem a ver com a passagem de uma investigação despolitizada a uma comprometida ética e politicamente 
com a mudança social. A	 Investigação	 nos	 campos	 da	 infância	 e	 juventude	 não	 podem	 ficar	 na	
constatação	de	problemáticas	e	eventos.	Tampouco	na	explicação	de	realidades	dadas	e	“objetivas”.	
Pelo contrário, esta pode orientar a tomada de decisões ou ações de intervenção, acompanhamento 
ou mobilização para melhores condições de vida para crianças e jovens, bem como, gerar propostas 
e	reflexões	que	vão	além	da	simples	compreensão	do	mundo	e	promover	a	construção	de	diferentes	
realidades e sociedades mais inclusivas.

Isso	significa	romper	com	a	distinção	entre	o	trabalho	teórico	e	prática	política	bem	como	imaginar	
outras formas de objetividade que não se reduzem à neutralidade de valores e a separação nítida entre 
sujeitos e objetos de conhecimento. A infância e juventude majoritariamente permanecem sujeitas a 
subordinação, a violência, as desigualdades e injustiças, motivo pelo qual a produção de conhecimento 
em infância e juventude incorporando a vozes, conhecimentos e motivações das crianças e jovens, 
pode contribuir muito para promover mudança e questionamentos dos espaços educativos, meios de 
comunicação, espaços institucionais e não- institucionais que continuam a reproduzir os privilégios 
de alguns e a invisibilidade e subjugação dos outros. O campo de estudo, práticas e conhecimento 
em	infância	e	juventude	não	é	um	fim	em	si	mesmo,	senão	um	meio	para	intervir	e	democratizar	as	
realidades das crianças e jovens imersos em complexos dispositivos de opressão.
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Guía para los autores y autoras
La Revista Latinoamericana de Ciencias Sociales, Niñez y Juventud es una publicación semestral 

que recoge resultados de investigación y meta-análisis inter y transdisciplinarios cuya calidad permite 
presentar trabajos inéditos, acumular y debatir saberes y conocimientos sobre la niñez y la juventud 
de Colombia y Latinoamérica y el Caribe, y hacer aportes a la investigación de tan complejos campos 
de estudio desde diversas perspectivas disciplinarias, interdisciplinarias y transdisciplinarias, tales 
como las neurociencias, la psicología, la sociología, la antropología, la pedagogía, la lingüística, la 
historia	y	la	filosofía.

Su base es el programa de doctorado en Ciencias Sociales, Niñez y Juventud del Centro de 
Estudios Avanzados en Niñez y Juventud, de la alianza Universidad de Manizales y Cinde, en 
Manizales, Colombia. Se dirige a personas interesadas en la teoría y la práctica de estudiar, investigar, 
analizar y profundizar sobre los niños, niñas y jóvenes, así como de diseñar, evaluar y comparar 
programas y políticas de niñez y juventud. Acepta artículos en castellano, portugués, francés e inglés, 
preferentemente derivados directamente de investigaciones formalmente avaladas por instituciones 
universitarias,	centros	de	investigación	y	entidades	financiadoras	públicas	y	privadas

Información general

La Revista Latinoamericana de Ciencias Sociales, Niñez y Juventud no percibe dinero por el 
procesamiento y envío de los artículos.

La Revista Latinoamericana de Ciencias Sociales, Niñez y Juventud es una publicación indexada 
en	el	Índice	Bibliográfico	Nacional	Publindex	de	Colciencias	y	se	acoge	a	los	criterios	de	calidad	
científica	establecidos	por	dicha	 institución.	Por	 tal	motivo	recibe	artículos	que	correspondan	a	 la	
siguiente tipología:
1. Artículo de investigación científica o tecnológica. Documento que presenta, de manera 

detallada, los resultados originales de proyectos terminados de investigación. Su estructura debe 
adecuarse al estilo APA (6ª edición, 2010), presentando cuatro secciones principales: introducción 
(incluyendo la contextualización del problema; sus referentes conceptuales; estado del arte 
minimamente actualizado a los últimos tres años; su objetivo y pregunta), método (fundamentación 
epistemológica; descripción de la muestra; diseño; metodología; técnicas e instrumentos con su 
prueba y validación; consentimiento ético informado; y técnica de análisis de datos), resultados 
(en correspondencia con los instrumentos) y discusión (similitudes y diferencias de los resultados 
con las investigaciones de otros autores; limitantes, importancia y aplicaciones de los resultados; 
y recomendaciones).

2. Artículo de reflexión. Documento que presenta resultados derivados de una investigación, desde 
una	perspectiva	 analítica,	 interpretativa	o	 crítica	del	 autor	 o	 autora	 sobre	un	 tema	 específico; 
ello para avanzar originalmente en su desarrollo teórico, para presentar una nueva teoría sobre 
dicho tema o analizar una existente. En su presentación se debe incluir: la contextualización del 
problema, literatura relevante (incluyendo, además, la más actualizada), el proceso de recolección 
y	análisis	de	la	información	y	la	interpretación	o	reflexión	final	del	autor,	autora	o	autores.

3. Artículo de revisión. Documento resultado de una investigación donde se analizan, sistematizan 
e integran los resultados de otras investigaciones, publicadas o no, sobre un campo en ciencia o 
tecnología,	con	el	fin	de	dar	cuenta	de	los	avances	y	las	tendencias	de	desarrollo. Pueden ser parte 
de estos artículos los estados del arte, las revisiones de literatura y los meta-análisis, siempre 
y cuando se incluya la metodología con la que se realizó dicha investigación. Se caracteriza 
por	presentar	una	cuidadosa	revisión	bibliográfica	de	por	lo	menos	50	referencias,	 incluyendo	
los últimos tres años. En su presentación se debe incluir: la contextualización del problema, el 
proceso de recolección y análisis de la información, el resumen de las investigaciones previas, 
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el análisis de dicha información y las sugerencias frente a los posibles nuevos caminos en la 
resolución del problema.

4. Artículo corto. Documento breve que presenta resultados originales, preliminares o parciales de 
una	investigación	científica	o	tecnológica	en	desarrollo,	que	por	su	importancia	requieran	de	una	
pronta difusión.

5. Reporte de caso. Documento que presenta los resultados de un estudio sobre un individuo, un 
grupo,	una	comunidad,	una	organización	o	una	situación	particular,	con	el	fin	de	dar	a	conocer	
las experiencias técnicas y metodológicas consideradas, la resolución de un problema puntual 
o las posibles aplicaciones derivadas del análisis o del trabajo realizado. Incluye una revisión 
sistemática comentada de la literatura sobre casos análogos (incorporando, además, la más 
actualizada). En su presentación se debe incluir: la descripción detallada del caso, el proceso 
metodológico de análisis, la descripción de los asuntos éticos pertinentes, las conclusiones que se 
derivan de ello y las recomendaciones.

6. Revisión de tema. Documento que presenta ya sea el análisis crítico o la construcción teórica 
sobre un tema en particular; pero a diferencia de los artículos de los tipos dos y tres, estos no 
son	derivados	de	una	investigación	formal.	El	autor,	autora	o	autores	deben	clarificar	el	proceso	
interpretativo realizado. 

 Los artículos de los tipos 1-6 se recogen en las sección primera (Teoría y metateoría) y segunda 
(Estudios e investigaciones). También se reciben otros tipos de producción intelectual tales como:

7.  Cartas al editor. Posiciones críticas, analíticas o interpretativas sobre los documentos publicados 
en la revista que, a juicio del Comité Editorial, constituyen un aporte importante a la discusión 
del	tema	por	parte	de	la	comunidad	científica	de	referencia.	Estas	cartas	se	incluyen	en	la	cuarta	
sección.

 También se reciben análisis breves sobre trabajos, ensayos, material audiovisual, eventos, procesos 
locales y proyectos en curso que sean originales y de interés para los investigadores sociales u 
otras personas. Asimismo, sistematizaciones de trabajos relacionados con las niñas, los niños 
y los jóvenes o sus propias producciones, así como también entrevistas a pensadores en estos 
campos.

 Estos materiales serán recogidos en las secciones tercera (Informes y análisis) y cuarta (Revisiones 
y recensiones); sin	embargo,	no	tienen	el	carácter	de	artículo	científico	ya	que	no	son	evaluados	
por pares y poseen un formato más libre (aunque deben mantener los estándares de citación). 
Estos documentos, dado su carácter inédito, deben pasar el estudio de originalidad y por su 
corrección de estilo en el proceso editorial de la revista. El objetivo de estas dos secciones es que 
se pueda establecer un diálogo entre la investigación, la política pública y el agenciamiento social 
y educativo.

 Los autores deben aclarar qué tipo de documento están presentando, de manera tal que su 
procesamiento editorial se adecue a su naturaleza.

	 Las	 opiniones	 y	 afirmaciones	 que	 aparecen	 en	 los	 artículos	 y	 otros	 documentos	 son	 de	
responsabilidad exclusiva de los autores y autoras.

 El ingreso de un artículo al sistema Open Journal System (OJS) de esta revista supone el compromiso 
por parte del autor o autora de no someterlo de forma parcial o completa, ni simultáneamente a 
otras revistas o editoriales, sin antes retirar el texto de la consideración de esta revista por medio 
de comunicación escrita.

 Los artículos deben ser ingresados por los autores a la plataforma OJS de la revista. Los artículos 
publicados en la revista son de libre acceso y deben ser citados como aparece en la referencia de 
cada artículo. Una vez colocado el artículo en la plataforma OJS será sometido a una revisión de 
similitudes a través del programa TurnitinTM, para comprobar que es inédito.
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Parámetros editoriales

•	 Título: todo artículo debe iniciar con un título que recoja sintéticamente el núcleo del artículo. 
Su extensión no debería superar las doce palabras. Asimismo, debe estar presentado en los tres 
idiomas que emplea la revista: español, inglés y portugués.

•	 Nota de pie de página en el título: el título debe ser seguido de un asterisco que remita a una nota 
a	pie	de	página	en	donde	se	especifican	las	características	de	la	investigación	y	el	tipo	de	artículo	
presentado. En esta nota se debe indicar la fecha exacta (ojalá el día, o al menos el mes y el año) 
de	inicio	y	finalización	de	la	investigación,	o	si	la	misma	todavía	está	en	curso	(si	aplica).	Con	
el	fin	de	facilitar	al	autor	o	autora	la	redacción	de	esta	primera	nota,	a	continuación	se	indican	
cuatros ejemplos de artículos que ya han sido publicados en la revista:

-	 Este	artículo	de	 reflexión	 se	basa	en	 la	 investigación	“Análisis	de	 la	política	de	educación	en	
Bogotá”,	realizada	por	la	autora	con	la	financiación	de	la	Secretaría	de	Gobierno	de	Bogotá,	D.	
C. (Contrato Nº 116/2002). Realizada entre febrero del 2000 y septiembre de 2002.

-	 Este	 artículo	 de	 investigación	 científica	 es	 una	 síntesis	 de	 la	 investigación	 denominada	
“Hermenéutica	cultural	de	 la	salud”,	presentada	por	el	autor	para	optar	al	 título	de	Doctor	en	
Ciencias Sociosanitarias y Humanidades Médicas, Universidad Complutense de Madrid, 2003. 
Financiación aprobada en la sesión del Consejo Superior de la Universidad de Manizales, Acta 
019 del 23 de septiembre de 1999. Realizada entre febrero de 1999 y septiembre de 2002.

-	 Este	 artículo	 de	 revisión	 hace	 parte	 del	 proyecto	 denominado	 “Hacia	 una	 comprensión	 de	 la	
construcción	 de	 significados	 sobre	 la	 crianza	 en	 el	 programa	 de	 crecimiento	 y	 desarrollo”,	
financiado	 por	 la	 Universidad	 de	Antioquia	 e	 inscrito	 en	 el	 Centro	 de	 Investigaciones	 de	 la	
Facultad Nacional de Salud Pública de la Universidad de Antioquia con el código INV-168-05. 
Realizada entre febrero de 1999 y septiembre de 2002.

-	 Este	artículo	corto	se	deriva	de	un	estudio	de	mayor	escala,	“Análisis	de	las	prácticas	de	juegos	de	
suerte	y	azar,	de	destreza	y	de	suerte	y	habilidad	en	niños/as	y	jóvenes	de	Bogotá”,	Código	1203-
04-12643,	con	cofinanciación	de	Colciencias,	realizado	apartir	de	enero	de	2002	y	actualmente	
se encuentra en proceso.

•	 Nombre del autor, autora o autores: después del título debe ir centrado el nombre completo del 
autor, autora o autores del artículo, seguido de dos asteriscos que remitarán a una nota de pie de 
página donde se presentarán los datos del primer autor. En el caso de que sean dos, tres, cuatro 
o más autores, cada nombre completo debe ir seguido del número correspondiente de asteriscos 
que remitan a sendas notas a pie de página. Cada una de dichas notas debe contener los datos 
siguientes: el nivel académico del autor o autora (estudios previos y su título más avanzado junto 
con las instituciones otorgantes) y su dirección electrónica. Finalmente, se debe presentar el 
código Orcid (https://orcid.org) y el H5 de los autores. 

	 Debajo	del	nombre	del	autor	o	autora,	deberá	indicarse,	también	centrado	el	cargo	y	su	afiliación	
institucional,	es	decir,	la	institución	a	la	cual	pertenece	laboralmente	el	autor	o	autora	y,	finalmente,	
su	ciudad	y	país.	Cuando	no	se	cuente	con	afiliación	institucional,	deberá	anotarse	la	ciudad	de	
residencia del autor o autora. 

 Es importante para la estandarización internacional del nombre y apellido de cada uno de los 
autores, colocar aquellos que utilizó en el último artículo publicado. En caso de haber usado 
dos apellidos, estos deben ser articulados con guión entre ellos, según la norma internacional 
(los interesados pueden consultar la información sobre la estandarización de la presentación sus 
apellidos en la página web: http://www.iralis.org/es). Si se cita alguna referencia de alguno de 
los	autores	al	interior	del	artículo,	se	debe	seguir	esta	norma,	lo	mismo	que	en	la	listado	final	de	
referencias. Cualquier uso que se haga citando el nombre de los autores en otras publicaciones 
debe continuarse haciendo de la misma manera, pues esto facilita la búsqueda de los autores a 
nivel internacional y su visibilización en los índices bibliométricos.
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	 El	siguiente	es	un	ejemplo	de	nombre	de	autor	con	afiliación	institucional	y	los	datos	incluidos	en	
el asterisco:

Jorge Iván González**
Profesor Universidad Nacional de Colombia

 ** Filósofo de la Universidad Javeriana, magíster en economía de la Universidad de Los Andes, 
Doctor	en	economía	de	la	Universidad	de	Lovaina	(Bélgica).	Profesor	invitado	al	Doctorado	en	
Ciencias Sociales, Niñez y Juventud del Centro de Estudios Avanzados en Niñez y Juventud de 
la Universidad de Manizales y el Cinde. Correo electrónico: jivangonzalez@cable.net.co

•	 Resumen: se requiere también un resumen en español, inglés y portugués del artículo, máximo 
130 palabras. Se debe aclarar al inicio que es un resumen analítico. Este resumen es un sumario 
completo que se utiliza en los servicios de síntesis e información y permite indiciar y recuperar el 
artículo; por lo tanto, debe ser atractivo y preciso, de manera que llame la atención de los posibles 
lectores. 

  Se deben tener en cuenta los siguientes aspectos del resumen, en caso de que el artículo sea 
resultado	de	investigación	finalizada	del	tipo	1	a	5:

  Debe ser analítico.
  Debe mencionar el problema de la investigación.
  Debe mencionar los participantes y sus características.
  Debe mencionar la metodología empleada en la investigación.
  Debe mencionar los principales resultados y conclusiones de la investigación.
	 	No	debe	tener	referencias	bibliográficas.
	 	En	 el	 caso	de	 los	 artículos	 que	no	 son	 resultado	de	 investigación	finalizada	 (es	 decir,	 el	 tipo	

6) se debe emplear un resumen descriptivo en el que se exprese de manera sintética, clara y 
precisa lo desarrollado en el artículo, especialmente el proceso metodológico para su realización. 
Este también debe tener menos de 130 palabras y se debe aclarar al inicio que es un resumen 
descriptivo.

•	 	Palabras clave: a continuación del resumen se indican algunas palabras clave en español (de 3 
a	10)	que	rápidamente	permitan	al	lector	o	lectora	identificar	el	tema	del	artículo.	Las	palabras	
clave sin excepción, deben ser tomadas de un Thesaurus, indicándose el nombre del mismo (al 
final	del	listado).

•	 	El título del artículo, el resumen y las palabras clave se deben hacer traducir sin excepción al 
portugués (resumo, palavras-chave) y al inglés (abstract, keywords) por parte de un técnico 
traductor experto en el campo social.

•	 	Texto: después de los resúmenes y las palabras clave, se debe escribir una tabla de contenido 
abreviada, la cual debe ir en negrillas, con numeración arábiga y dispuesta horizontalmente. 
Ejemplo:

 -1. Introducción. -2. El método de la economía: la diferencia entre la economía pura y la economía 
aplicada. -3. El paradigma de Samuelson. -4. Alternativas de la visión samuelsoniana. -5. Políticas 
públicas, niñez y juventud. -6. Conclusiones. -Lista de referencias.

•	 Extensión: los artículos deben tener un máximo de 7500 palabras (desde el título hasta la lista de 
referencias). 

•	 Notas al pie de página: Las notas deben ir a pie de página en estilo automático de WordTM. Su 
número	se	debe	limitar	al	mínimo	posible,	esto	con	el	fin	de	evitar	que	la	lectura	del	artículo	sea	
pesada.

•	 Tablas y figuras:	las	tablas	y	figuras	(material	gráfico)	se	enumeran	de	manera	consecutiva	según	
se mencionan en el texto. Deben tener un título preciso que las preceda. Su presentación debe 
seguir	el	estándar	del	estilo	APA	(6ª	ed.).	No	deben	incluirse	tablas	o	figuras	cuya	información	
esté sujeta a copyright u otros derechos de autor sin haber obtenido previamente el permiso 
escrito respectivo; este debe incluirse	en	una	nota	al	final	de	estas.	Las	tablas	y	figuras	realizadas	
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por los autores del manuscrito no deben referenciarse como propias. Dentro del texto del artículo, 
cada	tabla	o	figura	debe	referenciarse	por	su	número	y	no	por	frases	como	“la	tabla	siguiente”,	
pues el proceso de diagramación puede exigir colocarlas en un lugar no tan cercano a la línea 
en	la	que	se	referencia.	Para	el	caso	específico	de	las	fotografías,	en	ellas	no	deben	aparecer	los	
rostros de los niños o niñas, menores de edad, sin la debida autorización de sus padres o tutores. 
Para el caso de fotografías de adultos se recomienda también la obtensión del consentimiento 
informado.

•	 Anexos: no	 se	 deben	 incluir	 anexos	 al	 final	 del	 artículo;	 todos	 deben	 estar	 incorporados	 de	
manera analítica al interior del cuerpo del artículo como se ha indicado anteriormente (tablas, 
gráficos,	fotos,	etc.).	Sin	embargo,	el	autor	o	autora	puede	presentar	anexos	en	forma	digital	(por	
medio de enlaces) si y solo si estos documentos están archivados en servicios que permitan el 
mantenimiento	de	dicha	información	de	forma	indefinida	y	proporcionen	para	ellos	códigos	DOI	
(por	ejemplo,	https://figshare.com o https://osf.io).

•	 Sistema de referencias: se utilizará el sistema de referencias de la última versión de la APA (sexta 
en inglés, 2010), es decir, el sistema de apellido-fecha, el cual debe usarse consistentemente 
dentro del texto y en las notas a pie de página. En las referencias generales basta poner el apellido 
del autor, autora o autores, seguidos de la fecha entre paréntesis. Si se da la referencia precisa de 
una cita textual, se agrega después de la fecha la página respectiva, precedida de una coma, un 
espacio,	una	“p”	(si	son	varias	páginas,	“pp”),	un	punto	y	un	espacio.	Por	ejemplo:

 … como se explica en Rogoff (1993).
 … como ella lo sustentó (Rogoff, 1993).
	 …	como	lo	afirma	expresamente	Rogoff	(1993,	p.	31).
 … en las palabras con las que ella lo formuló (Rogoff, 1993, pp. 31-32).
	 En	 ningún	 caso	 se	 utilizarán	 las	 notas	 a	 pie	 de	 página	 para	 incluir	 la	 referencia	 bibliográfica	

completa	de	una	obra,	la	cual	solo	debe	aparecer	en	la	lista	final	de	referencias.
 En las citas de revistas se debe colocar el código DOI, si el artículo lo tiene. 

 El DOI (sigla en inglés de identificador	de	objeto	digital)	es	un	código	universal	que	identifica	
cada	artículo	de	revista	científica	y	permite	ubicarlo	en	internet.	

 Ejemplo: 
	 Hedegaard,	M.	(2005).	Strategies	for	dealing	with	conflicts	in	value	positions	between	home	and	

school:	 Influences	 on	 ethnic	minority	 students’	 development	 of	motives	 and	 identity.	Culture 
Psychology, 11(2), 187-205. doi:10.1177/1354067X05052351

•	 Lista final de referencias: al	final	del	texto	del	artículo	se	debe	incluir	una	lista	de	referencias	
bibliográficas	que	contenga	todas	las	referencias	y	solamente	las	citadas	dentro	del	texto,	en	las	
tablas,	gráficos,	fotografías,	etc.,	y	en	las	notas.	Este	listado	debe	construirse	siguiendo	el	estilo	
APA (6ª ed., 2010). Las referencias además necesariamente deben incluir documentos actuales (de 
los	últimos	cuatro	años,	incluyendo	el	actual)	y	ser	relevantes,	pertinentes,	suficientes	y	necesarias.	
Los autores que se consideren clásicos y otros autores dentro del campo de conocimiento son 
importantes de ser citados.

 Material protegido: si se utiliza material protegido por copyright (texto,	tablas,	figuras,	fotografías,	
etc.), los autores y autoras se hacen responsables de obtener permiso escrito de quienes posean 
dichos derechos (incluso en el caso de que el material sea de autoría del articulista, pero este 
haya realizado la cesión de su derecho de impresión previamente a otra publicación). Sin el 
cumplimiento de este requisito no es posible incluir el material.

 Lenguaje incluyente: sebe tener en cuenta la inclusión de género en la escritura del artículo, 
ejemplo: cuando se habla de niños, decir niños y niñas (lenguaje incluyente de género).
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Evaluación y revisión

•	 La revista con consentimiento del autor, autora o autores realizará los cambios editoriales 
que sean necesarios para darle al artículo la mayor claridad, precisión y coherencia posibles. En 
consecuencia, se recomienda a los autores y autoras que escriban con el mayor rigor, utilizando 
buena ortografía, realizando párrafos homogéneos y claros y buscando utilizar los signos de 
puntuación de manera precisa. Deben evitarse las redundancias en el texto y el uso reiterativo de 
siglas; estas no reemplazan la palabra en cuestión y hacen que los lectores o lectoras se fatiguen 
y pierdan incentivos para leer su texto.

•	 Los artículos son sometidos a evaluación doble ciega de al menos dos consultores o consultoras. 
Una vez evaluado el documento propuesto, el autor, autora o autores recibirán la evaluación 
para	 su	 revisión	y	ajuste.	Tendrán	un	plazo	fijado	por	 el	 editor	de	 la	 revista	para	devolver	 el	
artículo debidamente revisado. A juicio de los primeros evaluadores y evaluadoras, o del equipo 
editor, el artículo corregido podrá ser enviado a nueva evaluación por los primeros evaluadores y 
evaluadoras, o por otros distintos.

•	 Una vez instalado el artículo por parte del autor o autora en el sistema OJS (Open Journal System) 
de la revista, todos los autores y autoras están de acuerdo para la cesión de derechos a la revista 
en caso del artículo ser aprobado para su publicación. Este acuerdo de cesión permite al equipo 
editor proteger el material en nombre de los autores y autoras sin que ellos y ellas renuncien a 
sus derechos de autoría. La cesión de derechos incluye los derechos exclusivos de reproducción y 
distribución del artículo, incluyendo las separatas, las reproducciones fotocopiadas, en formatos 
electrónicos, o de otro tipo, así como las traducciones.

•	 Se enviarán a los autores las pruebas de galeradas de los artículos antes de la impresión de la 
revista. Las correcciones deben limitarse a los errores de digitación. No se aceptan nuevos 
renglones,	frases	o	párrafos.	Se	debe	indicar	la	página	y	el	renglón	que	debe	modificarse	en	las	
páginas de prueba.

•	 El sistema OJS (Open Journal System) de la revista permite una comunicación en 
línea para que los autores de la revista puedan estar al tanto del estado de su trabajo. 
La dirección del sistema OJS de la revista es: http://revistaumanizales.cinde.org.co/index.php/
Revista-latinoamericana/index 

•	 Dirección contacto de la revista: revistaumanizales@cinde.org.co



Manizales, ColoMbia  -  Vol. 16  n° 2,  julio - diCieMbre de 2018

1175

Guía específica para la elaboración de la lista final de referencias

Por	estar	el	énfasis	de	la	revista	en	lo	científico	y	en	lo	académico,	se	usa	en	los	artículos	la	lista	de	
referencias (documentos usados efectivamente como sustento de la investigación) y no la bibliografía 
(documentos que han servido de fundamento a los autores o autoras, pero que no necesariamente 
han sido usados en la investigación). En este sentido, todas las citas deben aparecer en la lista de 
referencias y todas las referencias deben haber sido citadas en el texto. Es importante incluir en las 
referencias la fuente directamente consultada, por ejemplo, si lo consultado fue un resumen, reportar 
este y no el artículo completo, como si este se hubiese leído. De la misma manera, es importante 
siempre que sea posible emplear las fuentes originales y no citas de dichos textos por otros autores.

Libros con un autor o autora:
Apellido o apellidos del autor o autora, una coma, un espacio, la inicial o iniciales del nombre 

seguidas de un punto, espacio, año entre paréntesis, punto, espacio, título del libro (en letra cursiva 
y en mayúsculas solo las letras iniciales de algunas palabras, según las normas de ortografía del 
idioma original), punto, espacio, ciudad (para el caso de los EE.UU.: ciudad, estado abreviado; 
ejemplo: Boston, MA), dos puntos, espacio, editorial y punto. Si es un autor corporativo, se escribe 
el nombre completo de la institución. No debe usarse siglas ni abreviaturas.

Estructura:
Autor, A. A. (año). Título del libro. Ciudad: Editorial. 

Libros con dos o más autores o autoras: los nombres de los autores o autoras se separan por 
la conjunción ‘&’. En caso de más de dos y menos de seis autores, se separan los nombres con coma, 
y entre el penúltimo y el último se pone &. Cuando son seis o más autores o autoras, el séptimo y 
los	subsecuentes	se	abrevian	como	et	al.	(en	minúsculas,	sin	cursivas	y	con	un	punto	al	final).	Esto	
es para la lista de referencias; para citar la obra en el texto (tratándose de más de seis autores o 
autoras), solo se menciona al primero de los autores o autoras y los siguientes se abrevian como et al.

Capítulo en libro editado:
El o los apellidos e iniciales del autor, autora o autores, se escriben como en el caso anterior. 

Luego, el año entre paréntesis, punto, espacio, y el título del capítulo, que va en letra normal, sin 
comillas, punto, espacio, “En”, espacio, inicial o iniciales del nombre de los editores o compiladores, 
espacio, apellido, coma, entre paréntesis si son editores o compiladores (se abrevia “Ed.” si es un 
editor, “Eds.” si es más de uno, “Comp.” o “Comps.” si es o son compiladores), coma, espacio, 
título del libro (en letra cursiva), espacio, y entre paréntesis se escriben la primera y última páginas 
del capítulo (se abrevia “pp.” para “páginas”, y los números se separan con guión corto). Luego va 
un punto, espacio, ciudad (para el caso de los EE.UU.: ciudad, estado abreviado; ejemplo: Boston, 
MA), dos puntos, espacio, editorial, punto.

Estructura:
Autor,	A.	A.,	&	Autor,	B.	B.	 (año).	Título	del	 capítulo.	En	A.	Editor,	B.	Editor,	&	C.	Editor	

(Eds.), Título del libro (pp. xxx-xxx). Ciudad: Editorial.

Artículo en revista:
El o los apellidos e iniciales del o los autores se escriben como en el primer caso. Luego, el año 

entre paréntesis, punto, espacio, y el título del artículo, que va en letra normal, sin comillas, punto, 
espacio, nombre de la revista en letra cursiva, coma en letra cursiva, número del volumen de la revista 
en letra cursiva y con números arábigos (sin escribir “vol.”), coma en letra cursiva, primera y última 
páginas separadas por guión en letra normal, punto. La primera letra de las palabras principales 
(excepto artículos, preposiciones, conjunciones) del título de la revista se coloca en mayúscula. Si la 
revista tiene un título muy semejante a otras o no es muy conocida, se agrega entre paréntesis y en 
letra cursiva la institución, o la ciudad y, si es conveniente, el país. Si la numeración de los fascículos 
del volumen es consecutiva, no se pone el número del fascículo. Si cada fascículo del volumen empieza 
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con nueva numeración, se coloca el número del fascículo entre paréntesis, en numeración arábiga y 
en letra normal. A los números de las páginas no se les antepone la contracción ‘p.’.

Estructura:
Autor,	A.	A.,	Autor,	B.	B.,	&	Autor,	C.	C.	(año).	Título	del	artículo.	Título de la revista, v.(n.), 

xx-xx. doi:xx.xxxxxxxxxx 

Libro o informe de alguna institución:
La institución no se abrevia ni se emplean siglas. Después del nombre de la institución va un 

punto. Si es un ministerio, secretaría, departamento administrativo, etc., como todos ellos tienen 
nombres parecidos, primero se coloca nombre del ministerio, secretaría, etc., y luego el país.

Diccionarios o enciclopedias:
Se incluye primero el nombre del autor, autora o editor (“Ed.” entre paréntesis cuando es editor). 

Después del título del diccionario o enciclopedia y después de un espacio se pone entre paréntesis la 
edición, si no es la primera, coma y el volumen consultado. No se pone página ni vocablo.

Ponencias o conferencias en simposios, congresos, reuniones, etc.:
Si la contribución está publicada en un libro con editor, se debe señalar la publicación y citarse 

como capítulo de libro editado. El título del simposio, congreso o reunión debe ir en letra normal con 
mayúsculas iniciales en las palabras principales. Si la contribución no está publicada, se coloca el 
mes en el que tuvo lugar el evento, separado por una coma después del año. Después del título de la 
ponencia o conferencia (que va en letra normal) se pone punto, espacio, “Ponencia presentada en”, 
el nombre completo del congreso con las palabras principales en mayúscula, coma, espacio, ciudad, 
coma, espacio, país, punto.

Tesis de grado o posgrado:
Después del apellido e iniciales del autor o autora, se escribe entre paréntesis el año en que 

se defendió la tesis. El título va en cursiva, con solo la letra inicial en mayúscula; después, punto, 
espacio y entre paréntesis el tipo de grado. Luego se presentan los datos de publicación. Cuando se 
trata de una disertación doctoral o de maestría que no está publicada, debe señalarse entre paréntesis 
“Tesis	doctoral/maestría	no	publicada”,	con	punto	después	del	paréntesis	final;	luego	se	presenta	el	
nombre de la universidad, coma y la ciudad.

Estructura tesis publicadas:
Autor, A. A. (año de publicación). Título. Ciudad: Editorial.
Estructura tesis no publicadas:
Autor, A. A. (año defensa). Título de la tesis (Tesis doctoral/tesis de maestría no publicada). 

Nombre de la Universidad, Ciudad.

Medios electrónicos en internet:
Si es un artículo que es un duplicado de una versión impresa en una revista, se utiliza el mismo 

formato para artículo de revista, poniendo entre corchetes “[Versión electrónica]” después del título 
del artículo. Si la revista no está publicada en versión impresa, sino que es una revista virtual, 
se utiliza el mismo formato, poniendo entre corchetes después del título de la revista “[Revista 
virtual]”. Si es un documento que no pertenece a una revista sino que aparece en una página web 
de otra persona o institución, se escriben después del título los demás datos que se tengan. En este 
último	caso	se	escribe	al	final	“Consultado	el”,	la	última	fecha	en	que	se	consultó	dicha	página	(en	el	
formato “[día] del [mes] del [año]”), espacio, “en el URL”, espacio, y el URL completo comenzando 
con “http//” de tal manera que el lector pueda copiar dicho URL en su pantalla y obtener el mismo 
documento.	No	se	pone	punto	final	después	del	URL.	Todos	los	URL	que	aparezcan	en	la	lista	final	
de	 referencias	 deben	 verificarse	directamente	 en	pantalla	 antes	 de	 enviar	 el	 artículo	a	 la	 revista	
(se selecciona el URL, se hace Control+Clic y debe aparecer el documento en pantalla. Si esto no 
sucede, hay un error en el URL).
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Author’s Guide

The Revista Latinoamericana de Ciencias Sociales, Niñez y Juventud (Latin American Journal 
of Social Sciences for Childhood and Youth) is a biannual publication that feature research results and 
inter	and	trans-disciplinary	analysis	whose	quality	allows	the	presentation	of	unpublished	works.	The	
Journal	also	gathers	and	debates	knowledge	about	childhood	and	youth	of	Colombia,	Latin	America	
and	the	Caribbean.	In	this	way,	it	contributes	to	the	research	of	such	complex	fields	of	study	from	
diverse disciplinary, interdisciplinary and transdisciplinary perspectives, such as the neurosciences, 
psychology, sociology, anthropology, pedagogy, linguistics, history and philosophy.

Its basis is the Doctorate program in Social Sciences, Childhood and Youth of the Centro de 
Estudios Avanzados en Niñez y Juventud, de la Universidad de Manizales y el Cinde (Center of 
Advanced Studies in Childhood and Youth). This is the result of a partnership between the University 
of Manizales and CINDE in Manizales, Colombia. It is aimed at readers interested in theory, studies 
practices, research, analysis and gaining deeper insight into children and young people as well as 
designing, evaluating and comparing programs and policies on childhood and youth. The Journal 
accepts papers in Spanish, Portuguese, French and English, preferably derived directly from research 
formally	endorsed	by	universities,	research	centers	and	public	and	private	financing	entities.

General Information
The Revista Latinoamericana de Ciencias Sociales, Niñez y Juventud does not charge for the 

processing and shipping of the paper.
The Revista Latinoamericana de Ciencias Sociales, Niñez y Juventud is a publication indexed 

by the Índice	Bibliográfico	Nacional	Publindex	de	Colciencias	and	meets	 the	criteria	of	 scientific	
quality established by that institution. For this reason, receives papers corresponding to the following 
typology:
1.  Scientific and technological research paper. Document that presents, in a detailed manner, the 

original results of a completed research project. Its structure must adapt to the APA style (6th 
edition, 2010), displaying four main sections: introduction (including the contextualization of the 
problem, its conceptual referents, the state of the art minimally updated to the last three years, 
its objective and question), method (epistemological foundation, sample description, design, 
methodology, techniques and instruments with their validation, ethical consent, and data analysis 
techniques), results (in correspondence with the instruments) and discussion (similarities and 
differences or the results with the research of other authors, limitations, results importance and 
applications, and recommendations).

2.  Theoretical paper. Document that presents results derived from an investigation, from an 
analytical,	interpretative	or	critical	perspective	by	the	author	on	a	specific	topic.	This	is	to	advance	
in its theoretical development originally, to present a new theory on a topic or to analyze an 
existing one. In its presentation should include: the problem contextualization, relevant literature 
(including the most updated), the process of collecting and analyzing the information and the 
final	interpretation	or	reflection	by	the	author(s).

3.  Literature review. Document product of a research, where the results of other researches, 
published	or	not,	are	analyzed,	systematized	and	integrated	on	a	field	in	science	or	technology,	
in order to give an account of the advances and development tendencies. State of art, literature 
reviews and meta-analyzes may be part of these papers, as long as the methodology with which 
this research was conducted is included. It is characterized by presenting a careful bibliographic 
review of at least 50 references, including the last three years. The presentation should include: 
the problem contextualization, the process of collecting and analyzing information, the previous 
investigations summary, the analysis that information and the suggestions regarding possible new 
ways to the problem solution.
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4.  Brief report.	A	brief	document	that	presents	original,	preliminary	or	partial	results	of	a	scientific	
or technological research under development, which, due to their importance, require prompt 
dissemination.

5.  Case study. Document that presents the results of a study about an individual, a group, a community, 
an organization or a particular situation, in order to illustrate the technical and methodological 
experiences	considered,	the	resolution	of	a	specific	problem	or	the	possible	derived	applications	
of	the	analysis	or	work	done.	It	includes	a	systematic	review	of	the	literature	on	analogous	cases	
(also incorporating the most up-to-date). The presentation should include: a detailed description 
of the case, the methodological process of analysis, description of the pertinent ethical issues, 
conclusions derived from it and recommendations.

6.  Topic review. Document that presents either the critical analysis or the theoretical construction 
on	a	particular	topic;	but	unlike	types	two	and	three	papers,	these	are	not	derived	from	a	formal	
research. The author(s) must clarify the analysis process carried out.

	 The	types	1-6	papers	are	included	in	the	first	(Theory and metatheory) and second (Studies and 
research) sections. Other types of intellectual production are also received, such as:

7.  Letters to the Editor. Critical, analytical or interpretative positions towards the documents 
published in the Journal, that the Editorial Committee consider constitute an important contribution 
to	the	discussion	of	the	topic	from	the	related	scientific	community.	These	letters	are	included	in	
the fourth section.

	 Additionally,	the	Journal	accepts	brief	analyzes	on	works,	essays,	audiovisual	material,	events,	
local processes and ongoing projects that are original and of interest to social researchers or 
other	people.	Also,	systematizations	of	works	related	to	children	and	young	people	or	their	own	
productions,	as	well	as	interviews	with	thinkers	in	these	fields.

 These materials will be collected in the third (Reports and analysis) and fourth (Revisions and 
reviews)	sections;	however,	they	do	not	have	the	character	of	a	scientific	paper	since	they	are	not	
evaluated by peers and have an open format (although they must maintain the citation standards). 
These documents, given their unpublished character, must pass the originality analysis and 
their copyediting in the editorial process of the journal. The objective of these two sections is to 
establish a dialogue between research, public policy and social and educational agency.

 The authors should clarify what type of paper they are presenting so the editorial process can be 
tailored	to	their	specific	category.

 The opinions and statements appearing in the papers are the exclusive responsibility of the 
author(s).

 Submitting a paper to this Journal implies a commitment by the author that they will submit 
neither partially, completely, simultaneously nor successively to other magazines or publishers 
without withdrawing the text from the Journal’s consideration by written communication.

 The papers have to be uploaded by the author(s) to the Journal’s Open Journal System (OJS). The 
papers published in the Journal are freely available and have to be cited as the reference appears 
in each paper.

 Once the paper has been placed on the OJS platform, it will be submitted to a plagiarism review 
through TurnitinTM software to prove its originality.

 Editorial Parameters
•  Title: Every paper must start with a title that summarizes its core. Its extension should not exceed 

12	words.	Likewise,	it	must	be	presented	in	the	three	languages	used	by	the	Journal:	Spanish,	
English and Portuguese.

•  Footnote in the title:	the	title	must	be	followed	by	an	asterisk	that	refers	to	a	footnote	that	specifies	
the research characteristics and the type of paper presented. In this note you must indicate the 
start and end of the research exact date (hopefully the day, or at least the month and year), or if it 
is	still	in	progress	(if	applicable).	In	order	to	facilitate	the	author	writing	this	first	note,	here	are	
four examples of papers that have already been published in the Journal:
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-	 This	paper	is	based	on	research	carried	out	by	the	author	with	financing	from	the	Office	of	the	
Secretary	of	Government	of	Bogotá	D.C.	(Contract	#	116/2002).	Carried	out	between	February	
2000 and September 2002.

-	 This	paper	is	a	summary	of	the	research	called	“Hermeneutic	cultural	health”	presented	by	the	
author for her Doctoral Degree in Socio-Sanitary Sciences and Medical Humanities, Complutense 
University of Madrid, 2003. Financing approved in a session of the High Council of the University 
of Manizales, Minute 019 of September 23rd, 1999. Carried out between February 1999 and 
September 2002.

-	 This	paper	is	part	of	the	project	called	“Towards	an	understanding	of	the	construction	of	meaning	
on	upbringing	in	the	growth	and	development	program”,	financed	by	the	University	of	Antioquia	
and registered in the Research Center of the National Faculty of Public Health of the University 
of Antioquia, under the code: INV-168-05. Carried out between February 1999 and September 
2002.

-	 This	paper	stems	from	a	large-scale	study	called	“Analysis	of	the	Practices	of	Games	of	Luck	
and	Chance,	of	Skill,	Luck	and	Ability	in	children	and	young	people	of	Bogotá”	Code	1203-04-
12643.	This	was	done	with	co-financing	from	Colciencias	and	was	carried	out	between	January	
2002 and December 2004.

•  Author’s name: After the title, the full name of the author, author or authors of the paper should 
be	centered,	followed	by	two	asterisks	that	will	refer	to	a	footnote	where	the	first	author	data	will	
be presented. In the case of two, three, four or more authors, each full name must be followed by 
the	corresponding	number	of	asterisks	that	refer	to	footnotes.	Each	of	these	notes	must	contain	
the following data: the author academic level (previous studies and their most advanced degree 
together with the granting institutions) and their electronic address. Finally, the authors’ ORCID 
code (https://orcid.org) and H5 must be presented.

	 Under	the	author	name,	her	position	and	its	institutional	affiliation	must	be	indicated,	that	is,	the	
institution	to	which	the	author(s)	belongs	and,	finally,	city	and	country	where	she	lives.	When	
there	is	no	institutional	affiliation,	the	author	city	of	residence	must	be	noted.

 For the international standardization of the name and surname of each of the authors, it is 
important to include the name or names and surname or surnames that were used in their most 
recently published paper. In case of having used two surnames, these should be connected with a 
hyphen in line with international standards (those interested can consult the information about the 
surnames standardization in the following website: http://www.iralis.org/es). If a reference of an 
author is cited within the paper, this should follow the Journal’s chosen international standards, as 
well	as	with	the	final	list	of	references.	Any	citations	of	the	authors	in	other	publications	should	
also be done in the same way as this facilitates searching for the authors at an international level 
and their appearance in bibliometric indexes.

	 The	following	is	an	example	of	the	author’s	name	with	institutional	affiliation:

Jorge Iván González** 
Assistant Professor National University of Colombia

 **Bachelor’s	in	philosophy	from	the	Javeriana	University	of	Bogotá,	Master’s	degree	in	Economics	
from Los Andes University, Doctoral degree in Economics from the University of Louvain 
(Belgium),	professor	of	the	National	University	of	Colombia.	Invited	professor	of	the	Doctorate	
program in Social Sciences, Childhood and Youth of the CINDE (Center of Advanced Studies in 
Childhood and Youth) and the University of Manizales. Email: jivangonzalez@cable.net.co

•  Abstract: A summary in Spanish, English and Portuguese is also required, maximum 130 words. 
It	should	be	clarified	at	the	beginning	that	it	is	an	analytical	summary.	This	abstract	is	a	complete	
summary that is used by the indexation services and allows to index and retrieve the paper; 
therefore, it should be attractive and accurate, so that it draws the attention of potential readers.
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	 The	following	aspects	of	the	summary	should	be	taken	into	account,	in	the	case	the	paper	is	the	
result	of	a	finished	research	(type	1	to	5),

 It has to be analytical.
 It has to mention the problem addressed by the research
 It has to mention the participants and their characteristics.
 It has to mention the methodology used in the research.
 It has to mention the research main results and conclusions. 
 It mustn’t have bibliographic references. 
	 In	the	case	of	papers	that	are	not	the	result	of	finished	research	(ie,	type	6),	a	descriptive	summary	

should be used in which the information developed in the paper is expressed in a synthetic, clear 
and precise manner, especially the methodological process. This should also have less than 130 
words	and	should	be	clarified	at	the	beginning	that	it	is	a	descriptive	summary.

•  Keywords:	Indicate	some	keywords	(from	3	to	10)	that	quickly	help	the	reader	identify	the	paper’s	
topic.	The	keywords,	without	exception,	have	to	be	taken	from	a	Thesaurus,	indicating	its	name	
(at the end of the list).

•		 The	paper’s	title,	the	abstract	and	keywords	have	to	be	translated	to	Portuguese	(resumo, palavras-
chave) and to Spanish (resumen, palabras clave) by a translator with an expertise in the social 
field.

•  Text:	After	the	abstracts	and	keywords,	an	abbreviated	table	of	contents	has	to	be	written	in	bold,	
with Arabic numerals and a horizontal layout. Example:

- 1. Introduction. -2. The economic method: the difference between pure economy and applied 
economy. -3. The Samuelson paradigm. -4. Alternatives to the Samuelson vision. -5. Public 
policies, childhood and youth. -6.  Conclusions - List of references

•  Length: The papers can have a maximum of 7500 words (including the list of references). 
•  Footnotes: The footnotes have to be at the bottom of the page, using WordTM automatic system. 

Its number should be limited to the minimum possible, this in order to improve the paper’s 
readability.

•  Tables and graphs: Graphic material are listed consecutively as mentioned in the text. They must 
have a precise title that precedes them. Its presentation should follow the APA style (6th ed.). Do 
not	include	tables	or	figures	whose	information	is	subject	to	copyright	without	having	previously	
obtained the corresponding written permission; this should be included in a note at the end of 
each	one.	The	 tables	 and	figures	made	by	 the	authors	 should	not	be	 referenced	as	 their	own.	
Within	the	paper	text,	each	table	or	figure	must	be	referenced	by	its	number	and	not	by	phrases	
such	as	“the	following	table”,	since	the	layout	process	may	require	placing	them	in	a	position	not	
so	close	to	the	line	on	which	it	is	referenced.	For	the	specific	case	of	the	photographs,	the	faces	
of the children, without the proper authorization of their parents or guardians should be blurred. 
In the case of adult photographs, the procurement of an informed consent is also recommended.

•  Annexes: Annexes mustn’t be included at the end of the paper, all of them have to be incorporated 
analytically within the paper body as previously indicated (tables, graphs, photos, etc.). However, 
the	author	can	submit	annexes	in	digital	form	(through	links)	only	if	these	documents	are	stored	
in	services	that	allow	the	maintenance	of	this	information	indefinitely	and	provide	DOI	codes	for	
them	(for	example,	https://figshare.com	or	https://osf.io).

•  List of references: The reference system of the latest version of the APA will be used (sixth, 
2010), that is, the surname-date system, which should be used consistently within the text and in 
the footnotes. In the general references it is enough to put the author(s) last name, followed by 
the date in parentheses. If the precise reference of a textual citation is given, the respective page 
is	added	after	the	date,	preceded	by	a	comma,	a	space,	a	“p”	(if	there	are	several	pages,	“pp”),	a	
period and a space. For example:

 ….as explained in Rogoff (1993).
 ….as she sustained (Rogoff, 1993).
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 … as Rogoff expressly states (1993, p. 31).
 … stated in her words (Rogoff, 1993, pp. 31-32).
 Under no circumstances are notes to be inserted at the bottom of the page where the complete 

reference	appears	which	must	only	appear	in	the	final	list	of	references.
	 The	final	list	of	bibliographical	references	has	to	be	created	following	the	APA	style.
 In references to papers, you should include the DOI code if it has one. The DOI (digital object 

identifier)	is	a	universal	code	that	identifies	each	paper	from	a	scientific	journal	and	allows	a	user	
to easily locate the paper on the internet. 

 Example: 
	 Hedegaard,	M.	(2005).	Strategies	for	dealing	with	conflicts	in	value	positions	between	home	and	

school:	 Influences	 on	 ethnic	minority	 students’	 development	 of	motives	 and	 identity.	Culture	
Psychology, 11(2), 187-205. doi:10.1177/1354067X05052351

 Protected Material:	If	copyrighted	material	(text,	tables,	figures,	photographs,	etc.)	is	used,	the	
authors are responsible for obtaining written permission from those who hold such rights (even 
if the material is the author’s, but she transferred her right to print to another publication before). 
Without compliance with this requirement it is not possible to include the material.

 Inclusive language:	 Inclusion	of	gender	 in	 the	paper	writing	must	 be	 taken	 into	 account,	 for	
example:	when	talking	about	children,	saying	“boys	and	girls”	(inclusive	gender	language).

 Evaluation and Review
•  The Journal, with the consent of the author(s), will carry out the necessary editorial changes in 

order to give the paper the greatest possible clarity, accuracy and coherence. As a result, it is 
recommended to write with greater stringency, using good spelling, writing in homogenous and 
clear	paragraphs	and	aiming	to	accurately	use	punctuation	marks.	The	author(s)	have	to	avoid	
redundancies and the reiterative use of acronyms as these don’t replace the original word(s) and 
make	the	readers	become	tired	and	lose	initiative	to	read	their	text.

•  The papers are submitted to a double-blind review by at least two peers that have a month to 
deliver their evaluative report. Once the proposed document has been evaluated, the author(s) 
will receive the evaluation report for them to review and adjust the paper. They will have a 
deadline	set	by	the	editor	to	return	the	duly	revised	paper.	In	the	opinion	of	the	first	evaluators,	or	
of	the	editing	team,	the	corrected	paper	may	be	sent	to	a	new	evaluation	by	the	first	peers,	or	by	
different ones.

•  Once the paper has been uploaded to the Journal’s Open Journal System, all of the authors are in 
agreement for the granting of copyright to the Journal if the paper is approved for publication. This 
assignment agreement allows the editing team to protect the material on behalf of the author(s) 
without them giving up authorship. The copyright assignment includes the exclusive rights to the 
paper’s reproduction and distribution, including the supplements, the photocopied reproductions, 
electronic formats, translations or any other type.

•  The paper’s galley proofs will be sent to the author(s) before printing the Journal. The corrections 
have	to	be	limited	to	typing	mistakes.	New	lines,	phrases	or	paragraphs	are	not	accepted.	The	line	
and	page	to	be	modified	in	the	page	proofs	have	to	be	indicated.

•  The Journal’s Open Journal System allows for online communication so that the Journal’s 
authors	are	aware	of	their	work	status.	The	web	address	of	the	Open	Journal	System	is:	http://
revistaumanizales.cinde.org.co/index.php/Revista-latinoamericana/index 

 Journal’s email contact: revistaumanizales@cinde.org.co 
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Specific guide for creating the final list of references.

Because	of	the	Journal’s	emphasis	on	science	and	academia,	use	a	list	of	references	(documents	
used effectively as a basis for research) and not a bibliography (documents that have served as a basis 
for the authors, but that have not necessarily been used in the investigation). In that sense, all citations 
should appear in the list of references and all references should have been cited in the text. It is 
important to include in the references the source directly consulted, for example, if the consulted was 
a summary, report this and not the entire paper, as if it had been read. In the same way, it is important 
whenever it is possible to use the original sources and not quotes from these texts by other authors. 

Books with one author:
The author’s surname(s), a comma, a space, the initial(s) of the name followed by a period, space, 

year	in	parenthesis,	period,	space,	book	title	(in	italics	and	only	capitalizing	the	first	letters	of	the	most	
important words in accordance with the grammar and spelling standards of the original language), 
period,	 space,	 city	 (in	 the	 case	of	 the	United	States,	 state	 abbreviation;	 e.g.	Boston,	MA),	 colon,	
space, publisher and period. If it is a corporate author, the institution’s complete name is written. 
Neither acronyms nor abbreviations may be used.

Structure:
Author,	A.	A.	(Year).	Title	of	the	Book.	City:	Publisher.

Books with two or more authors:	The	names	of	the	authors	are	separated	by	&.	In	situations	
with more than two or less than six authors, the names are separated with a comma and between the 
second-to-last	and	last	names	a	&	is	written.	When	there	are	six	or	more	authors,	the	seventh	and	
subsequent names are abbreviated in lower-case, without italics and with a period at the end. This 
applies	to	the	list	of	references;	in	order	to	be	able	to	cite	the	work	in	the	text	(when	there	are	more	
than	six	authors),	only	the	first	author	is	mentioned,	and	the	following	are	abbreviated	as	et	al.

Chapter in published book: 
The author’s surname(s) and initials are written exactly the same as in the previous case. 

Afterwards, the year in parenthesis, period, space and the chapter’s title in normal font, without 
quotation	marks,	period,	space,	“In”,	space,	initial(s)	of	the	name(s)	of	the	editors	or	compilers,	space,	
surname,	comma,	in	parenthesis	if	they	are	editors	or	compilers	(abbreviated	“Ed.”	if	it	is	an	editor	
or	“Eds.”	if	there	are	more	than	one,	“Comp.”	or	“Comps.”	if	it	is	one	or	more	compilers),	comma,	
space,	 book	 title	 (in	 italics),	 space	 and	 in	 parenthesis	 the	 first	 and	 last	 chapter	 pages	 are	written	
(abbreviated	“pp.”	for	“pages”,	and	the	numbers	are	separated	with	a	slash).	Afterwards,	a	period,	
space,	city	(in	the	case	of	the	United	States:	city,	abbreviated	state;	e.g.:	Boston,	MA),	colon,	space,	
publisher, period.

Structure:
Author,	A.	A.,	&	Author,	B.	B.	(Year).	Title	of	the	chapter.	In	A.	Editor,	B.	Editor,	&	C.	Editor	

(Eds.),	Title	of	the	Book	(pp.	xxx-xxx).	City:	Publisher.	

Journal paper:
The	author’s	surnames	and	initials	are	written	the	same	as	in	the	first	case.	Afterwards,	the	year	in	

parenthesis,	period,	space	and	the	paper’s	title	in	normal	font,	without	quotation	marks,	period,	space,	
Journal’s name in italics, coma in italics, Journal’s volume number in italics and with Arabic numerals 
(without	writing	“vol.”),	comma	in	italics,	first	and	last	pages	separated	by	a	slash	in	normal	font,	
period.	The	first	letter	of	the	keywords	(except	articles,	prepositions,	conjunctions)	of	the	Journal’s	
title is capitalized. If the numbering of the volume’s fascicles is consecutive, the fascicle’s number 
is not written. If all of the volume’s fascicles begin with a new numbering, the fascicles number 
is written in parenthesis, in Arabic numerals and in normal font. If there aren’t any volumes but 
numbers,	“n.”	is	written	and	the	number	in	Arabic	numeral	and	in	normal	font	size.	The	page	numbers	
should not be preceded by the abbreviation ‘p.’.
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Structure:
Author,	A.	A.,	Author,	B.	B.,	&	Author,	C.	C.	(Year).	Title	of	the	paper.	Title of the Journal, v.(n.), 

xx-xx. doi:xx.xxxxxxxxxx 

Book or report from an institution:
The institution is neither abbreviated nor the acronym used. After the institution’s name goes a 

period.	If	it	is	a	ministry,	secretariat,	administrative	department	etc.,	as	all	these	names	are	similar	first	
name of the ministry, secretariat, etc., and the write the country. 

Dictionaries or Encyclopedias:
Firstly,	the	name	of	the	author	or	editor	is	written	(“Ed.”	in	parenthesis	when	it	is	an	editor).	After	

the title of the dictionary or encyclopedia and after a space, the edition is written in parenthesis, if it 
is	not	the	first,	comma	and	the	consulted	volume.	Neither	the	term	nor	the	page	is	written.

Presentations or conferences in symposiums, congresses, meetings, etc.:
If	the	submission	is	published	in	a	book	with	a	publisher,	the	publication	has	to	be	indicated	and	

cited	as	a	chapter	of	a	published	book.	The	title	of	the	symposium,	congress	or	meeting	has	to	be	
in	normal	font	with	the	first	letters	of	the	key	words	capitalized.	If	the	submission	is	not	published,	
the	month	the	event	took	place	is	written,	separated	by	a	comma	after	the	year.	After	the	title	of	the	
presentation	or	 conference	 (which	 is	 in	 normal	 font)	 a	 period	 is	written	 and	 space,	 “Presentation	
presented	in”,	the	complete	name	of	the	congress	with	the	keys	words	capitalized,	comma,	space,	city,	
comma, space, country, period.

Undergraduate or Graduate Thesis:
After the author’s surname and initials, the year the thesis was defended is written in parenthesis. 

The	title	of	the	thesis	should	be	written	in	italics,	with	only	the	first	letter	of	the	title	in	capitals;	this	
should be followed by a period, space and the type of degree the thesis comes from should be in 
parenthesis. After this, you should include the details of its publication. When it is a doctoral thesis 
that	hasn’t	been	published,	this	should	be	stated	in	parenthesis:	“Unpublished	doctoral	thesis”,	with	
a	period	following	the	final	parenthesis.	This	is	followed	by	the	name	of	the	university,	comma,	and	
the city.

Structure: published thesis.
Author, A. A. (Year of publication). Title of the thesis (Doctoral thesis/Master’s thesis). Details 

of the publication.
Structure: unpublished thesis.
Author, A. A. (Year of dissertation). Title of the thesis (Unpublished Doctoral thesis/Master’s 

thesis). Name of the university, city.

Electronic Media on the Internet:
If it is a paper that was copied from a print version in a Journal, the same format for Journal 

papers	is	used,	putting	in	brackets	“[Electronic	version]”	after	the	paper’s	title.	If	the	Journal	is	only	
published	online	and	not	in	print,	the	same	format	is	used	putting	in	brackets	after	the	Journal’s	title	
“[Online	Journal]”.	If	it	is	a	document	that	doesn’t	belong	to	a	Journal	but	appears	in	the	webpage	of	
another person or institution, the rest of the data available is written after the title. In these three cases 
written	at	the	end	is	“Consulted	the”,	the	last	date	the	webpage	was	consulted	(in	the	format“[day]	
of	[month]	of	[year]”),	space,	“in	the	URL”,	space	and	the	complete	URL	beginning	with	“http//”	so	
that	the	reader	can	copy	the	URL	to	their	browser	and	view	the	same	document.	A	final	period	is	not	
written	after	the	URL.	All	of	the	URLs	that	appear	in	the	final	list	of	references	have	to	be	directly	
verified	before	sending	the	paper	to	the	Journal	(the	URL	is	selected;	hold	down	Control+C	to	copy	
and Control+P to paste it into the browser and the document should appear on the screen. If this 
doesn’t happen there is a problem with the URL).
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Guia para autores e autoras.
A Revista Latino-Americana de Ciências Sociais, Infância e Juventude é uma publicação semestral 

que reúne resultados de pesquisas e análises interdisciplinares e transdisciplinares cuja qualidade 
permite a apresentação de trabalhos inéditos, acumulando e debatendo conhecimentos e saberes sobre 
crianças	e	jovens	na	Colômbia,	América	Latina	e	Caribe.	Desta	forma,	contribui	para	a	investigação	
de campos de estudo tão complexos de diversas perspectivas disciplinares, interdisciplinares e 
transdisciplinares, como a neurociência, psicologia, sociologia, antropologia, pedagogia, linguística, 
história	e	filosofia.

 
Origina-se no programa de doutorado em Ciências Sociais, Infância e Juventude do Centro de Estudos 
Avançados em Infância e Juventude, da Universidade de Manizales e do Cinde, em Manizales, 
Colômbia.	 Destina-se	 a	 pessoas	 interessadas	 na	 teoria	 e	 prática	 de	 estudar,	 pesquisar,	 analisar	 e	
aprofundar sobre crianças e jovens, bem como na concepção, avaliação e comparação de programas e 
políticas para crianças e jovens. Aceita artigos em espanhol, português, francês e inglês, de preferência 
derivados diretamente de pesquisas formalmente endossadas por instituições universitárias, centros 
de	pesquisa	e	entidades	financiadoras	públicas	e	privadas.

 Informação Geral
A Revista Latino-Americana de Ciências Sociais, Infância e Juventude não recebe dinheiro pelo 

processamento e envio dos artigos.
A Revista Latina Americana de Ciências Sociais, Infância e Juventude é uma publicação 

semestral	 indexada	no	Índice	Nacional	Bibliográfico	Publindex	de	Colômbia	e	atende	os	critérios	
de	Qualidade	Científica	 estabelecidos	por	Colciencias.	Por	 tal	 razão	 a	Revista	 recebe	 artigos	que	
correspondem à seguinte tipologia:
1.  Artigo de pesquisa científica ou tecnológica. Documento que apresenta, de forma detalhada, os 

resultados originais dos projetos de pesquisa concluídos. Sua estrutura deve se adaptar ao estilo APA 
(6ª edição, 2010), apresentando quatro seções principais: introdução (incluindo a contextualização 
do problema, seus referentes conceituais, estado da arte minimamente atualizado nos últimos três 
anos, seu objetivo e questão), método ( fundamentação epistemológica, descrição da amostra, 
desenho, metodologia, técnicas e instrumentos com seus testes e validação, consentimento ético 
informado e técnica de análise de dados), resultados (em correspondência com os instrumentos) e 
discussão (semelhanças e diferenças nos resultados com a pesquisa de outros autores, limitações, 
importância e aplicação dos resultados e recomendações)

2.  Artigo de reflexão. Documento que apresenta resultados derivados de uma investigação, de uma 
perspectiva	analítica,	interpretativa	ou	crítica	do	autor	ou	autor	sobre	um	tópico	específico;	Isso	
para avançar originalmente em seu desenvolvimento teórico, apresentar uma nova teoria sobre 
esse tópico ou analisar um existente. Na sua apresentação deve incluir: a contextualização do 
problema, a literatura relevante (incluindo, além disso, a mais atualizada), o processo de coleta e 
análise	das	informações	e	a	interpretação	final	ou	reflexão	do	autor,	autor	ou	autores.

3.  Artigo de revisão. Documento resultado de uma pesquisa onde os resultados de outras pesquisas, 
publicados ou não, são analisados, sistematizados e integrados em um campo da ciência ou 
tecnologia,	 a	fim	de	dar	 conta	dos	 avanços	 e	 tendências	de	desenvolvimento.	Declarações	de	
arte, revisões de literatura e metanálises podem fazer parte desses artigos, desde que incluída a 
metodologia com a qual esta pesquisa foi realizada. Caracteriza-se por apresentar uma cuidadosa 
revisão	bibliográfica	de	pelo	menos	50	referências,	incluindo	os	últimos	três	anos.	A	apresentação	
deve incluir: a contextualização do problema, o processo de coleta e análise das informações, o 
resumo das investigações anteriores, a análise das referidas informações e as sugestões sobre 
possíveis novas formas de resolução do problema.
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4.  Artigo curto. Um breve documento que apresenta resultados originais, preliminares ou parciais 
de uma	pesquisa	científica	ou	tecnológica	em	desenvolvimento,	que,	devido	à	sua	importância,	
exigem uma rápida disseminação.

5.  Relato de caso. Documento que apresenta os resultados de um estudo sobre um indivíduo, um 
grupo,	uma	comunidade,	uma	organização	ou	uma	situação	particular,	a	fim	de	dar	a	conhecer	as	
experiências	técnicas	e	metodológicas	consideradas,	a	resolução	de	um	problema	específico	ou	
as possíveis aplicações derivadas da análise ou trabalho realizado. Inclui uma revisão sistemática 
da literatura sobre casos análogos (incorporando também os mais atualizados). A apresentação 
deve incluir: a descrição detalhada do caso, o processo metodológico de análise, a descrição das 
questões éticas pertinentes, as conclusões que derivam dela e as recomendações.

6. Revisão de tema. Documento que apresenta a análise crítica ou a construção teórica de um 
tema	específico;	mas	ao	contrário	dos	artigos	dos	tipos	dois	e	três,	estes	não	são	derivados	de	
uma investigação formal. O autor, autora ou autores devem esclarecer o processo interpretativo 
realizado.

 Os artigos dos tipos 1-6 estão incluídos na primeira seção (Teoria e Metateoria) e na segunda 
(Estudos e Pesquisas). Outros tipos de produção intelectual também são recebidos, como:

7.  Cartas ao editor. Posições críticas, analíticas ou interpretativas sobre os documentos publicados 
na revista que, na opinião do Comitê Editorial, constituem importante contribuição para a 
discussão	do	tema	pela	comunidade	científica	de	referência.	Essas	cartas	estão	incluídas	na	quarta	
seção.

 Análises breves também são recebidas em trabalhos, ensaios, material audiovisual, eventos, 
processos locais e projetos em andamento que são originais e de interesse para pesquisadores 
sociais ou outras pessoas. Assim como, sistematizações de trabalhos relacionados a crianças e 
jovens ou suas próprias produções, bem como entrevistas com pensadores nesses campos.

 Esses materiais serão coletados na terceira (Relatórios e análise) e na quarta seção (Revisões 
e	recensões);	no	entanto,	eles	não	têm	o	caráter	de	um	artigo	científico,	uma	vez	que	não	são	
avaliados pelos pares e têm um formato mais livre (embora devam manter os padrões de citação). 
Estes documentos, dado seu caráter inédito, devem passar pelo estudo da originalidade e por 
sua correção de estilo no processo editorial da revista. O objetivo dessas duas seções é que um 
diálogo possa ser estabelecido entre pesquisa, política pública e agência social e educacional.

 Os autores devem esclarecer que tipo de documento estão apresentando, para que seu processamento 
editorial seja adaptado à sua natureza.

 As opiniões e declarações que aparecem nos artigos e outros documentos são de responsabilidade 
exclusiva dos autores. A entrada de um artigo no Open Journal System (OJS) desta revista implica 
o compromisso do autor em não submetê-lo parcial ou completamente, ou simultaneamente a 
outras revistas ou editores, sem primeiro remover o texto da consideração desta revista através da 
comunicação escrita.

 Os artigos devem ser inseridos pelos autores na plataforma OJS da revista. Os artigos publicados 
na revista são de livre acesso e devem ser citados como aparece na referência de cada artigo. 
Depois que o artigo for colocado na plataforma OJS, ele será submetido a uma revisão das 
semelhanças	por	meio	do	programa	TurnitinTM,	para	verificar	se	ele	é	inédito.

 Parâmetros editoriais.
•  Título: todos os artigos devem começar com um título que resuma o núcleo do artigo. Sua 

extensão não deve exceder doze palavras. Da mesma forma, deve ser apresentado nos três idiomas 
utilizados pela revista: espanhol, inglês e português.

• Nota de rodapé no título: o título deve ser seguido por um asterisco que se refere a uma nota 
de	rodapé	que	especifica	as	características	da	pesquisa	e	o	tipo	de	artigo	apresentado.	Nesta	nota	
deve-se indicar a data exata (se possível o dia, ou pelo menos o mês e o ano) do começo e do 
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fim	da	investigação,	ou	se	ainda	está	em	andamento	(se	aplicável).	Para	facilitar	o autor desta 
primeira nota, abaixo estão quatro exemplos de artigos que já foram publicados na revista:

-	 Este	 artigo	 de	 reflexão	 baseia-se	 na	 pesquisa	 “Análise	 da	 política	 educacional	 em	 Bogotá”,	
realizada	pelo	autor	com	financiamento	do	Secretário	de	Governo	de	Bogotá,	D.C.	(Contrato	nº	
116/2002). Realizado entre fevereiro de 2000 e setembro de 2002.

-	 Este	artigo	de	pesquisa	científica	é	uma	síntese	da	pesquisa	denominada	“hermenêutica	cultural	
da	 saúde”,	 apresentada	 pelo	 autor	 para	 qualificar-se	 para	 o	 título	 de	 Doutor	 em	 Ciências	
Socioanitárias e Ciências Médicas, Universidade Complutense de Madrid, 2003. Financiamento 
aprovado na sessão do Conselho Superior da Universidade de Manizales, Ata. 019, de 23 de 
setembro de 1999. Realizado entre fevereiro de 1999 e setembro de 2002.

-	 Este	 artigo	de	 revisão	 é	parte	 do	projeto	 intitulado	 “Para	uma	compreensão	da	 construção	de	
significados	sobre	a	parentalidade	no	programa	de	crescimento	e	desenvolvimento”,	financiado	
pela Universidade de Antioquia e registrado no Centro de Pesquisa da Escola Nacional de Saúde. 
Público da Universidade de Antioquia com o código INV-168-05. Realizado entre fevereiro de 
1999 e setembro de 2002.

-	 Este	artigo	curto	é	derivado	de	um	estudo	de	maior	escala,	“Análise	das	práticas	de	jogos	de	sorte	
e	azar,	de	habilidade	e	sorte	e	habilidade	em	crianças	/	jovens	de	Bogotá”,

	 Código	1203-04-12643,	com	co-financiamento	de	Colciencias,	realizado	desde	janeiro	de	2002	e	
atualmente em processo.

• Nome do autor, autora ou autores: após o título, o nome completo do autor, autora ou autores 
do artigo deve ser centrado, seguido por dois asteriscos que se referirão a uma nota de rodapé 
onde serão apresentados os dados do primeiro autor. No caso de dois, três, quatro ou mais autores, 
cada nome completo deve ser seguido pelo número correspondente de asteriscos que se referem 
a notas de rodapé. Cada uma destas notas deve conter os seguintes dados: o nível acadêmico do 
autor (estudos prévios e seu grau mais avançado junto com as instituições de concessão) e seu 
endereço	eletrônico.	Finalmente,	o	código	ORCID	(https://orcid.org)	e	o	H5	dos	autores	devem	
ser apresentados.

 Abaixo	 do	 nome	 do	 autor,	 deve-se	 indicar	 a	 posição	 e	 sua	 afiliação	 institucional,	 ou	 seja,	 a	
instituição	à	qual	o	autor	ou	autor	pertence	e,	por	fim,	sua	cidade	e	país.	Quando	não	há	afiliação	
institucional, a cidade de residência do autor deve ser anotada.

 É importante para a padronização internacional do nome e sobrenome de cada um dos autores 
colocar os utilizados no último artigo publicado. No caso de ter usado dois sobrenomes, estes 
devem ser articulados com um hífen entre eles, de acordo com a norma internacional (os 
interessados   podem consultar as informações sobre a padronização da apresentação de seus 
sobrenomes no site: http://www.iralis.org / é). Ao citar qualquer referência de qualquer um dos 
autores	dentro	do	artigo,	deve-se	seguir	esta	regra,	como	na	lista	final	de	referências.	Qualquer	
uso que seja feito citando o nome dos autores em outras publicações deve continuar a ser feito da 
mesma forma, pois isso facilita a busca dos autores em nível internacional e sua visibilidade nos 
índices bibliométricos.

	 A	 seguir,	 um	 exemplo	 do	 nome	 do	 autor	 com	 afiliação	 institucional	 e	 os	 dados	 incluídos	 no	
asterisco:

Jorge Iván González**
Professor	da	Universidade	Nacional	da	Colômbia

 
** Filósofo da Universidade Javeriana, Mestre em economia pela Universidade de Los Andes, 
Doutor	 em	 economia	 pela	 Universidade	 de	 Leuven	 (Bélgica).	 Professor	 convidado	 para	 o	
Doutorado em Ciências Sociais, Infância e Juventude do Centro de Estudos Avançados em 
Infância e Juventude da Universidade de Manizales e do Cinde. Email: jivangonzalez@cable.
net.co
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•  Resumo: é necessário um resumo em espanhol, inglês e português do artigo, com no máximo 130 
palavras. Deve ser esclarecido no início que é um resumo analítico. Este resumo é um sumario 
completo que é usado nos serviços de síntese e informação e permite indexar e recuperar o artigo; 
portanto, deve ser atraente e preciso, de modo que chame a atenção dos leitores em potencial.

 Os seguintes aspectos do resumo devem ser levados em consideração, caso o artigo seja o resultado 
de uma investigação concluída do tipo 1 a 5:

 Deve ser analítico. 
 Deve mencionar o problema da investigação. 
 Deve mencionar os participantes e suas características. 
 Deve mencionar a metodologia usada na investigação.
 Deve mencionar os principais resultados e conclusões da investigação.
	 Não	deve	ter	referências	bibliográficas.
	 No	caso	de	artigos	que	não	resultem	de	pesquisa	finalizada	(ie,	 tipo	6),	deve	ser	utilizado	um	

resumo descritivo em que as informações desenvolvidas no artigo sejam expressas de maneira 
sintética, clara e precisa, especialmente o processo metodológico sua realização Este também 
deve ter menos de 130 palavras e deve ser esclarecido no início que é um resumo descritivo.

• Palavras-chave: após o resumo são indicadas algumas palavras-chave em espanhol (de 3 a 10) 
que	permitem	rapidamente	ao	leitor	identificar	o	tema	do	artigo.	As	palavras-chave,	sem	exceção,	
devem	ser	obtidas	de	um	Thesaurus,	indicando	o	nome	do	mesmo	(no	final	da	lista)

• O título do artigo, o resumo e as palavras-chave devem ser traduzidos sem exceção para o 
português	(resumo,	palavras-chave)	e	para	o	inglês	(abstract,	keywords)	por	um	tradutor	técnico	
especialista no campo social.

• Texto: após resumos e palavras-chave, deve ser escrita uma tabela de conteúdo abreviado, que 
deve estar em negrito, com algarismos arábicos e organizada horizontalmente. Exemplo:

 -1. Introdução -2. O método da economia: a diferença entre economia pura e economia aplicada. 
-3. O paradigma de Samuelson. -4. Alternativas da visão samuelsoniana. -5 Políticas públicas, 
infância e juventude. -6. Conclusões -Lista de referências.

• Extensão: os artigos devem ter no máximo 7500 palavras (do título à lista de referências). 
• Notas de rodapé: as notas de rodapé devem estar no rodapé da página no estilo automático 

WordTM. Seu número deve ser limitado ao mínimo possível, para evitar que a leitura do artigo 
seja pesada.

• Tabelas e figuras:	 tabelas	e	figuras	(material	gráfico)	são	listadas	consecutivamente	conforme	
mencionado no texto. Elas devem ter um título preciso que os preceda. Sua apresentação 
deve	seguir	o	padrão	de	estilo	APA	(6ª	ed.).	Não	 incluir	 tabelas	ou	figuras	cujas	 informações	
estejam sujeitas a copyright ou outros direitos autorais sem antes obter a permissão por escrito 
correspondente;	isso	deve	ser	incluído	em	uma	nota	no	final	destas.

	 As	tabelas	e	figuras	feitas	pelos	autores	do	manuscrito	não	devem	ser	referenciadas	como	próprias.	
No	texto	do	artigo,	cada	tabela	ou	figura	deve	ser	referenciada	por	seu	número	e	não	por	frases	
como	“a	tabela	a	seguir”,	já	que	o	processo	de	layout	pode	exigir	colocá-las	em	um	local	não	
tão	próximo	da	 linha	em	que	é	 referenciada.	Para	o	caso	específico	das	 fotografias,	os	 rostos	
das crianças, menores de idade, sem a devida autorização de seus pais ou responsáveis, não 
devem	aparecer	neles.	No	caso	de	fotografias	de	adultos,	a	obtenção	do	consentimento	informado	
também é recomendada.

• Anexos:	 os	 anexos	 não	 devem	 ser	 incluídos	 no	 final	 do	 artigo;	 tudo	 deve	 ser	 incorporado	
analiticamente	no	corpo	do	artigo	como	indicado	anteriormente	(tabelas,	gráficos,	 fotos,	etc.).	
No	entanto,	 o	 autor	ou	 autora	pode	 enviar	 anexos	 em	 formato	digital	 (através	de	 links)	 se,	 e	
somente se, esses documentos forem armazenados em serviços que permitem a manutenção 
dessas	 informações	 indefinidamente	 e	 forneçam	 códigos	DOI.	 (Por	 exemplo:	 https://figshare.
com ou https://osf.io).
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•  Sistema de referência: será utilizado o sistema de referência da última versão da APA (sexta em 
inglês, 2010), ou seja, o sistema de sobrenome, que deverá ser utilizado de forma consistente 
no texto e nas notas de rodapé da página. Nas referências gerais basta colocar o sobrenome do 
autor, autora ou autores, seguido da data entre parênteses. Se a referência precisa de uma citação 
textual, a respectiva página é adicionada após a data, precedida por uma vírgula, um espaço, um 
“p”	(se	houver	várias	páginas,	“pp”),	um	período	e	um	espaço.	Por	exemplo:

 ... como explicado em Rogoff (1993). 
 ... como ela sustentou (Rogoff, 1993). 
	 ...	como	Rogoff	afirma	expressamente	(1993,	p.31).	
 ... nas palavras com as quais ela formulou (Rogoff, 1993, pp. 31-32).
	 Em	nenhum	caso	as	notas	de	rodapé	serão	usadas	para	incluir	a	referência	bibliográfica	completa	

de	uma	obra,	a	qual	deve	aparecer	apenas	na	lista	final	de	referências.
 Nas citações de revistas, o código DOI deve ser colocado, se o artigo o tiver. O DOI (abreviatura 

em	inglês	de	identificador	de	objeto	digital)	é	um	código	universal	que	identifica	cada	artigo	de	
revistas	científicas	e	permite	localizá-lo	na	Internet.

 Exemplo:
	 Hedegaard,	M.	(2005).	Strategies	for	dealing	with	conflicts	in	value	positions	between	home	and	

school:	 Influences	 on	 ethnic	minority	 students’	 development	 of	motives	 and	 identity.	Culture	
Psychology, 11(2), 187-205. doi:10.1177/1354067X05052351

• Lista final de referências: no	final	do	texto	do	artigo	deve	ser	incluída	uma	lista	de	referências	
bibliográficas	que	contenha	todas	as	referências	e	somente	aquelas	citadas	no	texto,	nas	tabelas,	
gráficos,	fotografias,	etc.,	e	nas	notas.	Esta	 lista	deve	ser	construída	seguindo	o	estilo	da	APA	
(6ª ed., 2010). As referências também devem necessariamente incluir documentos atuais (dos 
últimos	quatro	anos,	incluindo	o	atual)	e	serem	relevantes,	pertinentes,	suficientes	e	necessárias.

 Autores que são considerados clássicos e outros autores dentro do campo do conhecimento são 
importantes para serem citados.

	 Material	protegido:	se	for	utilizado	material	protegido	por	direitos	autorais	(texto,	tabelas,	figuras,	
fotografias,	etc.),	os	autores	são	 responsáveis	 		por	obter	permissão	por	escrito	de	quem	possui	
esses direitos (mesmo se o material for de autoria do escritor, mas haja sido atribuído seu direito 
de impressão previamente para outra publicação). Sem o cumprimento deste requisito, não é 
possível incluir o material.

 Linguagem inclusiva: devemos levar em conta a inclusão do gênero na redação do artigo, por 
exemplo: quando se fala de crianças utiliza-se meninos e meninas (linguagem inclusiva de 
gênero).

 Avaliação e Revisão

• A revista - com o consentimento do autor, autora ou autores - fará as alterações editoriais 
necessárias para dar ao artigo a maior clareza, precisão e coerência possível. Consequentemente, 
recomenda-se	que	os	autores	escrevam	com	o	máximo	rigor,	usando	uma	boa	ortografia,	fazendo	
parágrafos claros e homogêneos e procurando sinais de pontuação precisos. Redundância no 
texto e uso repetido de siglas devem ser evitadas; estas não substituem a palavra em questão, 
deixam os leitores cansados e   perdem incentivos para ler o texto.

• Os artigos são submetidos à avaliação duplamente cega de pelo menos dois consultores ou 
consultoras. Uma vez avaliado o documento proposto, o autor, autora ou autores receberão a 
avaliação	 para	 sua	 revisão	 e	 ajuste.	 Eles	 terão	 um	 prazo	 definido	 pelo	 editor	 da	 revista	 para	
devolver o artigo devidamente revisado. Na opinião dos primeiros avaliadores, ou da equipe de 
edição, o artigo corrigido pode ser enviado para uma nova avaliação pelos primeiros avaliadores, 
avaliadoras, ou por outros avaliadores.
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• Uma vez instalado o artigo pelo autor no sistema OJS (Open Journal System) da revista, todos 
os autores concordam com a transferência de direitos para a rmesma caso o artigo seja aprovado 
para publicação.. Este acordo de atribuição permite que a equipe de edição proteja o material em 
nome dos autores sem que eles renunciem a seus direitos de autoria. A cessão de direitos inclui os 
direitos exclusivos de reprodução e distribuição do artigo, incluindo reimpressões, reproduções 
fotocopiadas,	em	formato	eletrônico	ou	outros	formatos,	bem	como	traduções.

	 Serão	enviadas	aos	autores	as	correções	tipográficas	antes	que	a	revista	seja	impressa.	As	
correções devem ser limitadas a erros de digitação. Novas linhas, frases ou parágrafos não 
são	aceitos.	A	página	e	a	linha	que	devem	ser	modificadas	nas	páginas	da	correção	devem	ser	
indicadas.

 O sistema OJS (Open Journal System) da revista permite a comunicação on-line para que os 
autores da revista possam estar cientes do status de seu trabalho. O endereço do sistema OJS da 
revista é: http://revistaumanizales.cinde.org.co/index.php/Revista-latinoamericana/index

• Endereço de contato da revista: revistaumanizales@cinde.org.co
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Guia específico para a preparação da lista final de referências

Por causa da ênfase da revista na ciência e na academia, deve ser usada a lista de referências 
(documentos	usados			efetivamente	como	base	para	a	pesquisa)	e	não	a	bibliografia	(documentos	que	
serviram de base para os autores, mas que não foram necessariamente utilizados na pesquisa). Nesse 
sentido, todas as citações devem aparecer na lista de referências e todas as referências deveriam 
ter sido citadas no texto. É importante incluir nas referências a fonte diretamente consultada, por 
exemplo, se o consultado foi um resumo, relate isso e não o artigo completo, como se tivesse sido 
lido.

Da mesma forma, é importante sempre que possível usar as fontes originais e não citações de 
textos por outros autores.

 
Livros com um autor ou autora:

Sobrenome ou sobrenome do autor, uma vírgula, um espaço, a inicial ou inicial do nome seguido de 
um período, espaço, ano entre parênteses, período, espaço, título do livro (em itálico e em maiúsculas 
apenas	as	 iniciais	de	algumas	palavras,	de	acordo	com	as	regras	de	ortografia	da	 língua	original),	
ponto,	espaço,	cidade	(para	o	caso	dos	EUA:	cidade,	estado	abreviado,	exemplo:	Boston,	MA),	dois	
pontos, espaço, editorial e período. Se você é um autor corporativo, escreva o nome completo da 
instituição.	Acrônimos	e	abreviaturas	não	devem	ser	usados.	

Estrutura: Autor, A. A. (ano). Título do livro Cidade: Editorial.
 

Livros com dois ou mais autores ou autoras:
Os	nomes	dos	autores	ou	autoras	são	separados	pela	conjunção	‘&’.	No	caso	de	mais	de	dois	

e menos de seis autores, os nomes com vírgula são separados, e entre o penúltimo e o último é 
colocado.	Quando	há	seis	ou	mais	autores,	o	sétimo	e	os	subsequentes	são	abreviados	como	et	al.	
(em	minúsculas,	sem	itálico	e	com	um	período	no	final).	Isto	é	para	a	lista	de	referências;	Para	citar	o	
trabalho no texto (no caso de mais de seis autores), apenas o primeiro dos autores é mencionado e os 
seguintes são abreviados como et al.

Capitulo em livro editado.
Os sobremones e as iniciais do autor, autor ou autores são escritos como no caso anterior. Em 

seguida, o ano entre parênteses, período, espaço e o título do capítulo, que vai em fonte normal, sem 
aspas,	ponto,	espaço,	“Em”,	espaço,	inicial	ou	inicial	do	nome	dos	editores	ou	compiladores,	espaço,	
sobrenome	,	vírgula,	entre	parênteses,	se	eles	são	editores	ou	compiladores	(abreviado	“Ed.”	se	for	
um	editor,	“Eds.”	se	for	mais	de	um,	“Comp.”	ou	“Comps.”	se	for	ou	forem	compiladores),	vírgula,	
espaço, título do livro (em itálico), espaço e entre parênteses a primeira e a última páginas do capítulo 
são	escritas	 (abreviadas	 como	“pp.”	para	 “páginas”	e	os	números	 são	 separados	por	um	pequeno	
hífen). Então há um ponto, espaço, cidade (para o caso dos EUA: cidade, estado abreviado, exemplo: 
Boston,	MA),	dois	pontos,	espaço,	editorial,	período.

Estrututa:
Autor,	A.	A.,	&	Autor,	B.	B.	(ano).	Título	do	capítulo.	Em	A.	Editor,	B.	Editor,	&	C.	Editor	(Eds.),	

Título do livro (pp. Xxx-xxx). Cidade: Editorial.

Artigo em revista
O sobrenome e as iniciais dos autores são escritos como no primeiro caso. Em seguida, o ano 

entre parênteses, período, espaço e título do artigo, que vai em fonte normal, sem aspas, período, 
espaço, nome da revista em itálico, vírgula em itálico, número do volume da revista em numerais 
cursivos	 e	 arábicos	 (sem	 escrever	 “vol.”),	 vírgula	 em	 itálico,	 primeira	 e	 última	 página	 separadas	
por	script	normal,	ponto	final.	A	primeira	letra	das	palavras	principais	(exceto	artigos,	preposições,	
conjunções) do título da revista é maiúscula. Se o periódico tiver um título muito parecido com o de 
outros ou não for bem conhecido, será acrescentado entre parênteses e em itálico a instituição, ou a 
cidade e, se apropriado, o país. Se a numeração dos fascículos do volume é consecutiva, o número 
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do fascículo não é colocado. Se cada fascículo do volume começa com nova numeração, o número 
do fascículo é colocado entre parênteses, em algarismos arábicos e em letras normais. Os números de 
página não têm a contração ‘p’ na frente deles.

Estrutura
Autor,	A.	A.,	Autor,	B.	B.,	&	Autor,	C.	C.	(ano).	Título	do	artigo	Título	da	revista,	v.	(N.),	Xx-xx.	

doi: xx.xxxxxxxxxx

Livro ou relatório de uma instituição:
A instituição não é abreviada nem siglas são usadas. Depois do nome da instituição vai um 

ponto	finL.	Se	é	um	ministério,	secretariado,	departamento	administrativo,	como	todos	têm	nomes	
semelhantes, primeiro o nome do ministério, secretaria, etc., e depois o país.

Dicionarios ou enciclopedias
O	 nome	 do	 autor,	 autor	 ou	 editor	 é	 incluído	 primeiro	 (“Ed.”	 Entre	 parênteses	 quando	 ele	 é	

editor). Após o título do dicionário ou enciclopédia e depois de um espaço, a edição é colocada entre 
parênteses, se não for a primeira, a vírgula e o volume consultado. Não há página ou palavra.

Apresentações ou conferências em simpósios, congressos, reuniões, etc.
Se a contribuição for publicada em um livro com um editor, a publicação deve ser indicada e 

citada como um capítulo do livro editado. O título do simpósio, congresso ou reunião deve ir em letras 
normais com letras maiúsculas iniciais nas palavras principais. Se a contribuição não for publicada, 
o mês em que o evento ocorreu é colocado, separado por uma vírgula após o ano. Após o título da 
palestra	ou	palestra	(que	vai	em	letras	normais),	um	ponto,	espaço,	“Apresentação	apresentada	em”,	
o nome completo do congresso com as principais palavras em maiúscula, vírgula, espaço, cidade, 
vírgula, espaço, país, ponto.

Tese graduação ou Pós Graduação.
Após o sobrenome e as iniciais do autor, o ano em que a tese foi defendida é escrito entre 

parênteses. O título está em itálico, com apenas a letra inicial em maiúscula; então, ponto, espaço 
e	entre	parênteses	o	tipo	de	grau.	Em	seguida,	os	dados	da	publicação	são	apresentados.	Quando	se	
trata de uma dissertação ou tese de doutorado que não é publicada, deve ser indicado entre parênteses 
“Tese	de	Doutorado	/	mestrado	não	publicada”,	com	um	ponto	após	o	parêntese	final;	Então	o	nome	
da universidade, virgula e a cidade são apresentadas.

Estrutura de tese publicada
Autor, A. A. (ano de publicação). Título Cidade: Editorial. 
Estrutura de tese não publicada
Autor, A. A. (ano da defesa). Título da tese (tese de doutorado / dissertação de mestrado não 

publicada). Nome da Universidade, Cidade.

Mídia eletrônica na internet:
Se for um artigo que é uma duplicata de uma versão impressa em uma revista, o mesmo formato é 

usado	para	artigo	de	jornal,	entre	colchetes	“[versão	eletrônica]”	após	o	título	do	artigo.	Se	a	revista	não	
for publicada na imprensa, mas for uma revista virtual, o mesmo formato é utilizado, entre colchetes 
após	o	título	da	revista	“Revista	Virtual”.	Se	for	um	documento	que	não	pertence	a	uma	revista	,	mas	
aparece em uma página da web de outra pessoa ou instituição, as outras informações disponíveis são 
gravadas após o título. Neste último caso, a última data em que esta página foi consultada é escrita (no 
formato	“[dia]	de	[mês]	de	[ano]”),	espaço,	“na	URL”,	espaço	,	e	o	URL	completo	começando	com	
“http	//”	de	tal	forma	que	o	leitor	possa	copiar	o	dito	URL	em	sua	tela	e	obter	o	mesmo	documento.	
Não	há	ponto	final	após	o	URL.	Todos	os	URLs	que	aparecem	na	lista	final	de	referências	devem	
ser	verificados	diretamente	na	tela	antes	de	enviar	o	artigo	para	o	periódico	(o	URL	é	selecionado,	
Control	+	Click	é	feito	e	o	documento	deve	aparecer	na	tela).	Se	isso	não	acontecer,	há	um	erro	no	
URL).



Revista LatinoameRicana de ciencias sociaLes, niñez y Juventud

1192

REVISTA LATINOAMERICANA DE CIENCIAS SOCIALES, NIÑEZ Y JUVENTUD

FORMATO PARA EVALUACIÓN DE ARTÍCULOS Y DOCUMENTOS

Estimado árbitro:

Le agradeceríamos realizar la evaluación de este manuscrito en un máximo de cuatro semanas. 
Si por cualquier motivo usted no pudiese cumplir con dicho plazo, apreciaríamos nos sugiriese otro 
evaluador.

Por favor ingrese sus comentarios en relación con las cuestiones presentadas por las preguntas 
guía en las casillas correspondientes. Si lo considera necesario, puede incluir un reporte adicional al 
final	de	este	formato.

1. Interés del artículo: (¿el artículo o documento es accesible e interesante para una audiencia 
latinoamericana	y,	en	general,	internacional?)

2. Tesis que se sustenta:	 (¿qué	 es	 lo	 principal	 que	 se	 dice	 del	 asunto	 de	 que	 se	 habla?,	 ¿es	
consistente	esta	presentación	a	lo	largo	del	artículo?)

3. Ubicación en el campo: (¿El artículo o documento se ubica con claridad en un campo problémico 
específico,	de	interés	y	actualidad?	¿Contribuye	significativamente	a	enriquecer	ese	campo?	¿Refleja	
un conocimiento y utilización adecuados, no necesariamente exhaustivos, del trabajo anterior en ese 
campo en general y,	en	particular,	en	el	tema	específico	desarrollado?)

4. Resumen: (¿el artículo cuenta con un resumen en español, inglés y portugués de 
máximo	 130	 palabras?	 Si	 es	 artículo	 es	 de	 resultado	 de	 investigación	 finalizada,	 ¿menciona	
el problema, los participantes (y sus características) la metodología empleada, así como los 
principales resultados y conclusiones	de	la	investigación? Si es un artículo que no es resultado de 
investigación	finalizada	o	es	teórico,	¿expresa de manera sintética, clara y precisa lo desarrollado en 
el	artículo,	especialmente	el	proceso	metodológico	para	su	realización?)

5. Palabras clave: (¿Presenta de 3 a 10 palabras clave tomadas de un Thesaurus	internacional?	
¿Las	palabras	clave	son	adecuadas?	¿Se	requiere	alguna	otra	palabra	clave?	¿Las	palabras	clave	están	
en	tres	idiomas	-español,	inglés	y	portugués?)

6. Título: (¿Sintetiza	el	título	el	núcleo	del	artículo?	¿La	extensión	del	título	se	ajusta	a	las	12	
palabras que se recomiendan	en	los	criterios	para	autores	de	la	revista?	¿El	título	está	en	tres	idiomas:	
español,	inglés	y	portugués?)

7. Introducción: (¿Es	adecuada?	¿Es	interesante	y	atrae	al	lector	a	leer	todo	el	artículo? ¿Incluye 
la contextualización del problema; sus referentes conceptuales; su estado del arte minimamente 
actualizado	a	los	últimos	tres	años;	así	como	su	objetivo	y	pregunta?)

8. Coherencia argumentativa o expositiva: (¿Los argumentos apoyan la tesis?	¿Los argumentos 
están	 organizados	 lógica	 y	 progresivamente,	 conectados	 adecuadamente?	 ¿Los argumentos son 
explícitos	y	pertinentes?	¿Las	citas	son	funcionales?	¿La	exposición	está	organizada	jerárquicamente?	
¿El	artículo	es	preciso,	concreto	y	usa	economía	de	lenguaje?)

9. Precision y claridad conceptual: (¿Los	 conceptos	 son	 adecuados	 a	 las	 argumentaciones?	
Cuando	se	los	define,	¿es	esta	definición	precisa?)

10. Cohesión textual: (¿El texto tiene adecuación gramatical, cohesión sintáctica y conceptual?	
¿Su organización	coherente?	¿Se	recomienda	corrección	de	estilo?)

11. Método: (¿El texto presenta el método de una manera clara y	detallada?	¿Se explicitan en este 
apartado los siguientes tópicos: fundamentación epistemológica; descripción de la muestra; diseño; 
metodología; técnicas e instrumentos con su prueba y validación; consentimiento ético informado; y 
técnica	de	análisis	de	datos?)
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12. Resultados: (¿La presentación de los resultados de la investigación se corresponde con lo que 
se puede esperar de los instrumentos descritos en el apartado del método sin omisiones ni adiciones 
de	otros	instrumentos?	¿Están presentados de una manera organizada, clara y pertinente en función 
del	problema,	la	pregunta	y	los	objetivos	de	la	investigación?)

13. Discusión o conclusiones: (¿La discusión o las conclusiones se desprenden de manera rigurosa 
de	los	resultados,	sin	agregar	elementos	nuevos	que	no	tengan	un	soporte	claro	en	los	mismos?	¿	La	
discusión o las conclusiones se orientan hacia la respuesta de la pregunta de investigación y de sus 
objetivos?	¿Se presentan similitudes y diferencias de los resultados con las investigaciones de otros 
autores?	¿Es	original	y	sugestiva	la	argumentación	de	los	autores	en	este	apartado?	¿Se	plantean	las	
limitaciones	del	estudio?	¿Se	plantean	las	futuras	líneas	de	investigación	y	recomendaciones?	¿Se ha 
profundizado en la	importancia	e	implicaciones	prácticas	de	los	resultados	hallados?)

14. Actualidad y pertinencia de las referencias bibliográficas: (¿Son	pertinentes,	suficientes,	
actuales (de los últimos cuatro años,	incluyendo	el	actual)?	¿Son	todas	ellas	necesarias?)

15. Recomendaciones: (Se ruega presentar las sugerencias generales. Si así lo desea, puede 
realizar	otras	anotaciones	específicas	directamente	en	el	archivo	del	artículo	empleando	para	ello	la	
herramienta de comentarios de WordTM.)

16. Concepto final: por favor marque su decisión con una X en uno sola sola de las siguientes 
opciones:

 El texto es publicable como está (o apenas con mínimas correcciones editoriales). 
 El	texto	es	publicable	con	modificaciones	menores	sin	necesidad	de	nueva	evaluación.
	El	texto	es	publicable	con	modificaciones	sustanciales	y	nueva	evaluación.	
 El texto no es publicable en la revista. 
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REVISTA LATINOAMERICANA DE CIENCIAS SOCIALES, NIÑEZ Y JUVENTUD

PAPERS AND DOCUMENTS EVALUATION FORM

Dear referee:

We	would	appreciate	if	you	do	this	manuscript	evaluation	in	a	maximum	of	four	weeks.	If	for	any	
reason you could not meet that deadline, we would appreciate if you suggest us another evaluator.

Please enter your comments in relation to the questions presented by the guiding questions in the 
corresponding boxes. If you consider it necessary, you can include an additional report at the end of 
this form.

1. Interest: (Is the paper or document accessible and interesting for a Latin American audience 
and,	in	general,	international?)

2. Main thesis sustained: (What	 is	 the	main	 argument	 being	 discussed?	 Is	 this	 presentation	
consistent	throughout	the	paper?)

3. Location in the field: (Is	the	paper	or	document	clearly	located	in	a	specific,	interesting	and	
current	academic?	Does	 it	contribute	significantly	 to	enrich	 that	field?	Does	 it	 reflect	an	adequate	
knowledge	and	use,	not	necessarily	exhaustive,	of	the	previous	work	in	that	field?)

4. Abstract: (Does the paper have an abstract in Spanish, English and Portuguese of maximum 
130	words?	If	the	paper	is	a	result	of	a	completed	research,	the	abstract	mentions	the	problem,	the	
participants (and their characteristics), the methodology used, as well as the main results and conclusions 
of	the	research?	If	it	is	a	paper	that	is	not	the	result	of	a	finalized	or	theoretical	investigation,	does	it	
express in a synthetic, clear and precise manner what has been developed in the paper, especially the 
methodological	process	for	its	completion?)

5. Keywords: (Does	it	present	3	to	10	keywords	taken	from	an	international	Thesaurus?	Are	the	
keywords	appropriate?	Is	 there	any	other	keyword	required?	Are	the	keywords	in	 three	languages	
-Spanish,	English	and	Portuguese?)

6. Title: (Does	 the	 title	synthesize	 the	paper	core?	Does	 the	 title	extension	conform	to	 the	12	
words	recommended?	Is	the	title	translated	in	three	languages:	Spanish,	English	and	Portuguese?)

7. Introduction:	(Is	it	adequate?	Is	it	interesting	and	attracts	the	reader	to	read	the	entire	paper?	
Does it include the contextualization of the problem, its conceptual referents, its state of the art 
minimally	updated	to	the	last	three	years,	as	well	as	the	objective	and	question?)

8. Argumentative or expository coherence: (Do	 the	 arguments	 support	 the	 thesis?	Are	 the	
arguments	organized	logically	and	progressively,	and	properly	connected?	Are	the	arguments	explicit	
and	 relevant?	Are	 quotes	 functional?	 Is	 the	 argumentation	 organized	 hierarchically?	 Is	 the	 paper	
precise,	concrete	and	uses	economy	of	language?)

9. Precision and conceptual clarity: (Are	 the	 concepts	 appropriate	 to	 the	 arguments?	When	
defined,	is	this	definition	accurate?)

10. Textual cohesion: (Does the text have grammatical adequacy, syntactic and conceptual 
cohesion?	The	organization	is	coherent?	Do	you	recommend	copyediting?)

11. Method: (Does	the	text	present	the	method	in	a	clear	and	detailed	manner?	Are	the	following	
topics explicit in this section: epistemological foundation; description of the sample; design; 
methodology; techniques and instruments with their testing and validation; informed ethical consent; 
and	data	analysis	techniques?)

12. Results: (Does the presentation of the research results correspond to what can be expected 
from	the	instruments	described	in	the	section	of	the	method	without	omissions	or	additions?	Are	they	
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presented in an organized, clear and relevant manner according to the research problem, the question 
and	the	objectives?)

13. Discussion or conclusions: (Does the discussion or conclusions emerge rigorously from 
the	results,	without	adding	new	elements	that	do	not	have	a	clear	support	in	them?	Is	the	discussion	
or	conclusions	oriented	 towards	 the	answer	of	 the	 research	question	and	 its	objectives?	Are	 there	
similarities	and	differences	with	the	research	from	other	authors?	Is	the	argumentation	in	this	section	
original	 and	 suggestive?	Are	 the	 study	 limitations	 raised?	Are	 the	 future	 lines	 of	 research	 and	
recommendations	 raised?	Has	 the	 importance	and	practical	 implications	of	 the	 results	 found	been	
deepened?)

14. Relevance of the references: (Are they relevant, adequate and current (within the last four 
years,	including	the	current	one)?	Are	they	all	necessary?)

15. Recommendations: (Please	present	the	general	suggestions.	If	you	wish,	you	can	make	other	
specific	annotations	directly	in	the	paper	file	using	the	tool	for	inserting	comments	in	WordTM.)

16. Final concept: please	mark	your	decision	with	an	X	in	only	one	of	the	following	options.

 The text can be published as it is (or only with minimal editorial corrections). 
 The	text	can	be	published	with	minor	modifications	without	the	need	of	a	new	evaluation.
	The	text	can	be	published	but	with	substantial	modifications	and	a	new	evaluation.	
 The text cannot be published. 
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REVISTA LATINOAMERICANA DE CIÊNCIAS SOCIAIS, INFÂNCIA E  JUVENTUDE

FORMATAÇÃO PARA AVALIAÇÃO DE ARTIGOS E DOCUMENTOS

 Estimado árbitro:

Lhes agradeceríamos realizar a avaliação deste manuscrito no máximo em quatro semanas. Se 
por qualquer motivo você não puder cumprir com dito perzo, apreciaríamos que nos sugira outro 
avaliador.

Por favor ingresse seus comentários em relação com as questões apresentadas pelas perguntas 
guía	nas	lacunas	correspondenntes.	Se	considerar	necessário,	 incluia	um	reporte	adicional	ao	final	
deste formato.

1. Interesse pelo artigo: (O artigo ou documento é acessível e interessante para uma audiência 
latino-americana	e,	em	geral,	internacional?)

2. Tese que sustenta:	 (Qual	tema	principal	em	relaçõa	ao	assunto	tratado?	É		consistente	esta	
apresentação	ao	longo	do	artigo?)

3. Orientação no campo: (O artigo ou documento orienta-se claramente em um campo 
problemático	específico,	atual	e	que	desperta	interesse?	Contribui	significativamente	para	enriquecer	
esse	campo?	Reflete	um	conhecimento	e	utilização	adequadas,	não	necessariamente	exaustivos	do	
trabalho	anterior	nesse	campo	em	geral,	e	em	particular	no	tema	específico	desenvolvido?)

4. Resumo: (O artigo conta com um resumo em espanhol, inglês e português com no máximo 
130	palavras?	Se	é	artigo	que	resulta	de	pesquisa	finalizada	menciona	o	problema,	os	participantes	
(e suas características), a metodologia empregada, assim como os principais resultados e conclusões 
da	 investigação?	Se	é	um	artigo	que	não	 resulta	de	 investigação	finalizada	ou	é	 teórico,	expressa	
de maneira resumida, clara e precisa o que foi desenvolvido no mesmo, especialmente o processo 
metodológico	para	sua	realização?)

5. Palavras-chave: (Apresenta de 3 a 10 palavras-chave em espanhol, inglês e português retiradas 
de	um	“Thesaurus”	nacional	ou	internacional?	As	palavras-chave	são	adequadas?	É	necessária	alguma	
outra	palavra-chave?	As	palavras-chave	estão	em	três	idiomas	-espanhol,	inglês	e	português?)

6. Título: (O	 título	 sintetiza	 a	 ideia	 principal	 do	 artigo?	A	 extensão	 do	 título	 se	 ajusta	 às	 12	
palavras	que	são	recomendadas	nos	critérios	para	autores	de	revistas?	O	título	está	em	três	idiomas:	
espanhol,	inglês	e	português?)

7. Introdução: (É	 adequada?	É	 interessante	 e	 incentiva	 o	 leitor	 a	 ler	 todo	 o	 artigo?	 Inclui a 
contextualização do problema; seus referentes conceituais; estado de arte minimamente atualizado 
aos	últimos	três	anos;	seu	objetivo	e	pergunta?)

8. Coerência argumentativa ou expositiva: (Os argumentos apoiam a tese; os argumentos 
estão organizados lógica e progressivamente e estão conectados adequadamente; os argumentos são 
explícitos e pertinentes; as citações são funcionais; a exposição está	organizada	hierarquicamente? O 
artigo	é	preciso,	concreto	e	usa	economia	de	linguagem?)

9. Precisão e clareza conceitual: (Os	conceitos	são	adequados	às	argumentações?	Quando	são	
definidos,	essa	definição	é	precisa,	etc.?)

10. Coesão textual: (O texto tem adequação gramatical, coesão sintática e conceitual, organização 
coerente,	correção	de	estilo	é	recomendada?)

11. Método: (O texto apresenta o método de uma maneira clara e são explicitados os seguintes 
tópicos: fundamentação epistemológica; descrição da amostra; desenho; metodologia; técnicas e 
instrumentos com sua prova e validação; consentimento ético informado; e técnica de análise de 
dados?)
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12. Resultados: (A apresentação dos resultados da pesquisa é correspondente ao que se espera dos 
instrumentos	descritos	no	método	sem	omissões	ou	acréscimos	de	outros	instrumentos?	Os	resultados	
estão apresentados de uma maneira organizada, clara e pertinente em relação ao problema, à pergunta 
e	aos	objetivos	da	pesquisa?)

13. Conclusões: (As conclusões se desprendem de maneira rigorosa dos resultados, sem agregar 
elementos	novos	que	não	tenham	um	suporte	claro?	As	conclusões	se	orientam	em	relação	à	resposta	
da	pergunta	de	pesquisa	e	de	seus	objetivos?	Se apresentam semelhanças e diferenças dos resultados 
com	as	 investigações	de	outros	autores?	É	original	E	sugestiva	a	argumentação	dos	autores	neste	
tema?	 Se	 planteiam	 as	 limitações	 do	 estudo?	 Se	 planteiam	 as	 futuras	 linhas	 de	 investigação	 e	
recomendações?	Foi	aprofundado	a	importâcia	e	implicações	práticas	dos	resultados	encontrados?)

14. Atualização e pertinência das referências bibliográficas: (São	pertinentes,	suficientes,	atuais	
-dos	últimos	três	anos-?	São	necessárias?)	

15. Recomendações: (É necessário apresentar primeiro as considerações gerais; em seguida, 
outras	anotações	específicas	empregando para isso os comentários à margem sobre o arquiivo WordTM 
do artigo.)

16. Parecer final: Favor marcar uma das seguintes opções:

 O texto é publicável da maneira como está escrito (ou apenas com mínimas correções editoriais). 
 O	texto	é	publicável	com	pequenas	modificações,	sem	a	necessidade	de	uma	nova	avaliação.
 O	texto	é	publicável	com	modificações	substanciais	e	uma	nova	avaliação. 
 O texto não é publicável para a Revista. 
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CERTIFICADO DE MANUSCRITO INÉDITO Y NO PRESENTACIÓN
SIMULTÁNEA

Certifico(amos)	que	este	manuscrito,	que	en	calidad	de	autor(es)	presento(amos)	
a la Revista Latinoamericana de Ciencias Sociales, Niñez y Juventud, con el 
propósito de someterlo a proceso de evaluación para su eventual publicación, no 
ha sido publicado ni aceptado en otra publicación. Así mismo, declaro(amos) que 
no está propuesto para evaluación en otra revista y me (nos) comprometo(emos) 
a no presentarlo a otra publicación durante el proceso de evaluación en la Revista 
Latinoamericana de Ciencias Sociales, Niñez y Juventud.

Como autor(es), me (nos) responsabilizo(amos) del contenido del manuscrito 
y	 certifico(amos)	 que	 este	 es	 en	 su	 totalidad	 producción	 intelectual	 propia,	 y	
que los datos y textos tomados de documentos publicados de otros autores están 
debidamente referenciados según las normas de la revista en citas destacadas como 
tal	e	indicados	en	las	referencias	al	final	del	documento.
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CERTIFICATE OF NON-SIMULTANEOUS SUBMISSION OF 
UNPUBLISHED MANUSCRIPT

I/we certify in the capacity of author(s) that this manuscript presented to the 
Latin American Journal in Social Sciences, Childhood and Youth with the aim of 
submitting it to the evaluation process for its eventual publication, has neither been 
published nor accepted by any other publication. Furthermore, I/we declare that it is 
not being evaluated by any other magazine and I/we commit to not presenting it to 
any other publication during the evaluation process for the Latin American Journal 
in Social Sciences, Childhood and Youth

As	author(s)	I/we	take	responsibility	for	 the	manuscript’s	content	and	I/we	
certify that this is completely my/our own intellectual production and the data and 
texts	taken	from	published	documents	of	other	authors	are	correctly	referenced	with	
citations following the Journal’s standards as indicated in the reference section at 
the end of the document.
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CERTIFICADO DE MANUSCRITO INÉDITO E NÃO
 APRESENTAÇÃO SIMULTÂNEA

Certifico/nos	certificamos	que	este	manuscrito	o	qual	em	qualidade	de	autor/
autores apresento/nos presentamos à Revista Latino-americana de Ciências Sociais, 
Infância e Juventude, com o propósito de submetê-lo ao processo de avaliação para 
sua eventual publicação, não foi publicado nem aceito em outra publicação. Além 
disso, declaro/nós declaramos que não está proposto para avaliação em outra revista 
e me/nos comprometo/comprometemos a não apresentá-lo a outra publicação 
durante o processo de avaliação da Revista Latino-americana de Ciências Sociais, 
Infância e Juventude.

Como autor/autores, me/nos responsabilizo/responsabilizamos pelo conteúdo 
do	manuscrito	e	certifico	que	esse	é	em	sua	 totalidade	uma	produção	 intelectual	
própria, e que os dados e textos provenientes de documentos publicados de outros 
autores estão devidamente referenciados em citações destacadas como tal e 
indicados	nas	referências	ao	final	do	documento.
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CESIÓN DE DERECHOS DE AUTOR

Señor
HÉCTOR	FABIO	OSPINA	SERNA
Director-Editor

REVISTA LATINOAMERICANA DE CIENCIAS SOCIALES, NIÑEZ Y JUVENTUD

En virtud de lo previsto en los artículos 76 y 77 de la Ley 23 de 1982 de la República de Colombia, 
y	las	demás	normas	internacionales	sobre	Derechos	de	Autor,	y	con	la	finalidad	de	que	la	REVISTA	
LATINOAMERICANA DE CIENCIAS SOCIALES, NIÑEZ Y JUVENTUD pueda poner a 
disposición mi trabajo en toda su extensión tanto directamente como a través de intermediarios, ya 
sea de forma impresa o electrónica, por medio de la presente autorizo a publicar en texto impreso 
y en medio electrónico, bien sea mediante formatos electrónicos de almacenamiento, en el página 
web de la REVISTA LATINOAMERICANA DE CIENCIAS SOCIALES, NIÑEZ Y JUVENTUD 
o	de	cualquier	otro	editor,	siempre	y	cuando	se	haga	sin	fines	de	lucro,	y	con	el	fin	de	divulgar	el	
mismo	a	la	comunidad	académica	y	científica	internacional	de	acuerdo	a	las	condiciones	establecidas	
por el comité editorial de la REVISTA LATINOAMERICANA DE CIENCIAS SOCIALES, NIÑEZ 
Y JUVENTUD, el artículo _________________________________________________________
_____________________________________________________________________ como cuyo 
autor(es) garantizo(amos) que el artículo no ha sido publicado antes y que he(mos) obtenido permiso 
del titular del derecho de autor para reproducir en el artículo y en todos los medios el material que no 
es propio, que el artículo no contiene ningún planteamiento ilícito y que no infringe algún derecho 
de otros. 
No obstante lo anterior, como autor conservo los derechos morales y comparto los patrimoniales con 
la REVISTA LATINOAMERICANA DE CIENCIAS SOCIALES, NIÑEZ Y JUVENTUD, la cual 
puede reproducir el artículo en sus páginas y en otros medios en los que ella haga los contactos, sin 
limitación	en	el	tiempo	o	número	de	ejemplares,	con	la	condición	que	me	identifiquen	como	autor(es)	
del artículo y sin alterar el texto del artículo publicado sin el consentimiento del autor(es).
La novedad y originalidad del artículo siempre será para la REVISTA LATINOAMERICANA DE 
CIENCIAS SOCIALES, NIÑEZ Y JUVENTUD y se debe citar siempre la fuente de publicación 
cuando sea referenciado en otros medios por parte del autor(es) y otras personas que lo incluyan en 
sus textos. Así mismo como autor(es) podremos utilizar después de la publicación en la REVISTA 
LATINOAMERICANA DE CIENCIAS SOCIALES, NIÑEZ Y JUVENTUD todo o parte del trabajo 
en	un	libro	del	autor(es)	o	en	una	colección	de	trabajos	del	autor(es).	Manifiesto(amos)	igualmente	
que	el	contenido	de	este	artículo	ha	sido	revisado	y	aprobado	por	todos	los	autores	y	manifiesto(amos)	
que estoy(amos) de acuerdo en su publicación.
En caso de que por gestiones o convenios la REVISTA LATINOAMERICANA DE CIENCIAS 
SOCIALES, NIÑEZ Y JUVENTUD perciba algún tipo de ingreso económico por cuenta del artículo 
que autorizo a publicar, cedo las regalías que se obtengan de estas publicaciones exclusivamente 
para	fines	editoriales	de	la	revista.	En	ningún	momento	los	recursos	que	se	perciban	por	este	motivo	
pueden ser utilizados como lucro por parte de alguna de las personas o instituciones que participan 
como editores de la revista y exclusivamente serán asignados a fortalecer procesos que redunden en 
cualificar	el	trabajo	académico	y	editorial	que	realiza	la	Revista.

Firma:	(colocar	aquí	la	firma	escaneada)

_____________________________________________
NOMBRE AUTOR: …
Documento de identidad: Tipo:… Número:… Fecha:…
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TRANSFER OF COPYRIGHT

Mr.
HÉCTOR	FABIO	OSPINA	SERNA
Director-Editor

REVISTA LATINOAMERICANA DE CIENCIAS SOCIALES, NIÑEZ Y JUVENTUD

According to Articles 76 and 77 of Law 23 of 1982 of the Republic of Colombia and other 
international copyright regulations, I/we authorize the REVISTA LATINOAMERICANA DE 
CIENCIAS SOCIALES, NIÑEZ Y JUVENTUD (LATIN AMERICAN JOURNAL OF SOCIAL 
SCIENCES,	CHILDHOOD	AND	YOUTH)	 to	make	my/our	work	 available	 as	much	 as	 possible	
directly or through intermediaries, whether it be in print or electronic media, authorizing it to be 
published in print or electronic media, on the REVISTA LATINOAMERICANA DE CIENCIAS 
SOCIALES, NIÑEZ Y JUVENTUD website or on any other editorial or journal website, provided 
that	 it	 is	nonprofit	and	has	 the	purpose	of	disseminating	information	to	 the	 international	scientific	
and academic community in accordance with the conditions established by the editorial committee 
of the REVISTA LATINOAMERICANA DE CIENCIAS SOCIALES, NIÑEZ Y JUVENTUD, the 
article___________________________________________________________________________ 
whose author(s) guarantee that the article has not been published before and that I have obtained 
copyright permission to reproduce the article and all of its associated media, that the article doesn’t 
contain any unlawful statements and that the article doesn’t infringe on the rights of others. In spite 
of the above, as author I maintain the moral rights and share proprietary rights with the REVISTA 
LATINOAMERICANA DE CIENCIAS SOCIALES, NIÑEZ Y JUVENTUD, which can reproduce 
the	 article	 in	 their	 publications	 and	 other	media	 that	 they	make	 contact	with,	without	 limitations	
based on time or the number of copies that can be produced, with the condition that they identify 
me/us as author(s) of the article and do not alter the published text unless they have my/our consent. 
The initial and original publication of the article will always be maintained with the REVISTA 
LATINOAMERICANA DE CIENCIAS SOCIALES, NIÑEZ Y JUVENTUD and the publication 
source always has to be cited when referenced in other media by the author(s) and other persons that 
are included in its texts. Additionally, after publication in the REVISTA LATINOAMERICANA DE 
CIENCIAS	SOCIALES,	NIÑEZ	Y	JUVENTUD,	as	author(s)	I/we	can	use	all	or	a	part	of	the	work	in	
a	book	by	the	author(s)	or	in	a	collection	of	works	of	the	author(s).	I/we	also	declare	that	the	content	
of this article has been reviewed and approved by all of the authors and we declare that we are in 
agreement with its publication.

In the event that the REVISTA LATINOAMERICANA DE CIENCIAS SOCIALES, NIÑEZ Y 
JUVENTUD, through arrangements or agreements, receive any economic remuneration for the article 
that I authorize to be published; I cede all royalties that are obtained from these publications to be 
used exclusively for the editorial purposes of the magazine. At no time can these resources received 
be	used	as	profit	by	any	of	the	persons	or	institutions	that	participate	as	editors	in	the	magazine	and	I/
we understand that this income will be exclusively allocated to strengthening processes related to the 
academic	and	editorial	work	that	the	magazine	carries	out.	

Signature(s) (place the scanned signature(s) here)

_____________________________________________
AUTHOR’S NAME(S): …
ID #: Type:… Number:… Date: …
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CESSÃO DE DIREITOS DO AUTOR

Senhor
HÉCTOR	FABIO	OSPINA	SERNA
Diretor-Editor

REVISTA LATINOAMERICANA DE CIENCIAS SOCIALES, NIÑEZ Y JUVENTUD

Em	 virtude	 do	 previsto	 nos	 artigos	 76	 e	 77	 da	 Lei	 23	 de	 1982	 da	República	 da	Colômbia,	 e	 as	
demais	 normas	 internacionais	 sobre	 Direitos	 de	Autor,	 e	 com	 a	 finalidade	 de	 que	 a	 REVISTA 
LATINOAMERICANA DE CIENCIAS SOCIALES, NIÑEZ Y JUVENTUD (REVISTA 
LATINOAMERICANA DE CIÊNCIAS SOCIAIS, INFÂNCIA E JUVENTUDE) possa publicar o 
meu trabalho em toda sua extensão tanto diretamente como através de intermediários, seja de forma 
impressa	ou	eletrônica,	por	meio	desta	a	autorizo	a	publicar	em	texto	impresso	e	em	meio	eletrônico,	seja	
mediante	formatos	eletrônicos	de	armazenamento,	no	website	da	REVISTA LATINOAMERICANA 
DE CIENCIAS SOCIALES, NIÑEZ Y JUVENTUD ou de qualquer outro editor, contanto que seja 
sem	fins	lucrativos	e	com	a	finalidade	de	divulgá-lo	à	comunidade	acadêmica	e	científica	internacional	
de acordo com as condições estabelecidas pelo comitê editorial da REVISTA LATINOAMERICANA 
DE CIENCIAS SOCIALES, NIÑEZ Y JUVENTUD, o artigo _____________________________
________________________________________________________________________________ 
cujo(s) autor(es) garante(m) que o artigo não foi publicado antes e que o titular do direito de autor 
autorizou a reprodução no artigo e em todos os meios o material que não for próprio, que o artigo não 
contém nenhuma abordagem ilícita e que não infringe nenhum direito de outrem.
Não obstante ao exposto acima, como autor conservo os direitos morais e compartilho os patrimoniais 
com a REVISTA LATINOAMERICANA DE CIENCIAS SOCIALES, NIÑEZ Y JUVENTUD, a 
qual pode reproduzir o artigo em suas páginas e em outros meios os quais ela tenha contato, sem 
limitação	de	tempo	ou	número	de	exemplares,	com	a	condição	que	me	identifiquem	como	autor(es)	
do artigo e sem alterar o texto do artigo publicado se não houver o consentimento do(s) autor(es). 
A novidade e originalidade do artigo sempre será para a REVISTA LATINOAMERICANA DE 
CIENCIAS SOCIALES, NIÑEZ Y JUVENTUD e deve-se citar sempre a fonte de publicação 
quando for referenciado em outros meios por parte do(s) autor(es) e de outras pessoas que o incluam 
em seus textos. Igualmente como autor(es) poderemos utilizar após a publicação na REVISTA 
LATINOAMERICANA DE CIENCIAS SOCIALES, NIÑEZ Y JUVENTUD todo o parte do trabalho 
em um livro do(s) autor(es) ou em uma coleção de trabalhos de autor(es). Manifesto/manifestamos 
ainda que o conteúdo deste artigo foi revisado e aprovado por todos os autores e manifesto/
manifestamos que estou/estamos de acordo com sua publicação.
Em caso de que por gestões ou convenções a REVISTA LATINOAMERICANA DE CIENCIAS 
SOCIALES, NIÑEZ Y JUVENTUD	 receba	algum	tipo	de	retorno	econômico	por	conta	do	artigo	
que autorizo a publicar, cedo o montante que for recebido dessas publicações exclusivamente para 
fins	editoriais	da	revista.	Em	nenhum	momento	os	recursos	recebidos	por	esse	motivo	poderão	ser	
utilizados como lucro por parte das pessoas ou instituições que participam como editoras da revista 
e	 serão	 exclusivamente	 alocados	 para	 fortalecer	 processos	 que	 resultem	 em	 qualificar	 o	 trabalho	
acadêmico e editorial que realiza a Revista.

Assinatura: (colocar aqui a assinatura digitalizada)

___________________________________________
NOME AUTOR: ...
Documento de identidade: Tipo:... Número:... Data:...
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ACUERDO DE COAUTORÍA

de artículos presentados a la Revista Latinoamericana de Ciencias Sociales, Niñez y Juventud

Manizales-Colombia:
Fecha (dd/mm/aa):

Por	medio	del	presente	acuerdo	de	coautoría	los	coautores	del	artículo	“…”:

1. Nombre coautor:
2. Nombre coautor:
3. Nombre coautor:
…

Manifiestamos	que	el	artículo	ha	sido	escrito	en	coautoría	por	las	personas	mencionadas	y	que	cada	
uno de los coautores tiene los mismos derechos de autoría frente al texto.

Como contexto de este acuerdo se consigna lo estipulado en la Circular No. 06 de la Unidad 
Administrativa	 Especial	 de	 la	 Dirección	 Nacional	 de	 Derechos	Autor	 de	 Colombia:	 “Las	 obras	
en colaboración son aquellas creadas por dos o más personas naturales teniendo en cuenta una 
contribución	común	donde	sus	aportes	no	pueden	ser	separados	sin	que	la	obra	pierda	su	naturaleza”	
(Artículos 18 y 82 de la Ley 23 de 1982). Así las cosas, cuando el artículo es creado por una pluralidad 
de autores/autoras se mantiene el principio general, y todos y cada uno de ellos/ellas se considerarán 
autores/autoras del mismo.

Firma…
Nombre del autor…
Documento	de	Identificación	Nacional

Firma…
Nombre del autor…
Documento	de	Identificación	Nacional

Firma…
Nombre del autor…
Documento	de	Identificación	Nacional

…
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CO-AUTHORING AGREEMENT

for articles presented to the Revista Latinoamericana de Ciencias Sociales, Niñez y Juventud 
(Latin American Journal of Social Sciences, Youth and Childhood)

Manizales-Colombia:
Date (mm/dd/yy): 

By	means	of	the	current	co-authoring	agreement,	the	co-authors	of	the	articled	titled	“…:”

1. Name of co-author:
2. Name of co-author:
3. Name of co-author:
…

Declare that the article has been written as a co-authorship by the persons mentioned above and that 
each of the co-authors has the same rights of authorship for the text.

This agreement adheres to what is stipulated in Memorandum No. 06 of the Special Administrative 
Unit	of	 the	National	Department	of	Author’s	Rights	of	Colombia:	“Collaborative	works	are	 those	
created	by	two	or	more	people,	taking	into	account	a	common	contribution	where	their	contributions	
cannot	be	separated	without	the	work	losing	its	nature”	(Articles	18	and	82	of	Law	23	of	1982).	Given	
this situation, when the article is created by a number of authors it maintains its general principle and 
all and each of these persons are considered authors of the article.

Signature…
Name of author…
National	Identification	Document

Signature…
Name of author…
National	Identification	Document

Signature…
Name of author…
National	Identification	Document

…
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ACORDO DE COAUTORIA

de artigos apresentados a Revista Latinoamericana de Ciencias Sociales, Niñez y Juventud 
(Revista Latinoamericana de Ciências Sociais, Infância e Juventude)

Manizales-Colômbia:
Data (dd/mm/aa): 

Por	meio	do	presente	acordo	de	coautoria	os	coautores	do	artigo	“…”:

1. Nome coautor:
2. Nome coautor:
3. Nome coautor:
…

Manifestamos que o artigo foi escrito em coautoria pelas pessoas mencionadas e que cada um dos
coautores tem os mesmos direitos de autoria em relação ao texto.

Como contexto deste acordo se consigna o estipulado na Circular No. 06 da Unidad Administrativa 
Especial	de	la	Dirección	Nacional	de	Derechos	Autor	de	Colombia:	“As	obras	em	colaboração	são	
aquelas criadas por dois ou mais pessoas naturais tendo em conta uma contribuição comum onde seus 
aportes	não	podem	ser	separados	sem	que	a	obra	perda	sua	natureza”	(Artigos	18	e	82	da	Lei	23	de	
1982). Sendo assim, quando o artigo é criado por uma pluralidade de autores/autoras se mantem o 
princípio geral, e todos, e, cada um deles se considerarão autores/autoras do mesmo.

Assinatura…
Nome do autor…
Documento	de	Identificação	Nacional

Assinatura…
Nome do autor…
Documento	de	Identificação	Nacional

Assinatura…
Nome do autor…
Documento	de	Identificação	Nacional

…
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INDICADORES BIBLIOMÉTRICOS 

Se recibieron para este número (volumen 16, N° 2 julio-diciembre de 2018) 68 artículos, de los 
cuales	se	aceptaron	23	y	se	rechazaron	45,	lo	que	equivale	a	una	tasa	de	rechazo	del	66	%	

1. Factor de impacto de la Revista Latinoamericana de Ciencias Sociales, Niñez y Juventud en 
el índice Scielo Colombia (Índice bibliográfico con comité de selección)

Segundo Semestre 2016 Primer Semestre 2017

Factor de impacto 
en un periodo de dos 
años

209 Factor de impacto en un periodo 
de dos años 156

Vida media 5.08 Vida media 5.54

Total de citas 
concedidas 4079 Total de citas concedidas 4076

Total de citas 
recibidas 774 Total de citas recibidas 803

Figura 1. Factor de impacto periodo de dos años (Scielo Colombia)
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Figura 2. Factor de Impacto periodo de tres (Scielo Colombia)

Figura 3. Vida media 2016-2017 (Scielo Colombia)
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Figura 4. Total de citas recibidas (Scielo Colombia)

Figura 5. Total de citas concedidas (Scielo Colombia)
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Figura 6. Top 100 artículos por número de acessos (Scielo Colombia)
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2. Redalyc (hasta 2015)
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3. Publindex

4. Ranking Rev-Sapiens 2017
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5. Estadísticas artículos vol. 16, n. 2

Características Sigla Subcaracterísticas Porcentaje Frecuencia

Autoría artículos AEC Artículo en colaboración 78.3	% 18
AI Artículo individual 21.7	% 5

Producción 
interna-externa

APEI Artículos de producción externa internacional 60.9	% 14
APEN Artículos de producción externa Nacional 39.1	% 9
API Artículo de producción interna (Institucional 

Universidad de Manizales, Cinde) 0	% 0

Idiomas
ES Español 91.3	% 21
PT Portugués 8.7	% 2
IN Inglés 0.0	% 0

Tipología

ICT Investigación	científica	y	tecnológica	 61.0	% 14
AR Artículo	de	reflexión 17.4	% 4
AC Artículo corto 13.0	% 3
RT Revisión de tema 4.3	% 1

ARV Artículo de revisión 4.3	% 1
RC Reporte de caso 0.0	% 0

Procedencia 
evaluadores

EI Evaluadores internacionales 82.9	% 58
EN Evaluadores nacionales 17.1	% 12
EIO Evaluadores institución oferente 0	% 0
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  GRUPOS DE INVESTIGACIÓN DEL CENTRO, LÍNEAS DE INVESTIGACIÓN 
DEL PROGRAMA Y GRUPOS DE TRABAJO CLACSO CON PARTICIPACIÓN DEL 

DOCTORADO

INTRODUCCIÓN

El capítulo 5 de la presente guía está conformado por dos partes. La primera de ella está referida a los Grupos y Líneas de investigación 
como ejes articuladores del currículo; describe los aspectos epistemológicos y metodológicos que se han consolidado producto de la 
reflexión	teórica	y	las	prácticas	investigativas	de	las	líneas	del	Programa	doctoral,	al	tiempo	que	ofrecen	al	Participante	un	panorama	de	
las	producciones	finalizadas,	las	que	están	en	curso	y	las	que	han	sido	publicadas	por	las	y	los	participantes	de	las	líneas.

En un segundo momento, el capítulo presenta un breve informe de los Grupos de Trabajo CLACSO, en los cuales el Doctorado tiene 
participación.
  

PRIMERA PARTE

GRUPOS Y LÍNEAS DE INVESTIGACIÓN COMO EJES ARTICULADORES DEL 
CURRÍCULO

Como se enunció en el capítulo 4 referente a la organización curricular, el programa doctoral se articula alrededor de las líneas de 
investigación inscritas en tres grupos de investigación.
5.1 Perspectivas Políticas, Éticas y Morales de la Niñez y la Juventud
Línea 1: Socialización política y construcción de subjetividades.
Línea 2: Infancias, juventudes y ejercicio de la ciudadanía.
Línea 3: Políticas públicas y programas en niñez y juventud.
5.2 Educación y Pedagogía: Saberes, Imaginarios e Intersubjetividades
Línea 4: Educación y pedagogía.
Línea 5: Praxis cognitivo-emotiva en contextos educativos y sociales.
Línea 6: Infancias y familias en la cultura.
5.3 Jóvenes, Culturas y Poderes.
Línea 7: Jóvenes, culturas y poderes. 
Cada aspirante inscribirá su proyecto de tesis en una de estas líneas que se constituyen en su comunidad académica de referencia 
durante el programa. Cada línea de investigación tiene un equipo de dirección conformado por uno/a o más docentes investigadores/as 
del doctorado, quienes coordinan los seminarios de la línea. Este equipo se apoya además en uno/a o más tutores/as, que participan uno 
de los días de línea en el que se confrontan a nivel grupal e individual los proyectos y avances de tesis. Todos/as ellos/as coordinan la 
producción intelectual del grupo de participantes inscritos/as en ella y dirigen sus tesis doctorales. Las líneas constituyen dinámicas en 
construcción permanente, por lo que en diferentes momentos del programa ellas se han reconstituido.
Cada Línea de Investigación cuenta además con la asesoría de una o más personas internacionales, quienes juegan un doble papel: 
por una parte se constituyen en pares externos de confrontación de la producción académica de la línea; y por otra, contribuyen como 
ponentes centrales en algunos de los seminarios especializados de la Línea de Investigación.
Cada una de las comunidades académicas de las líneas de Investigación se reúne cuatro veces al año en el marco de los encuentros 
académicos, y desarrolla seis tipos de actividades:
•	 Participan	en	los	seminarios	de	fundamentación	de	las	Ciencias	Sociales,	como	espacios	de	reflexión	sobre	sus	tesis	doctorales.	En	

esta dinámica solo están los/as participantes con profesores especializados.
• Seminarios teóricos de la línea en torno a sus categorías centrales y rastreos disciplinares y transdisciplinares sobre ellas, coordinados 

por el equipo de dirección de línea.
• Seminario-taller de confrontación de los proyectos y avances de cada integrante de la Línea coordinados por el equipo de dirección 

de línea y por los tutores.
• Tutoría Individual de tesis.
La producción investigativa por parte de aspirantes y/o candidatos/as al doctorado, de los/as directores/as de cada línea, de los/as 
tutores/as, de los/as asesores/as y de los/as ponentes nacionales e internacionales en los seminarios se pone en circulación en los 
órganos	de	difusión	propios	del	programa:	en	la	“Revista	Latinoamericana	de	Ciencias	Sociales,	Niñez	y	Juventud”	y	en	la	“Serie	
Latinoamericana	de	Niñez	y	Juventud”.		Además	de	estos	canales	propios	se	fomenta	la	publicación	de	la	producción	de	cada	Línea	en	
revistas especializadas de nivel nacional e internacional. Como meta cada Línea de Investigación, los/as profesores/as se comprometen 
con la presentación de por lo menos dos artículos publicables por año, además de aquellos producidos por los/as participantes.
Las Líneas de Investigación del Doctorado, de las que podrán derivarse nuevas líneas o grupos de investigación en promociones 
posteriores	del	programa,	o	reconvertirse	dentro	de	la	propia	promoción,	fueron	identificadas	de	acuerdo	con	la	tradición	y	fortalezas	
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investigativas de la Universidad de Manizales y del CINDE, aportadas como legado fundamental al Centro de Estudios Avanzados 
en Niñez y Juventud por las dos instituciones, unidad académica que sirve de soporte directivo y administrativo al doctorado. Para 
su formulación se tuvieron en cuenta como criterios la relevancia teórica, social e institucional, y los desarrollos del doctorado en sus 
primeros 12 años de funcionamiento.

5.1. GRUPO DE INVESTIGACIÓN “PERSPECTIVAS POLÍTICAS, ÉTICAS Y 
MORALES DE LA NIÑEZ Y LA JUVENTUD”

5.1.1 Descripción del Grupo de Investigación: “Perspectivas políticas, éticas y morales de la Niñez y la Juventud”:
Este Grupo de investigación dirigido por Sara Victoria Alvarado, está orientado, en primera instancia, hacia la construcción y 
profundización de conocimiento sobre los procesos de constitución de la subjetividad y la identidad de los niños, las niñas y los y 
las jóvenes, enfatizando en sus búsquedas las dimensiones política y ética; en segundo lugar, trabaja en los aportes disciplinares 
y transdiciplinares que ayudan a dar cuenta de los procesos de conformación y explicitación de la ciudadanía, de sus formas de 
agenciamiento,	de	las	maneras	particulares	como	circula	el	poder	configurando	espacios	de	inclusión	y	exclusión	en	tramas	complejas	
de organización social; y en tercer lugar, hacia la profundización de los fundamentos conceptuales, las estrategias, metodológicas y 
pedagógicas que permitan formular políticas y programas de atención a la niñez y juventud,  que correspondan a una sólida comprensión 
de la actual situación de América Latina y de Colombia, con énfasis particular en la condición de la niñez y la juventud.
Se desarrolla a través de tres líneas de investigación:

- Socialización política y construcción de subjetividades, orientada por Sara Victoria Alvarado Salgado, María Teresa Luna 
Carmona, Carlos Valerio Echavarría, Ruth Amanda Cortés Caicedo, Julián Andrés Loaiza de la Pava, Adriana Lina Arroyo 
Ortega y Jaime Alberto Carmona Parra.

-	 Infancias,	Juventudes	y	ejercicio	de	la	Ciudadanía,	orientada	por	Marieta	Quintero	Mejía	y	Nelson	Rojas	Suárez.
-	 Políticas	públicas	y	programas	de	niñez	y	juventud,	orientada	por	Jorge	Enrique	Vargas	González,	Beatriz	Peralta	Duque,	

Carlos Maximiliano Macías Fernandez y Dolly Magnolia González Hoyos.
5.1.2 Justificación del Grupo de Investigación: 
Históricamente el abordaje de la niñez y la juventud en lo relativo a la construcción del conocimiento, ha estado enmarcado  en la 
búsqueda de políticas, programas, proyectos y estrategias, para solucionar las necesidades básicas insatisfechas de dicha población y 
las	situaciones	de	marginalidad	ocasionadas	por	las	circunstancias	de	pobreza	y	deficiente	inversión	social	por	parte	de	los	gobiernos.	
En este sentido, se puede observar cómo los principales indicadores de calidad de vida sólo han sido orientados al fenómeno de 
morbi-mortalidad, a procesos de saneamiento ambiental, evaluaciones del estado nutricional, a los índices de escolaridad y estudios 
demográficos	en	relación	con	la	niñez	y	la	juventud.	
De igual manera la juventud ha sido tradicionalmente mirada desde las problemáticas sociales que plantean la drogadicción, la 
delincuencia, la violencia, el abuso económico de los menores, la maternidad en adolescentes y la normatividad en el ámbito de lo legal 
y las convenciones realizadas por los jefes de Estado en las cuales han promulgado o defendido  los derechos de las niñas y los niños.
Pocos han sido los estudios que han trascendido las anteriores problemáticas, dejando a un lado, por una parte, las dimensiones política 
y ética, tan importantes en la construcción de hombres y mujeres, desde la perspectiva del desarrollo humano; y por otra, los procesos 
que desde la socialización, se construyen como nichos vitales donde se realiza la constitución del sujeto como individuo y en relación 
identitaria con el colectivo.
Pero aún la problemática es mayor pues la visión del ser humano se ha fragmentado, sin tener en cuenta las múltiples interconexiones 
que la complejidad de hombres y mujeres como seres bio-psico-sociales, y particularmente de sus relaciones, enmarcados en una 
cultura y en un momento histórico determinado, lo amerita. Es decir, el sujeto se ha pensado fragmentado y por fuera de sus escenarios 
de realización de la constitución de su subjetividad: la educación, la comunicación y la cultura.
En esta perspectiva se hace necesario concentrar todos los esfuerzos, saberes e intereses de personas preocupadas por las problemáticas 
que en las realidades del niño, la niña y los jóvenes se plantean, en el escenario de un país como Colombia  y una región como América 
Latina, donde existen muchas desigualdades sociales y de género y donde se privilegia poco el derecho de sentir, el pensar y el hacer 
con honestidad, para que en la  búsqueda de una mejor calidad de vida y de posibilidades de construcción de subjetividad e identidad, 
se	perfilen	sujetos	con	actitud	crítica,	ética	y	política	que	les	permita	participar	activamente	en	la	sociedad	y	crear	nuevos	caminos	
para transformar la realidad, en forma más equitativa y democrática y con consideración de las diferencias en términos de género, 
generación, clase, etnia o preferencia sexual. 
Adicionalmente, en la actualidad existe en el mundo una gran movilización internacional a favor de la niñez y crecientemente de la 
juventud. La formulación y suscripción por prácticamente todos los países del mundo de la Convención Internacional de los Derechos 
del Niño, la realización de la Cumbre Mundial por la Infancia y las reuniones en educación y salud, se combinan con el interés de 
agencias de cooperación como UNICEF, UNESCO y OEA, con el trabajo de multitud de ONG’s internacionales y nacionales, con la 
labor de centros de investigación y con la progresiva vinculación al campo por parte de las principales agencias de crédito y asistencia 
multilateral	como	el	Banco	Mundial	y	el	Banco	Interamericano	de	Desarrollo.
Este esfuerzo internacional ha estado acompañado de un esfuerzo importante en los países por formular políticas, implementar pro-
gramas, construir instituciones en el Estado y en la Sociedad Civil, lo mismo que por revisar los códigos y formular leyes relacionadas 
con la niñez y la juventud. Estos esfuerzos internacionales y nacionales han permitido incrementar la conciencia respecto a la impor-
tancia de la niñez y la juventud como una prioridad estratégica para el desarrollo de los países debido a la multiplicidad de sinergias e 
impactos que genera.
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Pese a esta creciente visibilidad y legitimidad de la atención a la niñez y la juventud, aún hay importantes confusiones respecto al 
verdadero potencial de su contribución al desarrollo global de la sociedad y se le ve, bien sea como una estrategia sectorial, como un 
mecanismo para reducir la pobreza o solo como atención de la niñez y la juventud, ignorándose el potencial de impacto en los adultos, 
las familias, comunidades y la sociedad en su conjunto. Además, existe una gran distancia entre lo proclamado en los documentos y lo 
realmente	realizado,	al	mismo	tiempo	que	se	están	intensificando	los	factores	de	riesgo	que	amenazan	a	la	niñez	y	juventud.		
Por ello es necesario reconocer que pese a los avances, la población infantil en condiciones de pobreza ha aumentado, las formas de 
pobreza	que	la	afectan	se	han	diversificado	y	la	exclusión	se	ha	hecho	más	compleja.	De	la	misma	manera,	en	América	Latina	se	ha	
llegado a tener la estructura de distribución del ingreso más desigual del mundo y hay un proceso generalizado de deterioro de la capa-
cidad de prestar servicios, particularmente a la niñez y juventud.
Por tanto, más que un enfoque de solución de necesidades lo que se requiere es avanzar hacia políticas públicas que pasen del asisten-
cialismo al cumplimiento de los derechos de todos, en primer lugar, los niños, niñas y jóvenes. Es decir, se requieren acciones integra-
das e integrales de los estados y la sociedad civil, pero no solamente aquellas que a través de los programas se focalizan en los sectores 
más excluidos, sino también en el ámbito más amplio de las políticas sociales universales.
Las políticas y programas de atención a la niñez y juventud exigen que su abordaje sea integral en varios sentidos. Por un lado, se de-
ben	articular	tres	grupos	de	técnicos	que	usualmente	trabajan	sin	vinculación:	los	planificadores	que	diseñan	e	intervienen	las	políticas	
y programas, los especialistas en asuntos sociales que trabajan en la implementación de programas particulares y, los generadores de 
información. Por otro lado, debe haber una articulación entre estos grupos de profesionales y los que generan conocimientos desde 
los centros de investigación. Además, debe haber articulación con las instituciones que forman recursos humanos de manera que estos 
respondan a las potencialidades y necesidades del desarrollo.
En consecuencia las concepciones que subyacen a las políticas y programas de niñez y juventud no deben limitarse solo al diagnóstico 
y solución de problemas y necesidades, sino que, deben integrar una visión potencial del desarrollo la cual permita el máximo aprove-
chamiento de las fortalezas, incremente y genere oportunidades e incluya a la niñez y juventud como verdaderos protagonistas de su 
desarrollo; de esta manera se pueden trascender los diagnósticos carenciales, que en ocasiones generan impotencia, parálisis, desesper-
anza y conducen a los agentes de cambio a una persecución  inalcanzable del desarrollo.
Igualmente, las políticas y programas de niñez y juventud requieren contar con adecuados sistemas de gerencia y administración que 
permitan la realización al máximo de los potenciales de los actores y recursos involucrados.
Y tanto, los sistemas de planeación como los de gerencia y administración necesitan información que permita su monitoreo y evalu-
ación. En el futuro será imposible conseguir en la magnitud requerida los recursos necesarios para atender adecuadamente la infancia 
y	la	juventud,	sin	poder	demostrar	que	dichos	recursos	son,	de	una	parte,	eficientemente	manejados	y	de	otra,	que	tienen	un	mayor	
impacto sobre el desarrollo local, regional y nacional que cualquier otra inversión.
Es indispensable demostrar que el presente y el futuro de la humanidad dependen del buen desarrollo de la niñez y la juventud, de los 
avances	de	la	ciencia	y	la	tecnología	y	de	su	uso	social	en	la	cualificación	de	actores	y	escenarios	que	promuevan	el	desarrollo	humano	
y social. En éste sentido, la tarea fundamental de la línea de investigación en políticas y programas de atención a la niñez y juventud, 
es	desarrollar	diversos	saberes	específicos	en	torno	a	dicha	atención	e	interrelacionarlos	entre	sí,	de	tal	manera	que	permitan	una	mejor	
comprensión de la niñez y la juventud, la apropiación social de esos conocimientos, el diseño e implementación de acciones y el en-
cuentro de cartas de navegación hacia el futuro.
La producción del conocimiento en este grupo ha de servir para que los entes competentes generen políticas públicas, programas, 
proyectos de desarrollo y estrategias dirigidas a niños, niñas y jóvenes orientadas a construir mejores condiciones de calidad de vida en 
el marco de la justicia social y la vida digna para todos y todas.
5.1.3  Breve estado del arte del Grupo de Investigación: “Perspectivas Políticas, éticas y morales de la Niñez y la Juventud”:
El trabajo investigativo de las líneas del Grupo acepta que el desarrollo humano se entiende en el marco del desarrollo social equitativo 
y	 sostenible	 y	 que	 se	 refiere	 a	 una	 categoría	 transdisciplinar	 que	 da	 cuenta	 teórica	 y	metodológica	 de	 procesos	muy	 diversos	 en	
múltiples actores (niños, niñas, jóvenes, agentes socializadores), y en diferentes escenarios (entre ellos familia, escuela, calle, medios). 
Las líneas de socialización política y construcción de subjetividades; infancias, juventudes y ejercicio de la ciudadanía; y políticas 
públicas y programas en niñez y juventud;  se ubican en las tendencias actuales sobre la constitución del sujeto, su conciencia y acción 
en las que se articulan la estructuración cognitiva, la sensibilidad ética, los aspectos lingüísticos y sociales, para superar tanto los 
planteamientos de la justicia y el cuidado de Kohlberg y Gilligan como los del comunitarismo secularizado o religioso e involucrar la 
moral comunicativa (Habermas, Apel). Adicionalmente en los estudios actuales sobre procesos de socialización política que consideran 
que la socialización política se da en situaciones de acción comunicativa (Habermas), en las cuales se construyen el sujeto político, los 
significados	y	formas	de	regulación	social	de	la	ciudadanía	en	un	Estado	de	Derecho	Democrático.	
Aproximarse al campo de la política y la ética implica reconocer los aportes que han hecho diversas disciplinas a la comprensión de 
la conciencia y el juicio, las implicaciones y perspectivas éticas y políticas de la ciudadanía, así como a los procesos de socialización 
política y construcción de subjetividades que están a la base de la constitución de una sociedad democrática e incluyente, y a los 
procesos	de	formulación	y	puesta	en	escena	de	la	política	pública.	La	filosofía	política	aborda	perspectivas	como	la	de	la	vida	buena	
y la práctica de las virtudes (Aristóteles); el bienestar de la mayoría (Mill); la justicia (Rawls); la dignidad humana y la autonomía 
(Kant); las éticas discursivas (Habermas); el reconocimiento (Taylor, Fraser); la benevolencia y los sentimientos (Hume, Strawson); 
la responsabilidad histórica (Jonás); la historia del sufrimiento (Melich, Levinas); el cuidado por la naturaleza y la evitación del 
sufrimiento innecesario de los seres capaces de sentir (Singer). 
La	psicología	política	ha	centrado	sus	esfuerzos	en	comprender	cómo	los	sujetos	se	integran	activamente,	negociando	y	resignificando	
el	 “contrato	 social”	 y	 constituyen	 su	 conciencia	 y	 subjetividad	 política	 (Rodríguez,	 Zemelman,	 Cubides,	Alvarado,	 Botero).	 La	
educación política, ética y moral se orienta a la comprensión de cómo los sujetos se hacen ciudadanos, construyen país y asumen 
responsabilidades morales frente a su ser ciudadanos (Lechner, Sabucedo, Montero, Hoyos, Galtung, Jarés, Uribe, Noddigns; Kohlberg, 
Power,	&	Higgins;	Peters).
En el ámbito de las políticas y los programas, los diagnósticos constatan crisis en el ámbito de los niños, niñas y jóvenes. La pobreza 
les	afecta	más	que	a	cualquier	otro	grupo	social	y	no	operan	eficazmente	los	mecanismos	de	inclusión	económica,	social	y	política.	La	



Revista LatinoameRicana de ciencias sociaLes, niñez y Juventud

1218

mayoría de los niños latinoamericanos no puede ejercer sus derechos como seres humanos y en la Región han fracasado las políticas 
destinadas a promover su bienestar y aprovechar su potencial. 
En Colombia es reconocida la falta de integralidad de las políticas de niñez y la carencia de políticas de juventud. Por tanto, cada 
vez hay mayor reconocimiento sobre la necesidad de adelantar políticas públicas destinadas a la niñez y la juventud. La complejidad 
del tema exige una aproximación transdisciplinaria, basada en los desarrollos teóricos más recientes, y probada con la formación 
de políticas. Existen grandes vacíos sobre la fundamentación teórica y alcance de tales políticas, y se constata un gran atomismo de 
enfoques teóricos y experiencias prácticas. 
Típicamente existen dos posiciones: una cercana a la corriente económica neoliberal, que otorga al mercado la responsabilidad de 
asignar recursos a los niños y jóvenes y aprovechar sus potencialidades; la otra, basada en consideraciones morales, económicas y 
políticas, que considera indispensable realizar acciones deliberadas de regulación para fomentar el desarrollo de la niñez y la juventud. 
En los países desarrollados y en las experiencias pioneras de América Latina, los avances teóricos y las políticas se fundamentan 
en acuerdos sociales estratégicos y prestan especial énfasis a la garantía de derechos, justicia efectiva y ciudadanía, a la inclusión y 
participación y al fomento de compromisos estratégicos y reglas de juego transparentes y estables.
5.1.4 Visión del Grupo de Investigación: “Perspectivas Políticas, Éticas y Morales de la Niñez y la Juventud”:
Llegar	a	ser	comunidad	académica	con	reconocimiento	nacional	e	internacional,	orientada	a	la	construcción	del	conocimiento	científico	
socialmente relevante acerca de los procesos de constitución del sujeto moral, ético y político y de la subjetividad política de los niños, 
niñas y jóvenes así como de los escenarios en que estos procesos ocurren; tal conocimiento requiere enfatizar la dimensión comprensiva 
como	posibilidad	de	reconocer	distintos	significados	de	las	realidades	sociales	y	detectar	y	generar	múltiples	formas	de	regulación	
social y convivencia ciudadana, que se proyecten en políticas públicas y programas que afecten de manera positiva la calidad de los 
niños, las niñas y los y las jóvenes del continente. 
5.1.5 Objetivos del Grupo de Investigación: “Perspectivas Políticas, Éticas y Morales de la Niñez y la Juventud”:
•	 Producir y ampliar conocimiento acerca de los procesos de constitución del sujeto político, ético y moral en niños, niñas y jóvenes 

en contextos como el colombiano y latinoamericano.
•	 Producir	y	ampliar	conocimiento	comprensivo	sobre	los	procesos	de	configuración	de	la	subjetividad	política,	la	construcción	de	

justificaciones	y	argumentaciones	morales,	los	procesos	de	agenciamiento	propios	de	la	socialización	política,	como	marcos	de	
entendimiento del campo de la niñez y la juventud en contextos particulares de violencia y falta de legitimidad de las libertades y 
la dignidad humana.

•	 Sistematizar y comunicar los resultados del conocimiento nuevo y ampliado en producción escrita orientada hacia la comunidad 
académica nacional e internacional.

•	 Promover la formación de nuevos investigadores en los niveles de Maestría y Doctorado, en los campos propios de la actividad 
del grupo.

•	 Participar en la creación, desarrollo y consolidación de redes nacionales e internacionales de pares, comunidades académicas e 
instituciones,  en torno a la producción de conocimiento en niñez y  juventud.

•	 Aportar criterios conceptuales y metodológicos para la formulación e implementación de políticas y programas relacionados con 
los procesos de formación ciudadana de niños, niñas y jóvenes orientados a su empoderamiento y a la reconstrucción de tejido 
social	en	los	micro	y	macro	espacios	en	los	que	configuran	su	subjetividad	y	su	identidad,	desde	perspectivas	plurales	de	derechos	
y de género. 

•	 Incidir en la realidad social, política y económica y cultural en las que se desempeñan los niños, niñas y   jóvenes, por medio de 
diferentes estrategias de comunicación  y acción social.

•	 Contribuir a que el país y América Latina den la debida prioridad a  la niñez y la juventud, generando conocimiento acerca de las 
relaciones entre niñez y  juventud, con el desarrollo social, entre éste y el desarrollo económico, y entre los anteriores y  la cultura.

•	 Promover como prioridad en Colombia la discusión sobre políticas públicas en niñez y juventud.
•	 Construir y divulgar conocimiento sobre las políticas públicas, sobre el papel del estado en su ejecución y sobre los mecanismos 

de	participación	ciudadana;	también	sobre	programas	y	proyectos	significativos	en	esta	materia	y	el	impacto	social	y	humano	de	
estos.

•	 Contribuir a la generación de conocimiento pertinente para el diseño de políticas y programas en niñez y juventud, tanto como para 
la construcción de sistemas de información, de gestión, monitoreo y evaluación.

•	 Consolidarse como comunidad académica en los ámbitos mencionados, mediante el debate, la investigación y la comunicación 
de	 resultados	 a	nivel	 individual	 y	 colectivo,	 que	 tenga	visibilidad	 como	grupo	 en	América	Latina	y	permita	 lograr	 un	 eficaz	
intercambio de conocimientos.

•	 Promover la formación de redes y alianzas orientadas a la construcción, gestión y evaluación de políticas públicas de niñez y 
juventud.

5.1.6 Descripción de las líneas del Grupo de Investigación: “Perspectivas Políticas, Éticas y Morales de la Niñez y la Juventud”:
a. Línea de Socialización Política y Construcción de Subjetividades:
La	 línea	de	 investigación	ha	 focalizado	 su	 interés	 en	 la	 “socialización	política”,	que	ha	 sido	definida	por	Rodríguez	 (1988)	 como	 el	
proceso a través del cual las nuevas generaciones se integran en el ‘contrato social’, a través de la adopción y negociación de normas, 
concepciones, valores, actitudes y conductas aceptados como legítimos y practicados en el orden social existente; “ese proceso de 
adopción de normas y valores quizá consista más en una negociación de las condiciones del pacto que en una mera transmisión de 
un legado vinculante, que reproduce sin más el estado anterior de la sociedad” (Rodríguez, A. 1989, p. 134) y por Greenstein (1965) 
como el desarrollo de la conciencia política, la adquisición de nociones y de actitudes hacia el país instituido, sus gobernantes e 
instituciones, y al mismo tiempo, el desarrollo de las disposiciones subjetivas para construir condiciones nuevas de organización social, 
y de renegociación de los pactos. 
Por socialización política no puede entenderse sólo el proceso por el que un sistema político se reproduce a sí mismo, sino también 
aquel	por	el	cual	se	transforma;	proceso	en	el	que	no	sólo	influyen	los	aspectos	más	directamente	relacionados	con	la	organización	y	
gestión de los asuntos públicos (mundo social objetivado – contrato social), sino con las nuevas maneras como los actores sociales 
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entienden	la	vida	en	sociedad	y	las	relaciones	con	los	otros	y	consigo	mismos,	a	través	de	la	apropiación	biográfica	individual	que	hacen	
del contrato y de las formas particulares como se vinculan a su renegociación permanente (conciencia subjetiva).   
La comprensión de los procesos de construcción de identidad, de construcción del sujeto ciudadano, de desarrollo social y moral de 
los niños, las niñas y los jóvenes, en el marco de esta paradoja, ocupa la principal atención de esta comunidad académica a lo largo del 
doctorado.
Objetivos de la línea de Socialización Política y Construcción de Subjetividades: 
	 Construir, deconstruir y divulgar conocimiento en relación a los procesos de socialización política y construcción de subjetividades 

en niños, niñas y jóvenes que incidan efectivamente en la generación de políticas públicas y transformaciones de los contextos 
sociales, culturales y políticos en que ellos y ellas se desenvuelven.

	 Construir,	validar	y	resignificar	conocimientos	en	relación	a	los	procesos	de	configuración	de	ciudadanía,	participación	democrática,	
responsabilidad ética y política en la construcción de país. 

	 Construir conocimiento sobre los procesos de socialización política y construcción de subjetividades que están a la base de la 
ciudadanía, la democracia y la construcción democrática, incluyente y plural de país.

	 Promover la formación de nuevos investigadores en el campo de la política y la ética y participar en redes nacionales e 
internacionales que contribuyan a la consolidación de la comunidad académica en los campos objetos de estudio de este grupo. 

Investigaciones finalizadas en la línea de Socialización Política y Construcción de Subjetividades:
	  “Concepciones políticas y transformación de actitudes frente a la equidad de los niños y niñas de sectores de alto riesgo social 

del eje cafetero”. Colciencias Centro de Estudios avanzados en Niñez y Juventud (Cinde – Universidad de Manizales).
	 “La expansión de la Intimidad: Una Aproximación a la Construcción de lo Público”.  Cinde Medellín, Centro de Estudios 

avanzados en Niñez y Juventud (Universidad de Manizales -Cinde).
	 “La escuela como escenario de Socialización política: Actitudes, sentidos y prácticas de participación ciudadana en jóvenes de 

estratos	1	y	2	de	tres	regiones	del	país,	participantes	en	el	programa	nacional	Jóvenes	Constructores	de	Paz.	Cofinanciación	
COLCIENCIAS.

	 “Ciudad y Ciudadanía en Jóvenes escolares en Bogotá, Medellín y Manizales”. Convenio Universidad Pedagógica – Centro 
de	estudios	Avanzados	en	Niñez	y	Juventud	CINDE-Universidad	de	Manizales,	Universidad	de	San	Buenaventura	de	Medellín,	
Grupo	artístico	británico	Cloth	of	Gold,	Secretarías	de	Educación	de	Bogotá,	Medellín	y	Manizales.

	  “Niñez ¿Política? y Cotidianidad: Reglas de juego y representaciones de lo público en niños y niñas en condiciones margen o 
de la periferia”.	Centro	de	Estudios	Avanzados	en	Niñez	y	Juventud	(Universidad	de	Manizales-	Cinde)	Patricia	Botero	y	Sara	
Victoria Alvarado.

	 Prácticas juveniles como expresiones ciudadanas. Instituto Pensar de la Universidad Javeriana y el Centro de Estudios Avanzados 
en	Niñez	y	Juventud,	financiado	por	Colciencias.	Sara	Victoria	Alvarado,	Germán	Muñoz,	Guillermo	Hoyos.

	 Tendencias de las políticas de transición en niños indígenas, rurales y de frontera, en Colombia, Brasil, Venezuela, Perú y Chile. 
OEA – Van Leer. Sara Victoria Alvarado y Martha Suárez.

	 “Juventud y nuevas prácticas políticas en América Latina”. Realizada en el marco del grupo Internacional de CLACSO en el que 
participan 52 investigadores, de 27 centros de investigación de 11 países. Sara Victoria Alvarado y Patricia Botero.

	 “Experiencias alternativas de acción política con participación de jóvenes”,	cofinanciado	por	COLCIENCIAS.	Sara	Victoria	
Alvarado,	Patricia	Botero,	Julián	Loaiza	y	Álvaro	Díaz.

	 Sistematización y análisis de los programas del portafolio de iniciativas en competencias ciudadanas en Colombia. MEN/Centro 
de Estudios Avanzados en Niñez y Juventud.

	 “Representación de la Juventud rural en el marco de los movimientos sociales en Brasil, Argentina y Colombia”. Realizada en el 
marco del grupo Internacional de CLACSO Sara Victoria Alvarado, Julián Loaiza, Jhoana Patiño.

	Narrativas de niños y niñas en tiempos de malestar y dolor: aprendamos de las catástrofes. CLACSO/Centro de Estudios Avanzados 
en Niñez y Juventud/Universidad Distrital/Universidad Tecnológica de Pereira/Universidad Nacional.

Investigaciones en curso en la línea de Socialización Política y Construcción de Subjetividades:
	 Procesos	de	construcción	social	de	la	niñez	en	contextos	de	conflicto	armado	en	el	Eje	cafetero,	Antioquia	y	Área	metropolitana	

de	Bogotá:	La	paz,	la	reconciliación	y	la	democracia	desde	la	perspectiva	de	narrativas	generativas	de	niños	y	niñas.
	 Movilizaciones de acción política de jóvenes en Colombia desde la paz y la noviolencia.
	 Narrativas	 sobre	Paz,	Conflicto	y	Cuerpo.	Un	 estudio	 con	niños,	 niñas	y	 jóvenes	del	 oriente	Antioqueño	 en	 el	 contexto	del	

conflicto	armado	colombiano.
Tesis Doctorales concluidas:
•	 Niñez, política y cotidianidad: Reglas de juego y representaciones de lo público en niños y niñas que habitan contexto márgenes 

o	de	la	periferia,	Patricia	Botero.
•	 Marcos de acción colectiva en organizaciones sociales de mujeres, jóvenes y trabajadores, Ricardo Delgado.
•	 La intimidad y la experiencia en lo público, María Teresa Luna.
•	 Estudio sobre subjetividad política en un grupo de mujeres colombianas, Claudia Luz Piedrahita.
•	 La violencia simbólica en la cultura académica de la institución de educación superior. una perspectiva feminista, Esperanza 

Paredes.
•	 Juicio,	discurso	y	acción	política	en	estudiantes	universitarios	de	Bogotá,	Marta	Cecilia	Lozano.
•	 Conciencia	Política	y	Juventud.	¿Juventud...	es	política?,	Guillermo	Orlando	Sierra.
•	 Reconfiguraciones	de	lo	político	en	la	resiliencia	de	jóvenes	en	situación	de	calle,	Patricia	Granada.
•	 Caracterización	de	la	exclusión	social	de	la	infancia	en	Colombia,	Marta	Beatriz	Gaviria.
•	 Concepciones de participación de los estudiantes de derecho, María Teresa Carreño.
•	 Devenir subjetividad política, un punto de referencia contemporáneo sobre el sujeto político, Alvaro Díaz.
•	 Procesos de participación y derechos de los niños y los jóvenes, Nelson Rojas.
•	 Representaciones	sociales	en	salud,	Ángela	María	Franco.
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•	 Formas de subjetivación política en activistas de movimientos identitarios transgénero, Claudia García.
•	 El sentido de la responsabilidad política en actores estatales y paraestatales, Alberto Prada.
•	 Armados de miedo: Uso político del miedo y procesos de subjetivación juvenil en la Ciudad de Medellín – Colombia y Ciudad 

Juárez – México. Alexandra Agudelo López.
•	 Concepciones, discursos y prácticas de los estudiantes de las instituciones educativas de secundaria entorno a sus derechos y 

deberes, el caso de 2 instituciones del municipio de Anserma nuevo- Valle del Cauca, Nancy Palacios Mena.
•	 Imaginarios	juveniles	sobre	política	y	sujeto	político”	en	jóvenes	de	Bogotá,	Napoleón	Villareal.
•	 Sistematización	de	 la	experiencia:	“Niños,	Niñas	y	 Jóvenes	Constructores-as	de	Paz”.	Una	apuesta	desde	 las	experiencias	de	

jóvenes, maestros y formadores, Julián Andrés Loaiza.
•	 Experiencias innovadoras en la formación de docentes para el desarrollo del pensamiento crítico en Niños-Niñas-Adolescentes 

(NNA) y jóvenes en la escuela pública de República Dominicana. Caso Centro Cultural Poveda, Rita María Ceballos Díaz.
•	 Relaciones Sociales entre jóvenes universitarios: Una lectura desde sus lógicas subjetivas, en un contexto de contemporaneidad y 

virtualidad, Ana María Arias Cardona.
•	 Los dispositivos y Discursos de constitución Juvenil entorno a la sexualidad femenina y la construcción de subjetividades, Adriana 

Arroyo Ortega.
Proyectos de Tesis Doctoral en proceso de formulación:
•	 Promoción de Resiliencia en los ambientes educativos: educación, Resiliencia y construcción de subjetividad en la escuela, Luis 

Fernando Granados Ospina.
•	 Fortalecimiento del emporio desde la subjetividad en mujeres adolescentes pertenecientes a instituciones educativas de diversas 

localidades	de	la	ciudad	de	Bogotá,	Yanine	González Gómez.
•	 Subjetividades Una lectura al funcionamiento de la política pública de primera infancia en Colombia, Diana Alejandra Aguilar 

Rosero.
•	 Dispositivos que movilizan la construcción y acción de los jóvenes como sujetos políticos en organizaciones de base del oriente 

antioqueño., Cauca, Santander, Chocó, Andrea Mireya Jiménez.
•	 Representaciones sociales de la construcción consciente del sujeto político a través de las narrativas ecológicas, Nicolás Morales 

Ramos.
•	 Hacia la creación de un modelo de formación de investigadores de alto nivel para América Latina, Ariel Humberto Gómez.
•	 Comprensiones frente al posicionamiento político de la niña del sector rural en seis municipios del departamento de caldas, Diana 

Esperanza Carmona.
•	 Relectura, en el hoy, del sistema preventivo para la formación del honesto ciudadano, Olga Cecilia Giraldo Aristizábal.
•	 Subjetividades políticas en jóvenes universitarios que pertenecen a semilleros y grupos de investigación, Leydy Johanna Rivera 

Sotto.
•	 Construcción	de	sujetos	políticos,	nuevas	ciudadanías	para	la	paz	y	la	convivencia,	Bibiana	Patricia	Rojas	Arango.
b.     Línea de Infancias, Juventudes y ejercicio de la ciudadanía:
Este	espacio	académico	se	constituye	en	escenario	de	reflexión	e	investigación	cuyo	objeto	es	comprender	el	proceso	de	configuración	
de la infancia la juventud alrededor de cuatro ámbitos de análisis: construcción social; subjetividad infantil y juvenil; saberes sobre los 
niños, las niñas y los jóvenes; gobierno de la infancia y de la juventud. La pregunta por las infancias, las juventudes y la subjetividad 
responde al carácter situado y contextual de estos sujetos, dado que si se asumen la infancia y la juventud como construcción histórico-
cultural, entonces se requiere investigar su devenir en el marco de la experiencia moderno- colonial de América Latina y el Caribe. 
Por esta razón, es necesario indagar las diversas formas como estos sujetos transitan la niñez y la juventud, especialmente, frente a las 
modificaciones	socio-culturales,	políticas	y	económicas	de	la	región	y	el	país	en	las	últimas	dos	décadas.	
En	coherencia	con	lo	expuesto,	esta	línea	de	investigación	también	se	orienta	a	la	construcción,	reflexión	y	socialización	de	conocimiento	
en asuntos relacionados con las prácticas ciudadanas, en las cuales encontramos formas de participación, reconocimiento e inclusión 
que	hacen	posible	la	convivencia	pacífica	y	la	construcción	democrática.	Así,	la	participación	pública	se	entiende	como	virtud	cívica	
que posibilita el debate acerca de los alcances y limitaciones de las acciones sociales y de los procedimientos jurídicos y políticos. Por 
lo	tanto,	la	ciudadanía	se	relaciona	con	una	ética	de	las	virtudes	cuyo	ejercicio	se	define	por	nuestra	pertenencia	en	una	comunidad;	
virtudes que conforman la identidad social, así como la memoria individual y colectiva. 
Si	bien,	el	tema	de	las	virtudes	públicas	convoca	a	la	reflexión	sobre	los	criterios	normativos	y	la	titularidad	de	los	derechos	de	los	
ciudadanos,	estos	mismos	marcos	de	reflexión	se	constituyen	en	fundamento	para	analizar	el	impacto	que	tienen	los	hechos	violentos,	
las actividades bélicas y las formas de exterminio en el ejercicio ciudadano. Estas expresiones de sufrimiento y vulneración demandan 
por una ética de la responsabilidad y de la imputación moral; ética que exige comprender el ejercicio ciudadano a la luz de temas como: 
memoria; inmigración; derechos humanos; multiculturalidad; pluralismo, formación en competencias ciudadanas; relaciones entre 
ética, política y sociedad civil; responsabilidad social y moral; inclusión-exclusión; reconocimiento; sentimientos e identidad moral y 
política;	justificaciones	y	narraciones.
Objetivos de la línea Infancias, Juventudes y ejercicio de la ciudadanía:
•	 Construir,	resignificar	y	validar	conocimientos	relativos	al	grupo	poblacional	de	niños,	niñas	y	jóvenes	sobre	la	dimensión	moral	

de su desarrollo y particularmente sobre los procesos de su constitución como sujetos morales.
•	 Construir,	adaptar	y	validar	instrumentos	y	protocolos	orientados	a	identificar	las	especificidades	del	desarrollo	moral	de	niños,	

niñas y jóvenes de diversas regiones de Colombia y de América Latina.
•	 Construir	perfiles	de	desarrollo	moral	y	de	su	relación	con	las	esferas	cognitiva,	afectiva	y	política	de	diferentes	localidades,	

regiones	y	naciones	de	América	Latina	que	puedan	orientar	la	definición	de	políticas	y	programas	relacionados	con	el	tema,	y	en	
particular en los aspectos culturales y educativos.

•	 Profundizar y construir conocimiento sobre las relaciones entre el desarrollo cognitivo, afectivo, moral y político y otras 
dimensiones del desarrollo y con los entornos familiar, comunitario, escolar y social.

•	 Profundizar y ampliar conocimiento sobre la perspectiva moral y las argumentaciones morales de niños, niñas y jóvenes en 
diversos contextos políticos y culturales en Colombia y en América Latina.
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Investigaciones finalizadas en la línea Infancias, juventudes y ejercicio de la Ciudadanía:
	 “Concepciones morales de niñas y niños que habitan contextos violentos: un estudio de Caso en dos municipios del departamento 

de Caldas”. Centro de Estudios avanzados en Niñez y Juventud (Universidad de Manizales-Cinde).
	 “Concepciones de justicia en un grupo de jóvenes universitarios de Bogotá y Manizales”. Universidad Distrital Centro de Estudios 

avanzados U. Manizales _ CINDE.
	 “Análisis	comparativo	de	las	justificaciones	morales	de	niñas	y	niños	provenientes	de	contextos	violentos	y	no	violentos	de	una	

ciudad de la Zona Andina de Colombia”.	
	 “Perspectivas morales de la ciudadanía de un grupo de jóvenes colombianos y argentinos”, Convenio Universidad del Nordeste 

de	Argentina	–	Universidad	Distrital	de	Bogotá.	
Tesis Doctorales concluidas:
•	 Análisis	comparativo	de	las	justificaciones	morales	de	niños	y	niñas	provenientes	de	contextos	violentos	y	no	violentos	de	una	

ciudad de la zona andina de Colombia, Carlos Valerio Echavarría.
•	 Justificaciones	de	jóvenes	universitarios	y	jóvenes	desplazados	acerca	de	la	concepción	de	justicia,	Marieta	Quintero.
•	 Ejercicio	de	la	ciudadanía	y	la	democracia	en	escenarios	conflictivos	de	cuidad,	Jaime	Alberto	Restrepo.
•	 Perspectivas de ciudadanía y discapacidad en las políticas distritales (2000-2008), Carmen Aleida Fernández.
•	 Identidad narrativa en experiencias de secuestro, Myriam Oviedo.
•	 Narrativas de médicos colombianos en contexto de guerra. Principios y acciones que orientan la toma de decisión en situaciones 

dilemáticas, Diana Zulima Urrego M.
•	 Sentimientos morales, valores y acciones que orientan la relación de cuidado entre enfermeras(os) y personas que viven con VIH/

SIDA	en	el	ámbito	hospitalario	de	Bogotá,	Yurian	Rubiano	Mesa.
•	 Experiencias de reconocimiento y menosprecio en campesinos y campesinas del eje cafetero colombiano, María Teresa Matijasevic.
•	 Responsabilidad social y políticas de reconocimiento, Irma Flores.
•	 Migraciones y política de reconocimiento: perspectiva de género, Ana María Restrepo.
•	 Política de la memoria: El pensamiento de A. C. Sandino en la juventud sandinista de Nicaragua, Karime Ulloa.
•	 Sentidos ético-políticos de las acciones solidarias de jóvenes de grupos o colectivos juveniles de la ciudad de Medellín  de Yicel 

Nayrobis Giraldo Giraldo
Proyectos de Tesis Doctoral evaluados y aprobados por tutor, par nacional y par internacional:
•	 Repugnancia	y	vergüenza:	narrativas	del	mal	en	trayectorias	de	vida	de	jóvenes	excombatientes	en	el	conflicto	armado	colombiano	

de Mary Luz Marin Posada
•	 Niñez indígena Embera Chami en contexto de desplazamiento. Ruby Nelly López Gartner.
•	 Sentidos del ejercicio de la ciudadanía de jóvenes colombianos desmovilizados. Jairo Zuluaga
•	 La	niñez	indígena	Embero	Katio	en	la	ciudad	de	Medellín:	exclusión	de	saberes	y	prácticas	en	salud:	Hacia	la	resignificación	de	

saberes	“otros”.	Emilia	María	Ochoa	Acosta.
Proyectos de Tesis Doctoral en proceso de formulación:
•	 Del	(No)	lugar	al	reconocimiento	de	las	víctimas:	narrativas	en	el	conflicto	armado	colombiano	Sandra	Milena	Serrano	Mora.
•	 Polifonías narrativas de la guerra y la paz, en clave territorial -el caso de Ituango, Antioquia. Angela Maria Urrego
•	 El	deber	del	relato	en	el	marco	del	conflicto	armado:	un	asunto	intergeneracional.	Solanyer	López	Alvarez
•	 Emociones	y	movimientos	sociales.	Beatriz	Eugenia	Rivera
•	 La conservación de los niños entre la ideología y el sentimiento. René Hernández
•	 Educación y ciudadanía en la escuela de contextos de víctimas de la violencia. María Liliana Díaz Perdomo
•	 De-construcción del concepto de infancia en zonas de capacitación y reincorporación. Mónica Molano
c.     Línea de Políticas Públicas y Programas en Niñez y Juventud:
En su componente de niñez, esta línea parte de que la atención a la infancia es la primera prioridad para las sociedades que de cara al 
Siglo XXI pretendan enfrentar con éxito los retos que demanda el nuevo milenio. Hoy la investigación ha demostrado que la atención 
desde la gestación y durante los primeros años es la base del desarrollo físico y psicosocial del ser humano. Al mismo tiempo, cuando 
se basa en la familia, la comunidad y las instituciones, es eje para la construcción de la democracia. 
Por ello se requiere trabajar con la familia para que viva todo el potencial creativo que implica la gestación y, a partir del nacimiento, 
crear ambientes estimulantes y receptivos que, basados en el afecto y el cuidado, contribuyan a conducir al niño y a la niña por un send-
ero de seguridad, descubrimiento, creatividad y apertura al mundo exterior que fortalezcan la capacidad de aprender permanentemente 
para cimentar sólidamente su potencial de realización individual y de proyección social.
Es por ello que las políticas y programas de atención a la niñez deben basarse en estrategias que permitan que las familias y comuni-
dades,	escuchando	la	voz	de	los	niños	y	las	niñas,	definan	qué	funciona	mejor	para	sus	hijos	y	para	ellas.	De	esta	manera,	las	modali-
dades de atención serán sensibles a la diversidad de las familias, de las comunidades, a su etnia, lengua, cultura y a las exigencias que 
les presenta el entorno más amplio. Y en esa medida, propiciarán la participación auténtica de todos los actores del proceso de manera 
que se movilicen las comunidades y se articulen con las instituciones en la búsqueda de crear ambientes adecuados para el sano desar-
rollo físico y psicosocial de sus niños y niñas. Estos ambientes, por propiciar el desarrollo de las potencialidades y la inclusión, no son 
otra cosa que el desarrollo humano y social. Y en la medida en que propician la participación de la niñez y de los jóvenes y adultos 
que interactúan con ella, se constituyen en base para la construcción de la democracia. Por ello, hoy se reconoce la niñez es fundamen-
tal para fortalecer y ampliar la democracia y la democracia es fundamental para la crianza y desarrollo de los niños y niñas. Todo a 
condición	de	que	se	entienda	que	es	cierto	que	la	atención	a	la	niñez	se	justifica	porque	es	una	inversión	que	reducirá	costos	en	el	futuro	
y por que permitirá la realización personal y la proyección social de los niños y niñas cuando sean jóvenes y adultos, pero también, 
y desde una perspectiva de derechos, porque se trata de sujetos actuales, que se construyen en el presente y cuyo futuro no puede ser 
preparado sin su participación, articulada con el apoyo de los adultos en la familia, la comunidad y las instituciones del Estado.
Sin embargo aunque los puntos anteriores son cada vez más claros y cuentan con mayor aceptación, aún es muy precaria la magnitud 
de	recursos	que	se	dedican	a	la	atención	a	la	infancia,	especialmente	en	lo	que	se	refiere	a	políticas	integrales	para	los	menores	de	tres	
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años, al trabajo con padres y con la familia, a grupos de niñez en circunstancias especiales y al diseño de sistemas de planeación, ger-
encia, información y evaluación adecuados. 
Por tanto la línea profundiza en el conocimiento de la situación de la niñez y en el estudio de las experiencias dejadas por las políticas 
y programas aplicados en América Latina y en Colombia, para construir nuevos conocimientos que sirvan como base para generar 
alternativas que permitan atender a la niñez con calidad, propicien la equidad y sean sostenibles.
A nivel de juventud, la línea, indaga por las condiciones materiales y sociales de existencia de los y las jóvenes, la relación juventud y 
política, la incidencia de los jóvenes en lo público, los procesos de las políticas y las implicaciones de los programas que se derivan de 
ellas en la realidad juvenil, en lo local, nacional e internacional.
En la línea se viene trabajando en la profundización teórica de las categorías fundantes en el componente de juventud, cuyo análisis 
y discusión fundamenta algunas tesis doctorales, que indagan por la relación juventud y política, los procesos de estigmatización y 
discriminación social que viven los jóvenes, la relación jóvenes y derechos, y la juventud y participación ciudadana en la relación 
juventud estado.
La línea tiene una vinculación directa con el Observatorio de Juventud de Caldas, una potente alianza interinstitucional entre la 
academia y el estado que le posibilita un escenario de acción y fundamentación.
En términos del componente de políticas públicas, la línea se ocupa también de aquellos proyectos de investigación del doctorado 
cuyo	foco	principal	no	está	centrado	en	un	rango	etario	específico,	sino	en	el	análisis	y	la	formulación	de	las	políticas	públicas	en	estos	
sectores poblacionales.
Reconoce	 la	 inexistencia	 o	 insuficiencia	 de	 las	 políticas	 sociales,	 que,	 de	 una	 parte,	 se	 limitan	 a	 ser	 generalmente	 políticas	 de	
administraciones, las cuales son cambiadas cuando llega una nueva. O, que cuando más, son políticas de un gobierno. 
Además son políticas, que cuando existen, no están articuladas a las políticas generales de desarrollo ni están adecuadamente 
posicionadas en el entorno institucional de los países en cuanto los organismos responsables de la planeación, de la presupuestación y 
de la asignación de recursos. Además de todos los problemas asociados con los enfoques de desarrollo que las han fundado.
Se	trata	entonces	de	 identificar	 las	claves	que	contribuyan	a	avanzar	en	 la	formulación	de	políticas	de	Estado,	que	 trasciendan	los	
gobiernos, aunque, como es natural, les den espacio para hacer los énfasis e innovaciones propias de cada uno, pero que básicamente 
den continuidad al necesario compromiso estatal con la niñez y juventud.
Y,	de	manera	que	articulándose	con	ellas,	se	puedan	construir	políticas	públicas	que	reflejen	el	compromiso	de	toda	la	sociedad	con	la	
niñez	y	la	juventud	y	que	sean	parte	integral	y	significativa	de	las	propuestas	de	desarrollo	del	país.
Para llevar a cabo sus objetivos, la línea viene realizando:
•	 Análisis de las políticas relacionadas con la niñez y juventud, con énfasis en el período 1980-2001. 
•	 Estados del arte en políticas, programas y proyectos en niñez y juventud.
•	 Revisión de enfoques y propuestas de planeación de políticas, programas y proyectos que reconozcan el enfoque de derechos.
•	 Identificación	de	 las	 fortalezas	existentes	en	América	Latina	y	particularmente	en	Colombia	para	 la	 formulación	y	gestión	de	

políticas.
•	 Análisis de los factores obstaculizadores.
•	 Análisis de la racionalidad económica y de su incidencia en la formulación de políticas de niñez y juventud.
•	 Aplicaciones	de	los	criterios	al	diseño	de	políticas	específicas,	por	ejemplo	para	niñez	y	juventud	en	situaciones	de	vulnerabilidad.
•	 Análisis	de	 los	mundos	simbólicos	e	 imaginarios	colectivos	de	niños,	niñas	y	 jóvenes	 respecto	a	 temas	específicos	como	por	

ejemplo, ciudadanía.
•	 Procesos de comunicación adultos-jóvenes-niños/as. 
•	 Territorialidades de la juventud como base para hermenéuticas culturales para la acción.
•	 La dimensión estética en políticas y programas.
•	 Análisis de políticas en términos de desarrollo y calidad de vida
•	 Estrategias para la diseminación y abogacía (advocacy) tales como redes y páginas Web.
•	 Implicaciones para los sistemas de información, indicadores, sistemas de planeación, de gerencia, de monitoreo y evaluación.
Objetivos de la línea Políticas Públicas y programas en Niñez y Juventud:
•	 Generar conocimiento universalmente válido y particularmente pertinente que apoye la formulación de políticas públicas viables 

de niñez y juventud, basadas en la perspectiva de derechos, construidas participativamente, incidiendo en la cultura, las prácticas 
sociales y el desarrollo integral de los niños, jóvenes y demás actores implicados.

•	 Recopilar Información, investigaciones y el conocimiento producido en torno a políticas de niñez y juventud de manera que se 
pueda analizar sus condiciones y los factores que intervienen en su formulación.

•	 Analizar las condiciones que facilitan la socialización de las políticas públicas así como los procesos de construcción de redes y 
articulación de actores que incidan en su construcción, gestión y evaluación. 

•	 Incidir, a partir de la generación de conocimiento e información, en la construcción, gestión, evaluación de políticas que 
contribuyan a superar la falta de políticas, la incoherencia de otras, en niñez y juventud haciendo vigentes sus derechos.

•	 Propiciar investigaciones que busquen la integración de los acuerdos internacionales a los planes de desarrollo, de manera que 
estos no se queden en simples formulaciones semánticas, sino que se traduzcan en acciones concretas a partir del establecimiento 
de un marco legal, institucional y de políticas que hagan realidad los propósitos de las declaraciones.

•	 Trabajar en el diseño y ejecución de políticas y programas que integren la relación sinérgica entre la salud, la nutrición y el bien-
estar psicosocial de la niñez.

•	 Enfatizar la necesidad de que las alternativas se basen en la participación de los padres, la articulación de la familia, la comunidad 
y las instituciones para crear ambientes adecuados para el sano desarrollo físico y psicosocial de la niñez.

•	 Estimular un enfoque holístico e integral que permita además de la atención al desarrollo de los niños y niñas, el fortalecimiento 
de lo local mediante la participación activa de todos los miembros de la sociedad en la construcción de ambientes sanos que 
faciliten tal desarrollo.

•	 Resignificar	sentidos	en	torno	a	la	niñez	y	fortalecer	la	capacidad	de	la	sociedad	civil	y	del	Estado	para	el	diseño	y	ejecución	de	
programas de niñez.
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•	 Sistematizar los resultados de los proyectos de investigación y desarrollo como materia prima para la autoevaluación y la cre-
ación de sistemas de información.

•	 Dedicar especial énfasis a la construcción de indicadores.
•	 Contrastar	y	validar	los	productos	de	la	línea	con	pares	científicos	y	académicos	que	permitan	la	cualificación	de	los	procesos	

investigativos y las acciones que de estos se originen, así como desarrollar y consolidar instancias de publicación que faciliten la 
apropiación y circulación del conocimiento.

•	 Generar	mecanismos	de	administración	y	financiación	de	la	investigación	en	la	línea	que	garanticen	el	desarrollo	de	los	proyec-
tos.

•	 Impulsar y fortalecer redes de información y talento humano como posibilidades de participación en las comunidades académicas 
nacionales e internacionales.

Investigaciones finalizadas de la línea Políticas Públicas en Niñez y Juventud:
	 “Calidad de vida y niñez: una aproximación crítica a la política desde los derechos y el desarrollo local”. Centro de Estudios 

avanzados en Niñez y Juventud (Cinde – Universidad de Manizales) Myriam Salazar y Alejandro Acosta.
	 “Caracterización de la Situación del Trabajo Infantil en el Sector Agrícola y Sus Factores Asociados en Ocho Municipios 

Colombianos” Centro de estudios Avanzados en Niñez y Juventud (Universidad de Manizales - Cinde), Convenio Cinde – Visión 
Mundial Departamento de Trabajo de Estados Unidos.

	 “Evaluación de las políticas públicas de salud sexual y reproductiva dirigidas a la población adolescente del eje cafetero” Centro 
de	estudios	Avanzados	en	Niñez	y	Juventud	(Universidad	de	Manizales	-	Cinde),	COLCIENCIAS	–	Fundación	Santafé	de	Bogotá.	
Objetivos: Determinar los factores asociados al bajo impacto de la política pública nacional de salud sexual y reproductiva en la 
población	adeloscente	de	la	región	cafetera	(departamentos	de	Caldas,	Risaralda	y	Quindío),	implementadas	entre	el	2002	y	el	
2005.	Participaron	André-Noël	Roth,	profesor	del	doctorado,	y	Sara	del	Castillo	y	Clara	Inés	Wartski,	alumnas	de	la	línea.

Tesis Doctorales concluidas:
•	 Abello,	Rocío	(2008):	Transiciones	al	inicio	de	la	escolaridad	en	una	institución	Educativa	de	carácter	privado	en	Bogotá:	Una	

experiencia de construcción de sentido.
•	 Cardona Acevedo, Marleny (2012): Acción colectiva en los mercados de trabajo: el caso de los jóvenes empacadores de 

comercializadoras en Medellín y Manizales. 
•	 Castillo Caicedo, Maribel (2014): Determinantes de acceso a la educación inicial.
•	 Castro, Heublyn (2016): Apropiación en la práctica docente del discurso de las competencias, planteamiento central de la política 

sectorial para mejorar la calidad educativa en Colombia, 2002 – 2010. 
•	 Córdoba Sánchez, Claudia Isabel (2013): Procesos de resistencia a la participación infantil. Un estudio de casos múltiples en el 

marco del modelo de promoción de la salud.
•	 Del	 Castillo,	 Sara	 Eloísa	 (2009):	 La	 génesis	 del	 programa	 de	 hogares	 comunitarios	 del	 Instituto	 Colombiano	 de	 Bienestar	

Familiar. 
•	 Durán	Strauch,	Ernesto	Julio	(2016):	Derechos	del	niño:	del	discurso	a	la	política	local.	Análisis	del	caso	Bogotá.		 	
•	 García, Carlos Iván (2010): Sujetos de explotación. Abordajes de las subjetividades en los registros materiales de las políticas 

públicas	nacionales	contra	la	explotación	sexual	comercial	de	niños,	niñas	y	adolescentes,	en	Costa	Rica,	Colombia	y	Brasil.	
•	 Garzón Díaz, Karim del Rocío (2014): Discapacidad y política pública: una apuesta política desde el discurso de niños y niñas.
•	 González, Dolly Magnolia: (2008): Lactancia Materna Una aproximación desde la perspectiva de los padres. Percepciones que los 

padres tienen del fenómeno de lactancia y su relación con la política de lactancia materna.
•	 Gutiérrez	Chavarría,	Consuelo	(2010):	Políticas	de	financiación	de	la	educación	superior:	análisis	teórico	y	formulación	de	una	

propuesta para Colombia.    
•	 Hincapié, Claudia María (2011): Escuelas: espacios vitales. De sectores a Actores. De instituciones de educación a Instituciones 

de niñez y adolescencia.
•	  Hincapié, Luis Horacio (2009): Él desempeño social en los y las jóvenes. Un análisis desde las fuerzas de campo.
•	 Jiménez,	Wilson	Giovanni	(2014):	La	calidad	de	vida	en	la	ciudad	de	Bogotá:	una	evaluación	mediante	el	empleo	del	índice	de	

pobreza multidimensional.
•	 López, Antonio José (2009): Construcción social de Juventud rural y políticas de juventud rural en la zona andina 

colombiana. 
•	 Lozano, Eduardo: Determinantes sociales en salud en la población indígena Embera Chamí menos de 5 años de Riosucio, Caldas.
•	 Mieles, María Dilia (2013): Calidad de vida de niños y niñas de sectores medios de la sociedad: estudio de caso en Santa Marta, 

distrito turístico cultural e histórico, Colombia. 
•	 Ortega	Bolaños,	Jesús	(2014):	Concepciones	de	justicia	en	el	sistema	de	salud	colombiano.
•	 Ovalle	Gómez,	Constanza	Eugenia	 (2009):	Práctica	y	 significado	del	consentimiento	 informado	en	hospitales	de	Colombia	y	

Chile. Estudio de casos.
•	 Peralta	Duque,	Beatriz	del	Carmen	(2014):	La	participación	de	los	jóvenes	en	la	Política	Pública	de	Juventud	de	la	Región	Centro	

Sur del departamento de Caldas, Colombia.
•	 Pineda, Nisme: Primera infancia y política: el papel del conocimiento en la generación de sentidos en torno a la primera infancia.
•	 Salazar Henao, Myriam (2011): Calidad de vida y políticas de niñez: una aproximación comprensiva desde los derechos y el 

desarrollo local en el municipio de Manizales. 
•	 Saldarriaga	Klinkert,	Amparo	(2014):	Experiencia	política	de	jóvenes	que	participan	en	proyectos	de	ciudad.
•	 Vargas, Edilma (2014): Prácticas evaluativas desde la perspectiva de derechos en la Educación básica en el municipio de Pereira.
•	 Vargas, Jorge Enrique (2013): Políticas para un buen comienzo de la vida. 
Proyectos de Tesis Doctoral en proceso de formulación:
•	 Avendaño, Jenny: Factores de riesgo asociados a la vinculación de niños y niñas al trabajo infantil.
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•	 Calvache, Támara: Adolescencia y familia en la política pública del municipio de Palmira-Valle del Cauca – 2011-2016 estudio de 
caso.

•	 Cano, Margarita: El acoso escolar y las políticas públicas relacionadas con su prevención y atención- análisis desde el punto de 
vista de la comunidad educativa.

•	 Hembuz,	Germán	Darío:	Necesidades	y	potencialidades	de	la	juventud	rural	que	trabaja	en	la	caficultura,	sujetos	de	política	y	
construcción de la agenda pública territorial. Caso Pitalito, la Plata, Algeciras.

•	 Gallego, Liliana: Prácticas discursivas sobre la política de atención a jóvenes habitantes de la calle en Manizales.
•	 García, Luz Marina: Cuidados gestacionales desde el mundo de vida de mujeres con niños de bajo peso al nacer a término en 

Sincelejo.
•	 Henao, Oscar Alberto: Calidad de vida de jóvenes en Colombia.
•	 Jaramillo, Jhon Edier: Territorio, territorialidad: Una comprensión de las formas de hacer las paces en los jóvenes de Manizales, 

Caldas, 2017.
•	 León, Daniela: Estado y Políticas públicas de juventud (es): Evaluación del impacto de las políticas públicas de juventud. 
•	 Olarte, Rosario: Diálogos productivos entre diferentes actores interesados en la salud de la población, para crear imaginarios que 

incidan positivamente en la prevención del CCU.
•	 Posada Antonio: El papel de las emociones, en la toma de decisiones de los actores institucionales de las políticas públicas.
•	 Tatar, Francy Yamile: Los jóvenes Universitarios se transforman en constructores de paz. 
Publicaciones más recientes:
•	 Cano Echeverri, María Margarita y Vargas, Jorge Enrique (2018). Actores del acoso escolar. Revista Médica de Risaralda, 

24 (1), 60-66.  https://doi.org/10.22517/issn.2539-5203.
•	 Lozano Ordoñez, Eduardo y Salazar Henao, Myriam (2018): Evolución histórico. Política de la salud indígena en 

Caldas: aproximación a la determinación social en salud. Hacia Promoc. Salud. 2018; 23 (1): 125-140. DOI: 10.17151/
hpsal.2018.23.1.9

•	 Cano Echeverri, María Margarita y Vargas, Jorge Enrique (2017). Lineamientos de políticas públicas que atienden el 
acoso escolar. Logos, Ciencia y Tecnología, 8(2), 60-71. doi:http://dx.doi.org/10.22335/rlct.v8i2.374

•	 Peralta	Duque,	Beatriz	del	Carmen	(2016):	“La	participación	 juvenil	en	 la	Política	Pública	de	Juventud,	1997	-	2011	
(Caldas,	Colombia)”.	En:	Venezuela	Revista	Latinoamericana	De	Ciencias	Sociales,	Niñez	Y	Juventud.	 	 ISSN:	1692-
715X  ed: CINDEv.14 fasc.2 p.1249 - 1257, 2016,  DOI: 10.11600/1692715x.14225110815.

•	 Ana	María	Matijasevic	Arcila,	Dolly	Magnolia	González	Hoyos,	Santiago	Ramos	Bermúdez,	María	Victoria	Benjumea	
Rincón	 (2011):	 “Lactancia	Materna	 exclusiva	y	parcial	 en	 el	Departamento	de	Caldas	2010”.	En:	Colombia	hacia	 la	
Promoción de la Salud ISSN: 0121-7577. Editorial Universidad De Caldas v.16 fasc.1 p.39 – 55, 2011.

5.1.7   Producciones más importantes realizadas en los últimos años por el Grupo de Investigación: 
Algunos	de	los	artículos	más	significativos	que	se	han	producido	en	el	grupo	han	sido:	
Vázquez, M. (2009). La política desde abajo: narrativas militantes de jóvenes desocupados en Argentina. Revista Latinoamericana de 
Ciencias Sociales, Niñez y Juventud. pp. 433–466.
Vázquez, M. (2009). Sentidos y prácticas de la política entre la juventud organizada de los barrios populares en la Argentina reciente. 
Venezuela, Cuadernos del Cendes. Vol. 26 fasc. 70. pp. 47–68.
Acosta Ayerbe, A. (2009). Participación de la niñez y desarrollo local en un mundo globalizado. Argentina. En: Comunidad, Participación 
y Socialización Política. Ed. Espacio Editorial. pp. 145-173.
Luna	Carmona,	M.	T.	(2009).	Investigación	en	Ciencias	Sociales.	En:	Reflexiones	Latinoamericanas	sobre	Investigación	Cualitativa.	
Argentina: Ed. Universidad Nacional de La Matanza. pp. 148 – 201.
Acosta Ayerbe, A. (2009). Protección de la Primera Infancia: abuso, violencia, abandono, niños de la calle, explotación laboral. La 
Primera Infancia (0 - 6) y su futuro. Colombia: Editorial Fundación Santillana. pp. 27-38.
Acosta Ayerbe, A. (2009). Efectos de los Modelos de Desarrollo sobre la niñez y la juventud. Perspectivas del Pensamiento Social 
Latinoamericano.	Cátedra	Latinoamericana	Orlando	Fals	Borda.	Ed.	Universidad	Nacional	Abierta	y	a	Distancia	Unad.	pp.	107–131.
Botero,	P.,	Alvarado,	S.	V.	y	Luna,	M.	T.	(2009).	La	comprensión	de	los	acontecimientos	políticos.	¿Cuestión	de	método?	Un	aporte	a	
la	investigación	en	las	ciencias	sociales.	En:	Tonon,	G.	(Comp.)	(2009).	Reflexiones	Latinoamericanas	sobre	Investigación	Cualitativa.	
Buenos	Aires:	Prometeo	Libros.	pp.	148-201.
Alvarado,	S.	V.	 y	Ospina,	M.	C.	 (2009).	Contexto	 teórico	para	 la	 reflexión	 sobre	 la	 socialización	política.	En:	Tonon,	G.	 (2009).	
Comunidad, participación y socialización política.	1	ed.	Buenos	Aires:	Espacio	Editorial.	pp.	55-78.
Alvarado, S. V. y Ospina, H. F. (2009). La investigación cualitativa: una perspectiva desde la reconstrucción hermenéutica. En: Tonon, 
G. (Comp.) (2009). Reflexiones	Latinoamericanas	sobre	Investigación	Cualitativa.	Buenos	Aires:	Prometeo	Libros.	pp.	21-55.
Luna Carmona, M. T.; Alvarado Salgado, S. V.; Ospina Serna, H. F. y Camargo Abello, M. (2009). La construcción de representaciones 
sociales sobre ciudadanía. Algunas claves para la discusión. En: Ética, política y ciudadanía.	Bogotá:	Siglo	Del	Hombre	Editores.	pp.	
179-205. 
Alvarado, S. V. (2009). La producción de conocimiento sobre subjetividad política desde los jóvenes: aportes conceptuales y 
metodológicos. En: Dossier Jóvenes, Política y Cultura en América Latina. Cuadernos del CENDES No. 70. Caracas, enero-abril 
2009. pp. 127-140.
Alvarado,	S.	V.	(2009).	Presentación	del	Grupo	de	Trabajo	“Juventud	y	Nuevas	Prácticas	Políticas	en	América	Latina”.	En:	Dossier 
Jóvenes, Política y Cultura en América Latina. Cuadernos del CENDES No. 70. Caracas, enero-abril 2009. pp. 141-147.
Pico, M. M.E. y Salazar, H. M.  (2009) Calidad de vida y comportamientos de riesgo en niños(as) trabajadores(as) y familias: el 
contexto de la comuna San José, Manizales. Revista Hacia La Promoción de la Salud Vol. 14, Junio-Diciembre; pp. 93-109.
Botero,	P.	Salazar,	M.	Torres,	M.L	(2009).	Prácticas	discursivas	 institucionales	y	 familiares	sobre	crianza	en	ocho	OIF	de	Caldas.	
Revista Latinoamericana de Ciencias Sociales, Niñez y Juventud, Manizales, Doctorado en Ciencias Sociales, Niñez y Juventud del 
Centro de Estudios Avanzados en Niñez y Juventud de la Universidad de Manizales y el Cinde, vol. 7, núm. 2, (julio-diciembre). pp. 
803-835.
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Melina Vázquez. (2009). Notas sobre la experiencia docente en el Centro Universitario Devoto. 20 años de la carrera de sociología en 
el	programa	UBA	XXII	:	universidad	en	las	cárceles,	ISBN:	978-950-29-1145-8,	Vol.	,	págs:77	–	93.	Argentina:	Ed.	CABA,	Carrera	de	
Sociología,	Facultad	de	Ciencias	Sociales,	Universidad	de	Buenos	Aires.
Pablo Ariel Vommaro. (2009). Territorio, subjetividades y producción social: un acercamiento a algunas modalidades de organización 
de la producción en el capitalismo contemporáneo. Trabajadores. Un análisis sobre el accionar de la clase obrera en la segunda mitad 
del	siglo	XX,	ISBN:	978-987-1505-12-8.	pp.	161	–	189.	Argentina:	Ed.	Editorial	Herramienta.
Botero,	P.	Salazar,	M.	Torres,	M.	L	(2009)	Narrativas	y	prácticas		de	crianza:	hacia	la	construcción	de	relaciones	vinculantes,	lo	público	
y	la	democracia		frente	a	la	violencia	intrafamiliar		en	Ocho	Observatorios	de	Infancia	y	Familia	de	Caldas,		ICBF,	Universidad	de	
Manizales-CINDE. pp. 35-125.
Salazar, H. M., Montoya, M. D., García, G. (2010)  Las voces de los niños y niñas  de Caldas: lo que se dice, lo que se piensa  y lo que 
se calla  sobre niñez. Universidad de Manizales.  Gobernación de Caldas, Universidad de Manizales.
Alvarado Salgado, S. V. y Vommaro, P. (2010). Jóvenes, cultura y política en América Latina: Algunos trayectos de sus relaciones, 
experiencias y lecturas (1960-2000). En: Argentina: Homo Sapiens Ediciones. 336 p.
Botero	Gómez,	P.;	Ospina	Serna,	H.F.;	Alvarado	Salgado,	S.	V.	y	Castillo,	J.	R.	(2010).	Producción	académica	sobre	la	relación	historia,	
juventud y política en Colombia: una aproximación a su estado del arte desde mediados del siglo XX. En: Jóvenes, cultura y política 
en América Latina: Algunos trayectos de sus relaciones, experiencias y lecturas (1960-2000). Argentina: Homo Sapiens Ediciones. p. 
231-261.
Roth	Deubel,	A.	N.	(2010).	Enfoques	para	el	análisis	de	las	políticas	públicas.	Bogotá:	Universidad	Nacional	de	Colombia.	Facultad	de	
Derecho, Ciencias Políticas y Sociales. Instituto Unidad de investigaciones Jurídico-sociales Gerardo Molina. 374 p.
Ospina	Serna,	H.	F.;	Alvarado	Salgado,	S.	V.;	Botero	Gómez,	P.;	Patiño	López,	J.	A.	y	Cardona	López,	M.	(Eds.)	(2011).	Experiencias 
alternativas de acción política con participación de jóvenes en Colombia. Manizales: Centro de Estudios Avanzados en Niñez y 
Juventud, Universidad de Manizales-CINDE. 184 p.
Alvarado Salgado, S. V.; Loaiza de la Pava, J. A. y Patiño López, J. A. (2011). Movimiento juvenil indígena Alvaro Ulcué Chocué. La 
emergencia de un nuevo sujeto social y político en el pueblo Nasa: los y las jóvenes como protagonistas de la acción colectiva. En: 
Experiencias alternativas de acción política con participación de jóvenes en Colombia. Manizales: Centro de Estudios Avanzados en 
Niñez y Juventud, Universidad de Manizales-CINDE. pp. 17-42.
Alvarado Salgado, S. V.; Ospina Serna, H. F. y Patiño López, J. A. (2011). Ecoclubes una experiencia de socialización política con 
niños, niñas y jóvenes: el cuidado del ambiente como pre-texto para la formación y acción política. En: Experiencias alternativas de 
acción política con participación de jóvenes en Colombia. Manizales: Centro de Estudios Avanzados en Niñez y Juventud, Universidad 
de Manizales-CINDE. pp. 115-139.
Alvarado Salgado, S. V.; Loaiza de la Pava, J. A. y Santacoloma Alvarán, J. (2011). Programa Niños, Niñas y Jóvenes constructores 
y constructoras de paz: una experiencia de acción desde la socialización y la subjetividad política. En: Experiencias alternativas de 
acción política con participación de jóvenes en Colombia. Manizales: Centro de Estudios Avanzados en Niñez y Juventud, Universidad 
de Manizales-CINDE. pp. 140-160.
Roth	Deubel,	A.	N.	(2011).	La	evaluación	en	Colombia:	¿de	la	evaluación	externa	a	la	evaluación	participativa?.	Bogotá:	Prácticas	de	
Evaluación	de	la	Gobernanza	en	América	Latina.	Bogotá:	Ceso	Uniandes,	pp.	37-58.
Quintero	Mejía,	M.	(2011).	Educación	y	vulnerabilidad:	niños,	niñas	y	jóvenes	en	situación	de	desplazamiento	forzado.	Manizales:	Ed.	
Centro de Publicaciones. Universidad de Manizales. 173 p.
Avila, L. I. y Acosta Ayerbe, A. (2011). Niñas y niños, en los sistemas de producción familiar de la zona centroandina colombiana, un 
análisis	para	pensar	el	desarrollo	rural.	Bogotá:	Universidad	Distrital	Francisco	José	de	Caldas.	pp.	51-	70.
Alvarado,	S.	V.,	Borelli,	S.	y	Vommaro,	P.	A.	(2012).	Jóvenes,	políticas	y	culturas:	experiencias,	acercamientos	y	diversidades.	1	ed.	
Rosario:	Homo	Sapiens	Ediciones;	Ciudad	Autónoma	de	Buenos	Aires:	CLACSO.	352	p.
Alvarado,	S.	V.,	Borelli,	S.	y	Vommaro,	P.	A.	(2012).	GT	Juventud	y	prácticas	políticas	en	América	Latina:	comprensiones	y	aprendizajes	
de	la	relación	juventud-política-cultura	en	América	Latina	desde	una	perspectiva	investigativa	plural.	En:	Alvarado,	S.	V.,	Borelli,	S.	
y Vommaro, P. A. (2012). Jóvenes, políticas y culturas: experiencias, acercamientos y diversidades. 1 ed. Rosario: Homo Sapiens 
Ediciones;	Ciudad	Autónoma	de	Buenos	Aires:	CLACSO.	pp.	23-78.
Alvarado,	 S.	V.,	 Botero,	 P.	 y	 Ospina,	 H.	 F.	 (2012).	 Experiencias	 alternativas	 de	 acción	 política	 con	 participación	 de	 jóvenes	 en	
Colombia:	tendencias	y	categorías	emergentes.	En:	Alvarado,	S.	V.,	Borelli,	S.	y	Vommaro,	P.	A.	(2012).	Jóvenes,	políticas	y	culturas:	
experiencias,	acercamientos	y	diversidades.	1	ed.	Rosario:	Homo	Sapiens	Ediciones;	Ciudad	Autónoma	de	Buenos	Aires:	CLACSO.	
pp. 79-99.
Ospina, M. C., Alvarado, S. V. y Patiño, J. (2012). Construcción social del sujeto joven en siete movimientos sociales. En: Tonon, G. y 
Aragón, S. (Comps.) (2012). Jóvenes ciudadanos. Experiencias de participación en América Latina. pp. 113-174.
Alvarado	Salgado,	S.	V.	y	Ospina	Serna,	H.	F.,	Quintero	Mejía,	M.,	Ospina	Alvarado,	M.	C.	y	Patiño	López,	J.	(2012).	Construcción	
social	del	niño	y	la	niña	como	sujetos	políticos	en	contextos	de	conflicto	armado:	las	escuelas	como	territorios	de	paz.	CLACSO	y	
Centro de Estudios Avanzados en Niñez y Juventud de la Universidad de Manizales y CINDE.
Vasco,	E.	y	Quintero	Mejía,	M.	(2012).	Aproximaciones	metodológicas	de	las	justificaciones	morales:	un	estudio	acerca	de	la	justicia	en	
jóvenes	universitarios.	Lenguaje	y	Educación:	Perspectivas	Metodológicas	y	Teóricas	para	su	estudio.	Bogotá:	Fondo	de	Publicaciones,	
Universidad Distrital Francisco Jose De Caldas. 183 p. 
Amador	Baquiro,	J.	C.	(2012).	Infancias,	subjetividades	y	cibercultura:	neopolítica	y	experiencia	de	sí.	Bogotá:	Centro	de	Investigaciones	
y	Desarrollo	Científico	Universidad	Distrital	Francisco	José	De	Caldas.	pp.	20	–	35.
Amador	Baquiro,	 J.	C.	 (2012).	Condición	 infantil	 contemporánea:	 hacia	 una	 epistemología	 de	 las	 infancias.	Revista	 Pedagogía	 y	
Saberes.	Bogotá:	Universidad	Pedagógica	Nacional	de	Colombia.	pp.	15	–	30.
Amador	Baquiro,	J.	C.	(2012).	La	subalternidad	de	la	infancia	en	los	laberintos	de	las	víctimas	y	los	victimarios:	el	caso	de	los	niños	
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Línea conjunta entre CEANJ y el Grupo de Investigaciones de la Comunicación

5.2. GRUPO DE INVESTIGACIÓN “EDUCACIÓN Y PEDAGOGÍA: SABERES. 
IMAGINARIOS E INTERSUBEJTIVIDADES”

5.2.1 Descripción del Grupo de Investigación: “Educación y Pedagogía: Saberes, Imaginarios e Intersubjetividades”:
Este Grupo de investigación está orientado hacia la construcción y profundización del conocimiento en las esferas biológica, cognitiva, 
comunicativa, lúdica, moral, sexual, psicoafectiva, familiar, social, cultural, económica y productiva de los niños, niñas y jóvenes 
desde la gestación hasta los dieciocho años de Colombia y Latinoamérica, articulando los diferentes saberes que interactúan en 
el desarrollo del ser humano; la construcción de conocimiento y profundización en los procesos de crianza y familia; y hacia la 
construcción y profundización del tema de la educación y la pedagogía en su interrelación de los imaginarios, los saberes y los procesos 
de intersubjetividad.
Históricamente el abordaje de la niñez y la juventud en lo relativo a la construcción del conocimiento, ha estado enmarcado  en la 
búsqueda de políticas, programas, proyectos y estrategias, para solucionar las necesidades básicas insatisfechas de dicha población y 
las	situaciones	de	marginalidad	ocasionadas	por	las	circunstancias	de	pobreza	y	deficiente	inversión	social	por	parte	de	los	gobiernos.	
En este sentido se puede observar cómo los principales indicadores de calidad de vida sólo han sido orientados al fenómeno de 
morbi-mortalidad, a procesos de saneamiento ambiental, evaluaciones del estado nutricional, a los índices de escolaridad y estudios 
demográficos	en	relación	con	la	niñez	y	la	juventud.	
De igual manera la juventud  ha sido tradicionalmente mirada desde las problemáticas sociales que plantean la drogadicción, la 
delincuencia, la violencia, el abuso económico de los/as menores, la maternidad en adolescentes y la normatividad  en el ámbito de lo 
legal y las convenciones realizadas por los jefes de Estado en las cuales han promulgado o defendido  los derechos de las niñas y los 
niños.
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Pocos han sido los estudios que han trascendido las anteriores problemáticas, dejando a un  lado, por una parte,  las  esferas  lúdica,  
comunicativa,  cultural,  psicoafectiva,  política  y  económica, tan importantes en la construcción de hombres y mujeres, desde la 
perspectiva del desarrollo humano; y por otra, los procesos que desde la socialización, se construyen como nichos vitales donde se 
realiza la constitución del sujeto como individuo y en relación con el colectivo.
Pero aún la problemática es mayor pues la visión del ser humano se ha fragmentado, como si de manera independiente se construyera 
cada una de las esferas en forma lineal, sin ninguna relación ni concepción de proceso.  Lo anterior ha ocasionado que cada disciplina 
lo aborde desde su objeto de estudio sin importar las múltiples interconexiones que la complejidad de hombres y mujeres como seres 
bio-psico-sociales, y particularmente de sus relaciones, enmarcados en una cultura y en un momento histórico determinado, lo amerita. 
Es decir el sujeto se ha pensado fragmentado y por fuera de sus escenarios de realización de la constitución de su subjetividad: la 
educación, la comunicación y la cultura, en una de sus expresiones institucionales: la escuela.
Si bien el desarrollo integral comprende la evolución en todas las esferas, biológica, cognitiva, psico-afectiva, lúdica, sexual, social, 
familiar, ecológica, política, económica, por enumerar las principales, es una falacia pretender que cualquier acción por más amplia 
que se plantee, pueda comprometer todos los campos enunciados. El ser humano posee un potencial inesperado que le permite avanzar 
hasta el límite por él mismo impuesto ó el que el entorno y las necesidades externas le determinen.
Lograr un desarrollo armónico y equilibrado en todas las dimensiones es imposible. La estructura genética y biológica, determinan 
orientaciones	específicas	existiendo	además	las	habilidades	y	tendencias	personales	y	familiares	y	los	diferentes	estímulos	del	medio,	
que propician el desarrollo de una ó varias de las inteligencias de manera más amplia que las demás, teniendo en cuenta que las actuales 
teorías	afirman	que	el	ser	humano	posee	tantas	inteligencias	cuantas	esferas	del	desarrollo	existen.			
Es aquí donde un Grupo de Investigación como éste cobra sentido, si reconocemos que el ser humano no solo está conformado por 
una estructura biológica sino que en él interactúan diversas esferas que requieren, a través de la integración de saberes, una mirada 
holística  que permita abordar al sujeto y al colectivo desde la integración de las mismas  en lo cognitivo, lo biológico y lo socio-
cultural, lo económico, lo político y lo ecológico y dar respuesta a  las diversas problemáticas, debilidades y fortalezas de estos 
grupos poblacionales, a través de  procesos  investigativos  que posibiliten la construcción, renovación, adaptación y validación del 
conocimiento, a partir de las características del contexto económico, social y político  de las comunidades.
La producción del conocimiento en este grupo ha de servir para que los entes competentes generen políticas, programas, proyectos de 
desarrollo y estrategias dirigidas a la población en mención para gestionar una mejor calidad de vida y la reorientación de las acciones 
en torno a la intervención interdisciplinaria, intersectorial e interinstitucional de la misma.
Los productos generados en el grupo, deben ser coherentes con los planes de desarrollo local, regional, nacional e internacional, 
teniendo en cuenta la responsabilidad social a la que deben responder, generando el impacto necesario para lograr la transformación de 
la	realidad	y	contribuir	al	avance	científico,	tecnológico,		económico,	político	y	social	del	país	y	de	la	región		en	el	marco	de	lo	humano.	
Lo anterior exige que la investigación sea contextuada y pueda ser abordada desde diversas alternativas teóricas y metodológicas, con 
una mirada integral de la complejidad del ser humano en su entorno.
Sin embargo, esta visión holística no solo no excluye sino que exige estudios serios enfocados hacia sub-procesos del desarrollo 
integral de niños, niñas y jóvenes, que a la vez que profundicen en el aspecto seleccionado, no pierdan de vista la red de relaciones que 
lo ligan con los demás aspectos arriba mencionados y en una dimensión crítica de género.
Este grupo desarrolla tres líneas, cada una de las cuales conforma una comunidad académica del programa: 

- Educación y pedagogía, orientada por Héctor Fabio Ospina Serna, Marco Fidel Chica Lasso, Andrés Klaus Runge Peña, 
Claudia Vélez de la Calle, Jaime Alberto Saldarriaga Vélez y Oscar Saldarriaga Vélez.

- Desarrollo cognitivo-emotivo en niños, niñas y jóvenes en escenarios sociales, orientada por David Arturo Acosta Silva, 
Francia Restrepo de Mejía, Carlos Eduardo Vasco Uribe y Oscar Eugenio Tamayo Alzate.

-	 Infancias,	Familias	y	Culturas,	orientada	por	Juan	Carlos	Amador	Baquiro	y	Carlos	Iván	García.
5.2.2  Breve estado del arte del Grupo de Investigación: “Educación y Pedagogía: Saberes, Imaginarios e Intersubjetividades”:
En la última década la investigación en el campo de la educación y de la pedagogía se ha enriquecido con nuevos actores en el campo, 
nuevas temáticas, así como diversos intereses y énfasis. 
Se	 refleja	un	mayor	 interés	 investigativo	en	 las	 áreas	básicas	del	 conocimiento	y	 en	 la	 informática.	En	efecto,	 el	 área	donde	más	
investigación se está realizando es la comunicación, lenguaje y la lectoescritura, seguida por las ciencias, la biología y los procesos 
científicos,	así	como	a	la	matemática	y	la	educación	matemática.	En	el	área	de	comunicación,	un	número	significativo	de	estudios	está	
dedicado a indagar los procesos de enseñanza, aprendizaje y evaluación de lenguas extranjeras, la enseñanza de la primera lengua 
extranjera	y	el	bilingüismo.	En	ciencias	naturales,	biología	y	educación	matemática,	se	refleja	un	interés	por	la	resolución	de	problemas,	
la	construcción	de	conceptos,	las	didácticas	específicas	y	la	formación	de	docentes	en	estas	áreas.	
Debido al número de grupos dedicados a estos asuntos, la investigación sobre las tecnologías de información y comunicación tiene un 
lugar destacado. Los temas de interés en ésta área  son la creación de ambientes virtuales y entornos de aprendizaje apoyados en las 
nuevas tecnologías, la creación de recursos y tecnologías para el aprendizaje, el diseño de multimedia, las implicaciones de la cultura 
digital y de las redes como espacio de creación de conocimiento.   
En	segunda	instancia,	otros	ejes	temáticos	que	concentran	la	atención	de	los	investigadores	se	refieren	a	la	pedagogía,	la	didáctica	y	
las historia de las prácticas pedagógicas; la universidad y la educación superior; la convivencia, la democracia, el desarrollo moral 
y  el desarrollo humano; la motricidad, la educación física y el deporte; la evaluación, la auto evaluación y el desarrollo curricular. El 
interés en la pedagogía se orienta a la indagación sobre la historia de la práctica pedagógica en el país, las innovaciones pedagógicas.
El trabajo investigativo de las líneas del Grupo además acepta que el desarrollo humano se entiende en el marco del desarrollo social 
equitativo	y	sostenible	y	que	se	refiere	a	una	categoría	transdisciplinar	que	da	cuenta	teórica	y	metodológica	de	procesos	muy	diversos	
de desarrollo (neuro-biológico, cognitivo-emotivo, social, moral y político), en múltiples actores (niños, niñas, jóvenes, agentes 
socializadores), y en diferentes escenarios (entre ellos familia, escuela, calle, medios). 
La línea de Cognición-Emoción y Praxis Humana se sitúa en los desarrollos sobre la comprensión de posibles relaciones entre cognición,  
emoción, aprendizaje y contexto desde una perspectiva multidimensional y evolucionaria (Damasio, J. Kagan, Pascual-Leone) en la 
interacción	de	factores	genético-ambientales,	dentro	de	una	ecología	humana	holística	(Brofenbrenner),	con	base en la hipótesis de un 
proceso		cognitivo-emotivo	unificado.	
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La	línea	de	Crianza,	Familia	y	Desarrollo,	avanza	en	la	reflexión	crítica	de	sus	categorías	centrales	a	partir	de	los	problemas	que	las	
tesis de los participantes le plantean al campo de la niñez y la juventud. La crianza entendida como prácticas sociales instituidas e 
instituyentes en las cuales los niños y las niñas se constituyen como sujetos, con sus implicaciones en las formas de organización 
política, institucional y de programas dirigidos a su cuidado y protección en diferentes contextos. Con el abordaje interdisciplinar y 
complejo	de	la	familia,	ésta	se	diversifica	haciendo	evidente	su	pluraridad	de	expresiones	históricoculturales	y	de	coyuntura,	así	como	
las restricciones y oportunidades que le impone los contextos para el cumplimiento de sus funciones y el desarrollo de capacidades 
de sus miembros en dinámicas sociales complejas. El desarrollo humano como categoría central del doctorado, es profundizada en la 
línea	como	finalidad	de	las	acciones	humanas,	y	como	nuevas	perspectivas	que	deben	ser	construidas	desde	el	reconocimiento	de	la	
diversidad y de la necesidad de inclusión de niños y niñas con capacidades diferenciales y especiales cuyo cuidado y protección exigen 
a las familias, las escuelas y demás instituciones sociales cambios fundamentales y nuevas formas de interacción y comunicación en 
el sistema social más amplio. 
5.2.3 Visión del Grupo de Investigación: “Educación y Pedagogía: Saberes, Imaginarios e Intersubjetividades”:
Llegar a ser comunidad académica con reconocimiento nacional e internacional orientada a la construcción de saber socialmente 
relevante acerca del campo educación y pedagogía: Saberes, imaginarios e intersubjetividades, en Colombia y América Latina.
5.2.4 Objetivos del Grupo de Investigación: “Educación  y Pedagogía: Saberes, Imaginarios e Intersubjetividades”:
•	 Construir conocimiento sobre el campo conceptual de la Educación y Pedagogía: Saberes, Imaginarios e intersubjetividades.
•	 Producir y ampliar conocimiento acerca de la naturaleza y las características del desarrollo humano: sus actores: (niñez, juventud 

y agentes socializadores), sus procesos: (cognitivo- emotivos, desarrollo moral y socialización política), y sus escenarios, 
especialmente en torno a la familia.

•	 Contribuir al desarrollo de la investigación en niñez y juventud en Colombia y América Latina desde la mirada de la educación y 
la pedagogía. 

•	 Construir y validar instrumentos y protocolos orientados a la evaluación del crecimiento y desarrollo desde la concepción hasta 
los	18	años	y	construir	perfiles	de	desarrollo	de	diferentes	localidades,	regiones	y	naciones	de	América	Latina	que	puedan	orientar	
la	definición	de	políticas,	programas	y	proyectos	pertinentes	a	la	temática.

•	 Consolidar el grupo como comunidad académica en el campo de la educación y la pedagogía mediante el debate, la investigación, 
la comunicación de resultados, la constitución de redes y la formación de nuevos investigadores a nivel de maestría y doctorado.

•	 Difundir la producción académica del grupo a través de diferentes medios escritos y de la participación directa en eventos 
relacionados con el campo. 

•	 Participar en la creación, desarrollo y consolidación de redes nacionales e internacionales de pares, comunidades académicas e 
instituciones,  en torno a la producción de conocimiento en niñez y  juventud.

•	 Aportar criterios conceptuales y metodológicos para la formulación e implementación de políticas y programas relacionados con 
los diferentes procesos y escenarios del desarrollo de niños, niñas y jóvenes, y con la familia, orientados al mejoramiento de la 
calidad de vida y la inclusión en una perspectiva de derechos y de género.

•	 Incidir en la realidad social, política y económica y cultural en las que se desempeñan los niños, niñas y jóvenes, y sus familias, 
por medio de diferentes estrategias de comunicación y acción social.

5.2.5 Descripción de la línea: 
a. Línea de Educación  y Pedagogía: 
La	 línea	 de	 investigación	 “Educación	 y	 Pedagogía”,	 perteneciente	 al	 grupo	 de	 investigación	 “Educación	 y	 Pedagogía:	 Saberes,	
Imaginarios	 e	 Intersubjetividades”	 escalafonado	 en	 Colciencias	 en	 categoría	A	 1,	 invita	 a	 profesionales	 a	 presentar	 proyectos	 de	
investigación de tesis doctorales en los temas de interés para la línea, los cuales se indican más adelante.
¿Cuáles	son	los	objetivos	de	la	línea?
1. Construir conocimiento crítico y transformador sobre el campo conceptual de la Educación y Pedagogía. 2. Contribuir al desarrollo 
de la investigación en niñez y juventud en Colombia y América Latina desde la mirada de la educación y la pedagogía. 3. Consolidar el 
grupo como comunidad académica en el campo de la educación y la pedagogía mediante el debate, la investigación, la comunicación de 
resultados, la constitución de redes y la formación de nuevos investigadores a nivel de maestría y doctorado. 4. Difundir la producción 
académica de la línea a través de diferentes medios escritos y de la participación directa en eventos relacionados con el campo.5. 
Contribuir a las discusiones sobre las pedagogías críticas a nivel mundial y en particular a las pedagogías críticas latinoamericanas y 
la educación popular.
¿Cuál	es	nuestra	visión?
Llegar a ser comunidad académica con reconocimiento nacional e internacional orientada a la construcción de saber crítico socialmente 
relevante acerca del campo educación y pedagogía en Colombia, América Latina y el Caribe.
¿Qué proyectos de investigación hemos realizado?
1. Concepciones políticas y transformación de actitudes frente a la equidad en niños y niñas de sectores de alto riesgo social del 
eje	 cafetero,	 cofinanciado	 por	Colciencias	 en	Colombia.	 2.	 	 Proyecto	 para	 el	 fortalecimiento	 de	 la	 democracia	 y	 la	 participación	
juvenil	en	 las	escuelas	normales	 superiores	del	Eje	Cafetero,	cofinanciado	por	 la	Universidad	Pedagógica	Nacional.	3.	La	escuela	
como escenario de socialización política: Actitudes, sentidos y prácticas de Participación ciudadana en jóvenes de estratos 1 y 2 de 
tres	 regiones	de	Colombia,	 participantes	 en	 el	 programa	nacional	 Jóvenes	Constructores	y	 constructoras	de	Paz,	 cofinanciado	por	
Colciencias en Colombia. 4. Juventud y nuevas prácticas políticas en América Latina. Proyecto desarrollado en el marco del grupo de 
trabajo Clacso en 11 países latinoamericanos. 5. Experiencias alternativas de acción política con participación de jóvenes en Colombia, 
cofinanciado	por	Colciencias	en	Colombia.	6.	Regiones	 investigativas	en	educación	y	pedagogía	en	Colombia:	construcción	de	un	
mapa pedagógico a partir de la actividad investigativa de maestrías y doctorados para el período 2000-2010; realizado en cooperación 
con 8 instituciones universitarias colombianas. 6.  Juventud, estéticas y prácticas políticas en América Latina. Proyecto desarrollado 
en el marco del grupo de trabajo Clacso en 11 países latinoamericanos.  7. Sentidos y prácticas políticas de niños, niñas y jóvenes 
en	contextos	de	vulnerabilidad	en	el	eje	cafetero,	Antioquia	y	Bogotá:	un	camino	posible	de	consolidación	de	la	democracia,	la	paz	
y	la	reconciliación	mediante	procesos	de	formación	ciudadana”.	Cofinanciado	por	Colciencias.	8.	Movilizaciones de acción política 
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de	 jóvenes	 en	Colombia	 desde	 la	 paz	 y	 la	 noviolencia	 (Caldas,	Risaralda,	Antioquia	 y	Cauca).	 	Cofinanciado	por	Colciencias.	 9.	
Pedagogías críticas latinoamericanas y educación popular: Una lectura en clave de las emergencias políticas y los desplazamientos 
epistemológicos,	metodológicos	 y	 conceptuales,	 cofinanciado	 por	 Clacso.	 10.	 Estado	 del	 arte	 de	 la	 investigación	 en	 educación	 y	
pedagogía en el doctorado en Ciencias Sociales, Niñez y Juventud y en la maestría de educación y desarrollo humano de la Universidad 
de Manizales y Cinde. 
¿Qué proyectos de investigación estamos adelantando actualmente?
1.	 Regiones	 Investigativas	 en	 maestrías	 y	 doctorados	 en	 educación	 y	 pedagogía	 2010	 –	 2017,	 cofinanciado	 por	 Universidades	
participantes.	2.	Juventudes	e	infancias:	violencias,	conflictos,	memorias	y	procesos	de	construcción	de	paz,	cofinanciado	por	Clacso	
3.	Procesos	de	educación	popular	en	la	configuración	de	una	identidad	territorial	y	unas	prácticas	pedagógicas	en	sus	participantes,	
cofinanciado	por	Clacso.		
¿Qué proyectos de tesis doctorales asesoramos actualmente?
1. Exploración teórica sobre la propuesta pedagógica de Martín Restrepo mejía como aporte para un estudio comparado del pensamiento 
educacional	en	América	Latina	(1819-1928).	Marifelly	Gaitán.	Director	de	tesis:	Alejandro	Álvarez.	2.		Cibercultura:	comprensión	de	las	
nuevas	subjetividades	en	los	jóvenes	universitarios	de	Montería-	Tránsitos	culturales	y	educativos.	Glenis	Bibiana	Álvarez.		Directora	
de tesis: Claudia Vélez-de la Calle. 3. El cuerpo como base del sentido de la acción social en el escenario educativo. Camilo Andrés 
Ramírez.	Director	de	tesis:	Andrés	Klaus	Runge-Peña.	4.	Saber	pedagógico:	Formación,	innovación	y	reflexión	sobre	y	en	la	práctica	en	
establecimientos de educación básica y jardines infantiles.  María Isabel del Milagro Corvalán. 5. La escuela nueva desde la comprensión 
de las prácticas pedagógicas de los docentes. Elsa Inés Ramírez Murcia. Director de tesis: Héctor Fabio Ospina. 6.  Resignificar	las	
prácticas pedagógicas de los maestros y maestras de educación preescolar. Aportes al mejoramiento de la calidad de la educación en el 
municipio de medellín. Liliana María del Valle. Directora de tesis : Luz Stella Mejía. 7. Imágenes y realidades de la cultura. Acercamiento 
empírico a la habitualidad de niños y jóvenes estudiantes. Ricardo Andrés Pardo. Directora de tesis : Claudia Vélez-de la Calle. 8. 
Construcción de subjetividades en la escuela contemporánea, una mirada crítica alterna a las prácticas disciplinantes en Colombia. 
Gina Marcela Ordóñez. Director de Tesis : Andrés Klaus Runge-Peña. 9. Las identidades narrativas del docente en la universidad del 
Quindío. Carlos Alveiro Morales. Director de Tesis: Andrés Klaus Runge-Peña. 10. Formación investigativa de los estudiantes de 
pregrado en la institución universitaria cesmag de la ciudad de pasto desde una perspectiva intercultural y de reconocimiento de la 
alteridad. Periodo 2015-2016. Maria Eugenia Córdoba. Directora de Tesis: Claudia Vélez-de la Calle. 11. Iluminando la zona oscura 
de los Liceos de Excelencia Académica, sobre el valor que le atribuyen los estudiantes a las prácticas evaluativas en que participan. 
José Miguel Olave. Directora de Tesis: Claudia Vélez-de la Calle. 12. Gestión educativa en contextos de pobreza: insumo articulador 
para el diseño del currículo de formación docente. Claudia Patricia Uribe. Director de tesis: Andrés Klaus Runge-Peña. 13. Análisis 
de los discursos gubernamentales sobre la paz en Colombia durante el periodo de 1991 a 2014 como lugar biopolítico de producción 
de subjetividades. El caso de las acciones políticas juveniles del Congreso de los Pueblos y la Marcha patriótica en el Departamento 
del Huila. Julio Roberto Jaime. Director de tesis: Andrés Klaus Runge-Peña. 14. El consumo de drogas en niños y jóvenes que cursan 
primaria y secundaria en algunas instituciones educativas de la ciudad de Florencia – Caquetá, y el papel de estas instituciones frente 
a este tipo de problemática social. Nencer Losada. Director de tesis: Marco Fidel Chica. 15. El poder y su relación con las prácticas 
pedagógicas:	una	reflexión	para	el	mejoramiento	académico”	Beatriz	Elena	Ortiz.	Director	de	tesis:	Marco	Fidel	Chica.	16.	Horizontes	
de	la	gestión	educativa	para	una	escuela	del	presente	histórico.	Beatriz	Ramírez.	Director	de	tesis:	Marco	Fidel	Chica.	17.	La	Inclusión	
Educativa: Estrategia Garante de los Derechos Humanos de la Población con Discapacidad en la Educación Superior. Myriam Stella 
Fajardo. Director de tesis: Jaime Saldarriaga 18. Identidades de las universidades latinoamericanas, entre: la razón, el mercado y el 
contexto. Casos: universidad de Manizales (Manizales - Colombia) - universidad casa grande (Guayaquil – ecuador) - Universidad 
Federal	de	Integración	Latinoamericana	(Fox	de	Iguazú	–	Brasil).		Maria	Piedad	Marin.	Directora	de	tesis:	Claudia	Vélez-de	la	Calle.	
19.	Reconocimiento	y	Formación	de	Talentos	Excepcionales	en	la	Escuela	Básica	Primaria	de	Rionegro	Antioquia.	Simón	Montoya.	
Director de tesis: Héctor Fabio Ospina. 20. Incidencia de las prácticas pedagógicas de niños niñas y jóvenes constructores de paz 
en	el	cambio	de	los	discursos	de	paz	de	los	estudiantes	de	Dosquebradas.		Catalina	Álvarez	Tamayo.	Director	de	tesis:	Edgar	Diego	
Erazo. 21. Proyecto pedagógico de convivencia escolar. Liliana Marín Serna. Director de tesis: Jaime Alberto Saldarriaga. 22. El lugar 
del	cuerpo	en	la	educación:	el	cuerpo	del	maestro	como	símbolo	creador	del	saber,	para	la	resignificación	del	cuerpo	de	niños,	niñas	
y jóvenes en la escuela como territorio de inclusión en procesos de paz.  Luz Diana Ocampo. Director de tesis: Edgar Diego Erazo. 
23. Representaciones sociales que sobre la situación discapacidad de sus pares, tienen niños y niñas en el contexto educativo. Amparo 
López Higuera. Director de tesis: Jaime Saldarriaga. 24. El re-creo escolar como asunto ético y pedagógico: nuevas perspectivas para 
la	construcción	de	paz,	convivencia	y	ciudadanía	desde	la	escuela.	Daniel	Alexander	Buriticá	Morales.	Director	de	tesis:	Edgar	Diego	
Erazo. 25. La formación integral en el ámbito universitario desde una perspectiva crítica. Luis Humberto Orozco. Director de tesis: 
Guillermo Orlando Sierra. 26. La escuela como eje constructor de sujetos políticos en ejercicio de ciudadanía. Jhon Armando Higuera 
Calderón.  Director de tesis: Edgar Diego Erazo.
¿Qué tesis doctorales hemos concluido?
1.	La	institución	educativa:	un	escenario	político	que	se	configura	desde	el	ejercicio	mismo	de	la	política.	Ofelia Roldán-Vargas - 
Director de Tesis: Vladimir Zapata. Calificación: Cum Laude. 2. Hacia	una	comprensión	de	la	construcción	de	significados	sobre	
la crianza en el programa de crecimiento y desarrollo. Fernando Peñaranda - Director de Tesis: Vladimir Zapata. Calificación: 
Magna Cum Laude. 3. Vida universitaria: un estudio desde los imaginarios de maestros y alumnos. Napoleón Murcia - Director de 
Tesis: Héctor Fabio Ospina. Calificación: Magna Cum Laude. 4. Proceso de integración educativa de niños y niñas con necesidades 
educativas especiales: Una mirada desde la inclusión.  Norelly Soto-Builes.  Director de Tesis: Héctor Fabio Ospina. Calificación: 
Cum Laude. 5. Del encierro al paraíso: Imaginarios dominantes en la escuela colombiana contemporánea: una mirada desde las 
escuelas	 de	Bogotá.	 	Elsa María Bocanegra.  Director de Tesis: Alberto Martínez-Boom. Calificación: Magna Cum Laude. 
6. La formación de jóvenes investigadores en el nivel de pregrado en las instituciones de educación superior del departamento del 
Tolima.  Héctor Mauricio Rojas - Director de tesis: Carlos Emilio García. Calificación: Aprobada. 7. Desarrollo de competencias 
para	 la	 lectura	 comprensiva	 de	 textos	 científicos	 en	 el	 ámbito	 universitario.	Ana Elsa Osorio – Director de tesis: Marco Fidel 
Chica. Calificación aprobada. 8. La emergencia del hombre en la formación de maestros en Colombia: segunda mitad del siglo 
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XX. Francisco Arias Murillo. Director de tesis: Alberto Martínez- Boom. Calificación: Cum Laude. 9. Equidad y Educación: 
Estudios de caso de políticas educativas. Mariana Camargo.  Director de tesis: Vladimir Zapata. Calificación: Aprobada. 10. La 
Configuración	del	campo	de	la	rectoría	escolar	oficial	en	Colombia	en	el	contexto	de	las	políticas	educativas	recientes.	Rosa Avila - 
Director de tesis: Javier Sáenz . Calificación: Summa Cum Laude 11. Aproximación a un estudio genealógico de la evaluación 
educativa en Colombia, segunda mitad del siglo XX. Tomás Sánchez. Director de tesis: Vladimir Zapata. Calificación: Cum 
Laude. 12. El campo del saber sobre la lectura y la escritura en la escuela colombiana: un recorrido por sus prácticas, entre 1886 y 
1968. Martha Lucia Salazar. Director de tesis: Alberto Martínez-Boom. Calificación: Aprobada. 13. Elementos estructurales de 
los videojuegos potencialmente educativos para el desarrollo del pensamiento espacial en niños y niñas entre 0 y 10 años. Diva Nelly 
Mejía - Director de tesis: Felipe César Londoño. Calificación: Aprobada. 14. La pasión de aprender en jóvenes Universitarios. 
Jesús Ernesto Urbina. Directora de tesis: Rosa Ávila.  Calificación : Magna cum Laude. 15. Situaciones didácticas que contribuyen 
al desarrollo de la argumentación en niños y niñas de preescolar entre 4 y 6 años de edad. Ana Lucía Rosero.  Director de tesis: Marco 
Fidel Chica. Calificación : Aprobada.  16. Análisis sociolingüístico de los niveles de literacidad en jóvenes de tres universidades 
del Valle de Aburrá. David Alberto Londoño. Director de tesis: Luz Stella Castañeda.  Calificación : Cum Laude. 17. Desarrollo 
de	la	competencia	científica	en	los	estudiantes	de	la	escuela	básica	del	municipio	Rionegro	Antioquia	a	través	de	los	semilleros	de	
investigación. Blanca Nelly Gallardo. Director de tesis: Marco Fidel Chica. Calificación: Aprobada. 18. Enfoques de la extensión 
rural en programas agropecuarios de cuatro Universidades Públicas de Colombia. Claudia Jurado Alvarán. Directora de tesis: 
Claudia Vélez-de la Calle. Calificación: Aprobada. 19. Caracterización de buenas prácticas pedagógicas y el desarrollo de niveles de 
comprensión lectora en la educación para la infancia, en contextos de vulnerabilidad social. Angélica Alejandra Riquelme. Directora 
de tesis: Josefina Quintero. Calificación: Aprobada 20. El saber pedagógico de un grupo de profesores de la Facultad de   Ciencias y 
Educación de la Universidad Distrital Francisco José de Caldas. Hamlet Santiago González Melo - Director de tesis: Héctor Fabio 
Ospina. Calificación: Summa Cum Laude. 
Temas en los que interesa recibir proyectos de investigación

	 Políticas del conocimiento en educación y pedagogía
	 Estudios sobre Gubernamentalidad y educación
	 Tradiciones y Corrientes pedagógicas
	 Formación, subjetivación, prácticas educativas y procesos   de subjetivación.
	 Espacios educativos y escolares
	 Trayectorias académicas y vida institucional 
	Análisis de lo institucional
	Historia y novela institucional (Historia de las instituciones desde la trama construida por los actores)
	 Instituciones educativas y construcción de identidades profesionales
	 Investigación en la escuela
	Antropología pedagógica
	 Educación para la  paz y la ciudadanía

¿Quiénes	somos?
•	 Profesores:

•	 Héctor Fabio Ospina Serna, Doctor en Educación, Nova University-Cinde, Colombia.
•	 Claudia Vélez de la Calle, Doctora en Teoría de la Educación, Universidad Nacional de Educación a Distancia-España.
•	 Marco Fidel Chica Lasso, Doctor en Educación, Universidad de Salamanca, España.
•	 Andrés Klaus Runge-Peña,	Doctor	en	Ciencia	de	la	Educación	de	la	Universidad	Libre	de	Berlín,	Alemania.
•	 Jaime Alberto Saldarriaga Vélez, Doctor en Ciencias Sociales, Niñez y Juventud de la Universidad de Manizales – Cinde, 

Colombia. 
•	 Oscar Saldarriaga Vélez, Doctor en Filosofía y Letras Historia de la Universidad Católica de Lovaina. 

Candidatos a doctores: Camilo Andrés Ramírez, María Isabel Corvalán, Marifelly Gaitán, Ricardo Andrés Pardo, Carlos Alveiro 
Morales, José Miguel Olave, María Piedad Marín, Gina Marcela Ordoñez,	María	Eugenia	Córdoba,	Myriam	Stella	Fajardo,	Beatriz	
Ramírez,	Nencer	Losada,	Beatriz	Elena	Ortiz,	Simón	Montoya	Rodas
Aspirantes	doctorado:	Julio	Roberto	Jaime,	Claudia	Patricia	Uribe,	Luz	Diana	Ocampo,	Amparo	López,	Daniel	Alexander	Buriticá,	
Luis Humberto Orozco y Jhon Armando Higuera. 
¿Qué otras acciones y productos académicos hemos realizado? 
•	 Organización de un Seminario Internacional de Educación y Pedagogía.
•	 Organización de un Seminario Regional de Investigación Educativa.
•	 Publicación de dos libros arbitrados. Publicados en editorial extranjera.
•	 Publicación de dos libros arbitrados. Publicados en editorial colombiana.
•	 Un libro en imprenta.
•	 Publicación de 38 artículos, 16 capítulos de libros.
 ¿Cómo comunicarse con nosotros?
Puede enviar un mensaje a cualquiera de las siguientes direcciones electrónicas: proyectoumanizales@cinde.org.co 
b. Línea Praxis Cognitivo-Emotiva en Escenarios Educativos y Sociales: 
Por su importancia para la educación y para la productividad de los agentes económicos en un escenario globalizado y orientado 
cada	vez	más	hacia	el	conocimiento,	el	desarrollo	cognitivo	de	niños,	niñas	y	jóvenes	ha	sido	objeto	de	infinidad	de	investigaciones	
y debates desde los más diversos enfoques, en particular desde el análisis experimental de la conducta; desde la ciencia cognitiva 
y	la	inteligencia	artificial;	desde	enfoques	constructivistas	sociales,	en	particular	 los	de	orientación	vygotskiana,	y	desde	enfoques	
constructivistas psicológicos, en particular los de orientación piagetana, post-piagetana y neo-piagetana.
El análisis, reinterpretación, redimensionamiento, replicación, profundización y complementación de todos estos estudios tan 
difícilmente comparables o acumulables, así como el diseño y ejecución de otros estudios, es una tarea ímproba pero indispensable. 
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Para ello, esta línea está empeñada en producir conocimiento sobre el desarrollo cognitivo, sin perder de vista los otros aspectos del 
desarrollo	integral	de	niños,	niñas	y	jóvenes,	y	en	hacer	que	ese	conocimiento	se	refleje	en	el	diseño,	gestión	y	evaluación	de	programas	
y	proyectos	de	niñez	y	juventud,	y	en	la	modificación	de	las	políticas	educativas	a	todos	los	niveles	de	decisión,	especialmente	en	el	
campo de la enseñanza de las ciencias.         
Objetivos de la línea:   
	 Producir	y	ampliar	conocimiento	sobre	los	procesos	cognitivo	emotivos	de	niños,	niñas	y	jóvenes	con	el	fin	de	contribuir	a	la	

transformación de los ambientes en que interactúan de tal manera que promuevan el pleno desarrollo de sus potencialidades. 
	 Sistematizar y comunicar los resultados en publicaciones. 
	 Promover la formación de nuevos investigadores. 
	 Participar en redes nacionales e internacionales. 
	 Incidir en políticas y programas dentro del área.
Investigaciones concluidas:
“Clase	Multimodal			y	la	formación	y	evolución	de	los	conceptos	científicos	mediante	el	uso	de	las	nuevas	tecnologías	de	la	Información	
y la Comunicación”. Colciencias, Universidad Autónoma de Manizales, Centro de Estudios avanzados en Niñez y Juventud (CINDE 
– Universidad de Manizales).  
Tesis Doctorales finalizadas:
• Las habilidades investigativas en los niños y las niñas de 5 a 7 años, Francia Restrepo.
• Aportes a la construcción de un modelo neuropsicológico que relacione atención, hiperactividad y estilo cognitivo a través de 

una	intervención	sobre	la	atención	en	los	niños	y	niñas	con	trastorno	deficitario	de	atención	con	hiperactividad	(TDAH),	Juan	
Bernardo	Zuluaga.

• Modelos de argumentación en genética, Dora Cardona.
• Aportes a la formulación teórica del proceso cognitivo-afectivo en el autismo, con base en la observación y estudio de caso 

múltiple, Rodrigo Rodas. 
• La lengua de señas como mediadora en la construcción de conceptos abstractos relacionados con las ciencias sociales en niños y 

niñas	con	deficiencia	auditiva,	Luz	Elena	Patiño.
• Expresión de las inteligencias de niños y niñas de 5 a 6 años. el proyecto está adscrito a la línea en desarrollo cognitivo emotivo. 

María Inés Menjura.
• La sensibilidad cognitiva: Su naturaleza, funcionamiento y caracterización, David Arturo Acosta.
• Procesos cognitivo-emotivos en el aprendizaje de los niños, Esteban Ocampo Flórez.
Proyectos de Tesis Doctoral evaluados y aprobados por tutor, par nacional y par internacional:
• Aprendizaje de una lengua extranjera para desarrollar dimensiones cognitivas y emotivas en niños de 9 a 12 años en tres escuelas 

distritales	de	Bogotá,	Luz	Marlén	Durán.
Proyectos de Tesis Doctoral en proceso de formulación:
• Educación y cultura como expresiones de la complejidad de la vida, Yolanda Sarmiento.
• Desarrollo cognitivo y afectivo: procesos cognitivos que se favorecen al fomentar el desarrollo afectivo en el aula escolar, Ruth 

Marithza Higuera.
• Representaciones espaciales que estructuran los niños ciegos de nacimiento, Rusby Yalile Malagón.
• Desarrollo	de	la	memoria	en	niños	y	niñas	entre	5	y	16	años	de	edad,	diagnosticados	con	trastorno	deficitario	de	la	atención	TDAH,	

de las instituciones públicas de la ciudad de Cartago y Grupo Control, Margarita María Pérez.
• Habilidades cognoscitivas y emocionales para la vida como estrategia para un proyecto integrador de formación integral durante 

la infancia y la juventud, Ana María Avila Matamoros.
• La	gestión	creativa	de	niños	y	niñas	de	6	a	10	años	en	la	resolución	de	conflictos	intencionados	basados	en	juego	en	Pereira,	

Gerardo	Tamayo	Buitrago.
• Estrategias de habilidades metacognitivas orientadas a la autorregulación en el aprendizaje de estudiantes en procesos de formación 

posgradual, María Carmenza Grisales Grisales.
• El Aprendizaje del concepto de número racional en estudiantes de educación básica, Ligia Inés García.
c. Línea Infancias y Familias en la Cultura:
El	período	temprano	en	el	desarrollo	de	los	niños	y	niñas	es	fundamental	para	el	ser	humano	todas	sus	dimensiones.		Áreas	como	la	
salud,	el	aprendizaje,	y	la	conducta	son	influidas	de	manera	determinante	para	las	futuras	etapas	del	desarrollo	próximas	y	dístales.	
Como	lo	señala	Fraser	Mustard	(2003),	las	experiencias	a	las	que	se	exponen	los	niños–as	en	la	primera	infancia	influyen	de	manera	
importante en el desarrollo. Experiencias no estimulantes y pobres del medio ambiente durante la temprana infancia pueden llevar tanto 
a	un	CI	(IQ)	menor,	a	habilidades	verbales	y	matemáticas	pobres,	por	el	contrario,	un	ambiente	enriquecido	y	balanceado,	ayudara	
notablemente para un desarrollo armónico. Diferentes facetas del desarrollo como el lenguaje, así como con las conductas y actitudes 
sociales que los niños, jóvenes y adultos desarrollen dependen de sus experiencias tempranas. Estas experiencias pueden también 
determinar conductas antisociales, así como a problemas físicos y mentales en la vida adulta.
Igualmente	 las	situaciones	del	ambiente	familiar,	comunitario,	y	sociopolítico	en	que	se	desarrollan	 los	niños	son	definitivas	en	 la	
cognición, emociones y conducta. Investigadores como Mustard (2003)  señalan como el llamado ̈ circuito del estrés¨ tiene su momento 
de	mayor	plasticidad	y	maleabilidad	durante	la	temprana	infancia	y	pueden		ser	definitivos	en	el	desarrollo	de	actitudes,	la	autoconfianza	
y el comportamiento  social de los individuos  en todo su ciclo de vida. Los estudios de este investigador demuestran relación entre el 
desarrollo infantil temprano por un lado y la salud, el aprendizaje y la conducta. 
Debido a que el desarrollo  del niño se da mediado por  su contexto donde sus principales agentes son primariamente, los padres,  la 
familia y el contexto social y cultural inmediato y ampliado que los rodea,  el estudio del desarrollo infantil se da mediado por   las 
pautas de crianza. Las pautas de crianza tienen un origen cultural y socioeconómico que se diferencia según diferentes contextos 
definidos	por	variables	étnicas,	geográficas,	culturales	influidos	por	el	marco	socio-político	en	que	nacen	crecen	y	se	desarrollan		los	
niños y  sus familias.
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Colombia	y	la	región	latinoamericana	requieren	de	programas	de	atención	a	la	infancia	que	“propicien	el	desarrollo	humano	de	todos,	
a	partir	de	proyectos	orientado	a	las	niñas	y	niños”,	y	para	lograr	esto	es	sustancial	el	trabajo	con	los	padres	y	la	comunidad,	por	el	
potencial	de	propiciar	el	desarrollo	humano	en	las	familias,	y	el	desarrollo	social	en	las	comunidades.	Es	clara	la	influencia	que	los	
padres,	madres	y	otras	figuras	cuidadoras	en	la	familia,	tienen.	De	manera	general	se	han	clasificado	las	dimensiones	del	desarrollo	
infantil	en	diversas	categorías		tales	como	el	desarrollo	físico,	influido	por		la	salud	y	la	nutrición,	el	desarrollo	motor,	el	desarrollo	
cognitivo, el desarrollo comunicativo,  el desarrollo afectivo, la socialización y el desarrollo de actitudes y valores. Estas dimensiones 
así	como	el	rol	de	los	diferentes	actores	y	del	contexto	que	las	influencian		podrán	ser	exploradas	en	las	investigaciones	que	se	realicen	
desde la línea.
Es muy evidente que las decisiones de los padres, sus actuaciones y sus interacciones con los niños/as, son determinantes en el 
desarrollo de sus hijos en cualquiera de estas dimensiones.  Desde lo más cercano, la forma como los padres dan afecto o desafecto, 
la forma como modelan las interacciones con los otros en lo social,  la forma como le hablan modelando su lenguaje, la forma como 
responden a sus interrogantes en lo cognitivo,  lo que se estimula que los niños hagan o lo que se les restrinja,  las medidas preventivas 
de salud, así como  la actitud de búsqueda o de demanda de los servicios requeridos, todas estas son incuestionablemente esferas de 
influencia	de	los	padres	en	el	desarrollo	de	sus	propios	niños	y	niñas.	Por	ello	los	proyectos	que	exploren	diferentes	modelos	para	el	
trabajo con los padres y las comunidades serán también de interés para el trabajo en la línea.
El estudio del desarrollo infantil desde esta perspectiva, se nutre de diferentes campos y disciplinas.  Ello nos lleva a un enfoque inter 
y transdisciplinario para el estudio del desarrollo infantil. Es imposible estudiar el desarrollo infantil sin tener en cuenta un enfoque 
integral y transdisciplinario donde las pautas de crianza, incluyendo sus dimensiones desde lo familiar a lo cultural, así como lo 
sociopolítico sean uno de sus focos de estudio. Este es el enfoque que proponemos para esta línea de investigación.
Objetivos de la línea:
•	 Estudiar la familia como contexto de constitución de la subjetividad y la identidad de de la niñez y la juventud.
•	 Estudiar e investigar sobre las diferentes dimensiones del desarrollo infantil.
•	 Estudiar e investigar sobre los determinantes para el desarrollo infantil tales como el comportamiento de los padres, el ambiente 

familiar, las condiciones socioeconómicas y los ambientes comunitarios y sociales.
•	 Estudiar e investigar sobre las pautas de crianza en diferentes ambientes socioculturales y su impacto en el desarrollo  de la niñez.
•	 Estudiar e investigar sobre la formación de actitudes y valores en niños y niñas en su relación con los ambientes en que ellos se 

desarrollan y   el contexto social.
•	 Investigar y estudiar sobre el diseño, implementación y evaluación de modelos que propicien el desarrollo integral y saludable de 

los niños y niñas, en especial alternativas innovadoras que incluyan las dimensiones del trabajo con padres y las comunidades.
Investigaciones concluidas en la línea:
	  “Modelos de atención para la prevención y tratamiento de la violencia doméstica”, en el que participaron como actores 

institucionales	el	BID,	el	 ICBF,	 la	SECAB,	Centro	de	Estudios	avanzados	en	Niñez	y	Juventud	 (Universidad	de	Manizales	 -	
CINDE). 

Tesis Doctorales finalizadas:
• Perfil	cognitivo	de	los	padres	y	su	influencia	en	el	desarrollo	afectivo	de	niños	y	niñas	entre	4	y	6	años,	Gloria	Cecilia	Henao.
• Justificaciones	y	sentimientos	morales	de	un	grupo	de	niños	y	niñas	acerca	de	la	sexualidad,	Carlos	Baquero	Bonilla.
• Relación	entre	los	estilos	de	autoridad	de	los	padres	y	el	desarrollo	social	de	niños,	niñas	y	jóvenes	en	dos	contextos:	conflicto	

armado	y	violencia,	y	estructura	rural,	Beatriz	Arias.
• Transformaciones en la familia como producto de los cambios en las situaciones sociales que surgen de las nuevas realidades 

socioeconómicas y políticas en el país, y su impacto sobre las pautas de crianza, Regina Moromizato Izú.
• Las interacciones y expresiones de afecto de padres y madres cuidadores y su relación con el estado nutricional de niños y niñas 

menores de 2 años del Distrito de Cura Mori, Piura Perú, María teresa Moreno.
• Influencia	de	la	Crianza	en	el	Comportamiento	Prosocial	de	Niños	en	Edad	Escolar,	en	familias	pertenecientes	a	dos	grupos	de	

estratos: 2-3 y 4-5 Eduardo Aguirre.
• Competencias	parentales,	el	apego,	los	recursos	comunitarios	y	su	influencia	en	el	desarrollo	de	capacidades	resilientes	en	infantes	

expuestos a la violencia política en Sucre, Elsy Mercedes Domínguez.
• Evaluación del impacto de un programa de entrenamiento de padres sobre comportamiento de madres y padres con niños menores 

de tres años del Club Pequeñín en varias ciudades de Colombia, Marta Martínez.
Proyectos en proceso de formulación:
•	 Discursos y prácticas pedagógicas en los jardines infantiles en Colombia, durante un siglo de historia, María Magdalena Pinto 

Rodríguez.
•	 Narraciones orales y corporales acerca de la experiencia de sí de niños, niñas y jóvenes en situación de discapacidad intelectual: 

Configuración	de	subjetividades	en	el	dispositivo	pedagógico	inclusivo, Paula Andrea Restrepo García.
•	 Crianza como categoría política, Cristina Alvarez Vargas.
•	 Perspectiva de niños y niñas en torno a la familia, María Rosa Estupiñán Aponte.
•	 Familias y escuela, un desafío constante para la formación integral de la niñez, Jhoanna Rivillas Díaz.
•	 Pautas	de	crianza	y	 la	 funcionalidad	 familiar	de	 las	 familias	de	adolescentes	 embarazas	de	 los	hogares	FMAI	del	 ICBF	del	

municipio de Villavicencio, Emilce Salamanca Ramos.
•	 Vivencias familiares de adolescentes y jóvenes con orientación sexual diferente: interpretaciones desde sus narrativas, y/o 

expresiones artísticas, Carmen Ayde Fernández Rincón.
•	 Prácticas de crianza desarrollas con niños y niñas que habitan la frontera colombo-venezolana, Claudia Yaneth Fernández 

Fernández.
5.2.6  Producciones más importantes realizadas en los últimos años por el Grupo de Investigación: “Educación y Pedagogía: 
Saberes, Imaginarios e Intersubjetividades”:
Algunos	de	los	artículos	más	significativos	que	se	han	producido	en	el	grupo	han	sido:	



Manizales, ColoMbia  -  Vol. 16  n° 2,  julio - diCieMbre de 2018

1233

Alvarado, S. V. y Ospina, H. F. (2009). La investigación cualitativa: una perspectiva desde la reconstrucción hermenéutica. En: Tonon, 
G. (Comp.) (2009). Reflexiones	Latinoamericanas	sobre	Investigación	Cualitativa.	Buenos	Aires:	Prometeo	Libros.	pp.	21-55.
Aguirre Dávila, E. (2009). Aproximación pragmática a la teoría del juicio moral, desde la crítica a Kohlberg. Vol. 7 No. 2 (especial) 
(jul. – dic., de 2009); pp. 1273-1299.
Luna Carmona, M. T.; Alvarado Salgado, S. V.; Ospina Serna, H. F. y Camargo Abello, M. (2009). La construcción de representaciones 
sociales sobre ciudadanía. Algunas claves para la discusión. En: Ética, política y ciudadanía.	Bogotá:	Siglo	Del	Hombre	Editores.	pp.	
179-205. 
Camargo Abello, M. (2009). El crítico asunto de la equidad escolar: un estudio multicasos. Revista Latinoamericana de Ciencias 
Sociales, Niñez y Juventud. Vol. 7 fasc. 2. pp. 1619 – 1638.
Rojas	Betancur.	H.	M.	(2009).	Formar	investigadores	e	investigadoras	en	la	universidad:	optimismo	e	indiferencia	juvenil	en	temas	
científicos.	Revista	Latinoamericana	de	Ciencias	Sociales,	Niñez	y	Juventud.	Vol.	7	fasc.	2.	pp.	1595	–	1618.	
Camargo	Abello,	M.;	Pineda,	N.;	Isaza,	L.;	Henao,	D.	y	Pineda	Báez,	C.	(2009).	La	perspectiva	de	derechos	en	programas	universitarios	
que forman para la educación inicial. Revista Latinoamericana de Ciencias Sociales, Niñez y Juventud. Vol. 7 fasc. 2. pp. 621 – 636.
González	Reina,	D.	C.	(2009).	Rendimiento	y	calificación,	dos	aspectos	problemáticos	de	 la	evaluación	en	la	universidad.	Revista	
Virtual	Universidad	Católica	Del	Norte	ISSN:	0124-	end_of_the_skype_highlightin,	2009	vol.	27.	pp.	1	–	21.
Tamayo, O. E. y Cardona, D. (2009). Modelos de argumentación en ciencias: una aplicación a la genética Colombia, Revista 
Latinoamericana de Ciencias Sociales, Niñez y Juventud. Vol. 7 fasc. 2. pp. 1545 – 1571.
Sánchez Amaya. T. (2009). Aproximación a un estudio genealógico de la evaluación en Colombia, siglo XX. Revista Latinoamericana 
de Ciencias Sociales, Niñez y Juventud.  Vol. 7 fasc. 2. pp. 1675 – 1711. 
Sáenz	 Obregón,	 J.	 y	Avila	Aponte,	 R.	 (2009).	 La	 configuración	 del	 campo	 de	 la	 rectoría	 escolar	 oficial	 en	 Colombia.	 Revista	
Latinoamericana de Ciencias Sociales, Niñez y Juventud. Vol.7 fasc. 2. pp. 1639 – 1674.
Vasco Uribe, C. E. (2009). Evolución en la atención, los estilos cognitivos y el control de la hiperactividad en niños y niñas con 
diagnóstico	de	trastorno	deficitario	de	atención	con	hiperactividad.	Revista	Latinoamericana	de	Psicología.	Vol.	41	fasc.	3.	pp.	481	–	
496.
Vasco Uribe, C. E. (2009). Las interacciones profesor-estudiantes: fundamento de la formación en las profesiones. Avaliação: Revista 
da	Avaliação	Da	Educação	Superior	(Campinas).	end_of_the_skype_highlightingvol.	14	fasc.	1. pp. 85 – 125.
Sandoval	Manriquez,	M.	y	Baeza	Correa,	J.	B.	(2009).	Nuevas	prácticas	políticas	en	jóvenes	de	Chile:	Conocimientos	acumulados	
2000 – 2008. Revista Latinoamericana de Ciencias Sociales, Niñez y Juventud. Vol. 7 fasc. 2. pp. 1379 – 1403.
Baeza	Correa,	J.	B.	(2009).	Uso	y	abuso	de	drogas.	Trayectoria	y	prevención	en	jóvenes	de	contexto	vulnerables	Chile,	Revista	de	la	
Academía. Vol. 14. pp. 29 – 49.
Murcia Peña, N.; Ospina, H. F. y Pintos de Zea Hernández, J. L. (2009). Función vesus institución: imaginarios de profesores y 
estudiantes universitarios. Revista Educación y Educadores. Vol. 12 fasc. 1. pp. 63 – 91.
Roldán Vargas, R. O.; Rizzini, I.; Del Río, N.; Tonon, G.; Zanabria, M.; Gómez, M.; López, G. y Guaimaro, Y. (2009). Niñez y juventud 
latinoamericanas. Experiencias de relacionamiento y acción colectiva. Vol. 1. CINDE. 171 p.
Vasco	Uribe,	C.	E.	(2009).	Ética,	política	y	ciudadanía.	Bogotá:	Ed.	Siglo	Del	Hombre	Editores.	262	p.
Baeza	Correa,	 J.	B.;	Sandoval	Manriquez,	M.	y	Herrera,	H.	 (2009).	 Jóvenes	de	sectores	vulnerables	y	drogas:	 igual	 realidad	pero	
desigual vinculación Chile. Ed. Universidad Católica Silva Henríquez. 306 p.
Ospina Serna, H. F.; Luna Carmona, M. T.; Alvarado Salgado, S. V. y Camargo, M. (2009). La construcción de representaciones sociales 
y la ciudadanía. Algunas claves para la discusión. En: Ética, política y ciudadanía. pp. 179 – 205. Ed. Siglo del Hombre Editores.
Ospina	 Serna,	 S.	 V.;	 Botero	 Gómez,	 P.;	 Alvarado	 Salgado,	 S.	 V.	 y	 Castillo,	 J.	 R.	 (2009).	 Producción	 académica	 sobre	 la	
relación historia, juventud y política en Colombia: Una aproximación a su estado del arte desde mediados del siglo XX 
Argentina, 2010, Jóvenes, cultura y política en América Latina: algunos trayectos de sus relaciones, experiencias y lecturas (1960-
2000). Ed. Editorial Homo Sapiens. pp. 231 – 261.
Ospina	 Serna,	H.	 F.	 (2009).	 La	 investigación	 cualitativa:	Una	 perspectiva	 desde	 la	 reconstrucción	 hermenéutica.	 En:	Reflexiones	
latinoamericanas sobre investigación cualitativa. Argentina: Ed. Prometeo Editorial. pp. 21 - 55.
Vasco Uribe, C. E. (2009). Ética, política, ciudadanía y subjetividad: desafíos a la conceptualización. En: Ética, política y ciudadanía. 
Ed. Siglo Del Hombre Editores. pp. 9-22.
Soto	 Builes,	 N.	 (2009).	 Educación,	 Diversidad	 e	 inclusión.	 En:	 Concepciones	 sobre	 integración	 e	 inclusión	 que	 subyacen	 a	 las	
experiencias	significativas	de	atención		de	niños,	niñas	y	jóvenes	considerados	con	necesidades	educativas	especiales	en	Colombia.	
Medellín: Ed. CIEP. Universidad de Antioquia.
Baeza	Correa,	 J.	B.;	Sandoval	Manriquez,	M.	y	Herrera,	H.	 (2009).	 Jóvenes	de	sectores	vulnerables	y	drogas:	 igual	 realidad	pero	
desigual vinculación. Chile: Ed. Universidad Católica Silva Henríquez. 360 p.
Londoño Vásquez, D. A. (2010). Diacronía de la juventud en la política colombiana 
Colombia, Katharsis. Vol. 9. pp. 09 – 30.
Londoño Vásquez, D. A. (2010). La comprensión como método en las Ciencias Sociales. Revista Virtual Universidad Católica del 
Norte. Vol. 31.
Ospina	Serna,	H.	F.;	Alvarado	Salgado,	S.	V.	y	Botero,	P.	 (2010).	Subjetividades	políticas:	 sus	 emergencias,	 tramas	y	opacidades	
en el marco de la acción política. Mapeo de 61 experiencias con vinculación de jóvenes en Colombia. Venezuela: Utopía y Praxis 
Latinoamericana - Revista Internacional de Filosofía Iberoamericana y Teoría Social. Vol. 15 fasc. 50. pp. 39 – 55.
Alvarado, S. V. y Granada Echeverri, P. (2010). Resiliencia y sentido politico en niñas y niños en situación de calle. Revista 
Latinoamericana de Ciencias Sociales, Niñez y Juventud. Vol. 8 fasc. 1. pp. 311 – 328. 
González González, M. A. (2010). Desesperos de modernidad. Revista Ambiente Jurídico. Vol 12. pp. 377 – 399.
González González, M. A. (2010). De horizontes, utopías y distopías. Revista Plumilla Educativa. Vol. 7. pp. 102 – 112.
González	González,	M.	A.	(2010).	Los	peligros	que	nos	acechan.	Reflexiones	desde	la	Academia.	Vol.	7.	pp.	74	–	86.	
Runge	Peña,	A.	K.	(2010).	La	ciencia	de	la	educación	como	profesión	en	Alemania.	Pedagogía,	Saber	y	Ciencias.	Bogotá:	Ces	Centro	
De Estudios Sociales Universidad Nacional. pp. 127 – 154.
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Runge	Peña,	A.	K.	Subjetivaciones,	 lenguaje	y	parodia:	 reflexiones	en	 torno	a	 los	discursos	expertos	 sobre	 la	Explotación	Sexual	
Comercial de Niños, Niñas y Adolescentes (ESCNNA). Vol. 8 Nº 1 (en. – jun., 2010); pp. 269 – 291.
Martínez Zamora, M. I. y García, M. C. (2011). Implicaciones de la crianza en la regulación del estrés. Revista Latinoamericana de 
Ciencias Sociales, Niñez y Juventud. Vol. 9 fasc. 2.
Martínez Zamora, M. I. y García, M. C. (2011). La crianza como objeto de estudio actual desde el modelo transaccional. Revista 
Latinoamericana de Ciencias Sociales, Niñez y Juventud. Vol. 9 fasc. 2.
González González, M. A. (2011). Mito, metáfora y arte en prognosis de ciencia en la universidad convocada. Revista de Sociologia. 
Vol. 3. pp. 83 – 101.
Soto	Builes,	N.	y	Quintero,	M.	(comps.)	(2011).	Educación	y	vulnerabilidad:	niños,	niñas	y	jóvenes	en	situación	de	desplazamiento	
forzado. Colciencias-Universidad de Manizales.
Ospina Serna, H. F. (2011). Red Juvenil de Medellín: Prácticas de desobediencia y resistencia al patriarcado y al militarismo.  En: 
Experiencias Alternativas de acción política con participación de jóvenes en Colombia. Ed. Centro de Estudios Avanzados en Niñez y 
Juventud U. Manizales – Cinde. pp. 43 - 60.
Ospina Serna, H. F. (2011). Regiones investigativas en educación y pedagogía en el Doctorado en Ciencias Sociales, Niñez y Juventud 
(Manizales, 2000-2010). Revista Latinoamericana de Estudios Educativos. Vol. 7 No. 1. pp. 43 – 56.
González González, M. (2011). Resistir en la esperanza. Tertulias con el tiempo. Vol. 500. Pereira: Ed. Fondo Editorial de la Universidad 
Tecnológica de Pereira. 130 p.
Baeza	Correa,	 J.	B.	 (2011).	Nuevas	Prácticas	Políticas	 en	 Jóvenes	de	Chile:	Conocimientos	 acumulados	2000-2008.	En:	 Jóvenes,	
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Rendón	Angel,	J.	E.	&	Londoño	Vásquez,	D.	A.	(2013).	Reivindicaciones	genéricas,	estructuras	gramaticales	y	creación	de	sentido.	
Psicoespacios. Vol. 7 No. 11.
Urbina	Cárdenas,	J.	E.	&	Avila	Aponte,	R.	(2013).	Sentidos	de	la	pasión	de	aprender.	Perspectiva	de	estudiantes	de	universidad.	Revista	
Latinoamericana de Ciencias Sociales, Niñez y Juventud. Vol. 11 No. 2. pp. 803 – 817.
Acosta Silva, D. A. y Vasco Uribe, C. E. (2013). Habilidades, competencias y experticias: más allá del saber qué y el saber cómo. 145 
p.	Bogotá:	Ed.	Centro	de	Publicaciones	Académicas	-	Corporación	Universitaria	Unitec.
Roldán Vargas, O. y Giraldo Giraldo, Y. N. (2013). Calidad educativa en contextos de precariedad y violencias. Sport And Democracy 
In The Ancient And Modern Worlds. pp. 125 – 146. Editorial CINDE.

5.3. GRUPO DE INVESTIGACIÓN “JOVENES, CULTURAS Y PODERES”

5.3.1 Descripción del Grupo de Investigación: “Jóvenes, Culturas y Poderes”:
Este Grupo de investigación dirigido por Germán Muñoz González busca examinar los desarrollos conceptuales contemporáneos 
acerca de los/las jóvenes tomando como referencias básicas el análisis de trabajos investigativos que exploran trans-disciplinariamente 
objetos-problema	de	resonancia	significativa	en	su	vida,	tomando	como	enfoque	de	análisis	el	planteamiento	de	agentes	socio-culturales.	
En esta forma contribuye a la generación de conocimiento pertinente para la interacción pública de los jóvenes con su entorno social.
5.3.2 Justificación del Grupo de Investigación: “Jóvenes, Culturas y Poderes”:
El Grupo tiene como temas centrales:
a) Ser Joven en Colombia, hoy
b) Discursos e imaginarios acerca de la juventud
c) Las culturas juveniles y sus mundos de vida
d) Culturas atravesadas por relaciones de poder 
e)   Mediaciones comunicativas en la construcción de subjetividades juveniles
f)   Políticas y programas de juventud
5.3.3 Línea: Jóvenes, Culturas y Poderes
Han surgido una serie de preguntas acerca del sujeto Joven que se está constituyendo en las últimas décadas y la forma como se le 
aborda por parte de los estudiosos. Las prácticas cotidianas de los mismos jóvenes testimonian procesos de subjetivación a través de 
los cuales se convierten en agentes socio-culturales que enfrentan el poder desde nuevas formas de acción política y desde la dimensión 
estética.	Sin	duda,	los	interrogantes	que	asume	la	línea	encauzan	la	reflexión	en	otro	sentido.	Y	trazan	los	grandes	temas	de	debate	y	
reflexión	para	la	línea:
-		 ¿De	qué	sujeto	estamos	hablando?
-		 ¿Cómo	se	entiende	el	ser	joven	hoy,	específicamente	en	Colombia?
-		 ¿Qué	pertinencia	estratégica	tienen	hoy	modelos	como	el	de	‘desarrollo’,	o	el	enfoque	de	derechos,	o	la	perspectiva	generacional,	

o	los	discursos	de	la	sociología	de	la	juventud,	para	dar	cuenta	de	fenómenos	emergentes?
-		 ¿Cuáles	son	sus	desafíos	y	prioridades	en	relación	con	la	vida	política	en	el	contexto	de	conflicto	y	polarización	que	vive	el	país?
-		 ¿Cómo	entender	el	campo	comunicación-cultura	y	el	impacto	de	las	tecnologías	y	mercados	en	la	vida	de	los	jóvenes?
-		 ¿Cómo	superar	el	modelo	estado-céntrico	en	el	diseño	de	políticas	públicas?
-	 ¿Cómo	incorporar	las	nuevas	sensibilidades	y	sus	formas	de	construir	conocimiento	en	los	espacios	de	lo	público?
Interesa comprender los procesos de construcción de hegemonías y las contradicciones propias de los procesos de producción y 
reproducción cultural, en el cual se mueven y se encuentran las instancias e instituciones (la familia y los medios, la escuela y el 
mercado, los partidos políticos y el arte, la religión y el trabajo).
Hacer	una	aproximación	a	la	relación	cada	vez	mas	evidente	y,	en	ese	sentido	más	critica,	entre	cultura	y	subjetividad.	Específicamente	
la producción de subjetividades juveniles, sus procesos de creación cultural en marcos de relaciones de poder concretos (locales y 
globales),	y	en	contextos	de	horizontes	de	valor	cada	vez	más	diversificados,	autónomos	y	transitorios.	
Salir de los modelos de producción académica sobre jóvenes que en los últimos 20 años sufre de aplicación de estereotipos, etiquetas 
y presupuestos disciplinares para la comprensión de contextos espacio-temporales, en los cuales están circunscritos los procesos 
culturales de sujetos situados.
La línea ofrece tres (sub)líneas, en vez de una, a saber: a) Jóvenes, culturas y poderes, b) Comunicación-educación-cultura, c) Políticas 
generacionales.
La (sub)línea Comunicación-Educación-Cultura está conformada por investigadores y estudiantes de las universidades Distrital de 
Bogotá	(doctorado	DIE)	y	Uniminuto	Bogotá	(maestría	C-E-C).	Está	claro	que	el	grupo	está	institucionalizado	en	tres	universidades.	
En el nuevo doctorado de la U de Manizales de Formación en Diversidad, también se ofrece a los estudiantes la (sub)línea Jóvenes, 
culturas y poderes.
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La (sub)línea Políticas Generacionales se conformó recientemente bajó la dirección del profesor Juan Manuel Castellanos en el CEANJ.
En el CEANJ la línea-grupo está conformada por investigadores y estudiantes de la Maestría en Educación y Desarrollo Humano 
(CINDE) y del Doctorado en Ciencias Sociales, niñez y juventud.
Nuestra forma de trabajo implica un programa de investigación al que se adscriben las tesis de los estudiantes en calidad de proyectos (en 
la temática del programa de investigación) y los proyectos comunes de docentes-investigadores y estudiantes. La temática evoluciona 
aproximadamente cada dos años; actualmente estamos cerrando un ciclo de trabajo sobre Juvenicidio y Necropolítica; y empezando un 
nuevo ciclo sobre el	Proyecto	de	País	de	los	Jóvenes	en	el	Post-conflicto
Tesis Doctorales finalizadas:
•	 La	configuración	de	significaciones	 imaginarias	de	deseo	en	 jóvenes	urbanos	de	 la	ciudad	de	Popayán”,	Deibar	René	Hurtado	

Herrera
•	 Significado	de	lo	público	para	un	grupo	de	jóvenes	universitarios,	Victoria	Eugenia	Pinilla	Sepúlveda
•	 Configuración	de	Ciudadanías	Juveniles	en	 la	Vida	Cotidiana	de	Estudiantes	Universitarios	de	Manizales,	José	Rubén	Castillo	

García.
•	 Representaciones Sociales en Salud que Orientan la Experiencia de Vida de Jóvenes en la Ciudad de Manizales, María Del Carmen 

Vergara	Quintero.
•	 Las	mediaciones	tecnológicas	en	los	procesos	de	subjetivación	juvenil.	Interacciones	en	Pereira	y	Dosquebradas”,	Edgar	Diego	

Erazo Caicedo.
•	 La comunicación en los mundos de vida juveniles: Hacia una ciudadanía comunicativa, Germán Muñoz González.
•	 Análisis de los discursos gubernamentales sobre la educación superior como lugar de producción biopolítica de la subjetividad en 

Colombia, 1991-2005, Jorge Eliécer Martínez Posada.
•	 Formas	actuales	de	la	movilización	armada.	Una	aproximación	prosopográfica,	Juan	Manuel	Castellanos	Obregón.
•	 Emergencia de las relaciones inter-generacionales: un análisis genealógico de las prácticas discursivas en una escuela pública 

urbana, Ligia López Moreno.
•	 Mediaciones de la experiencia musical en la emergencia de sensibilidades juveniles, Cristóbal Gómez Valencia.
•	 Hacia una crítica de la razón mítico-religiosa de la violencia juvenil. Una interpretación secular de imaginarios y representaciones 

colectivas del mito del guerrero en la socialización de la juventud, Ana María Alvarez Chica.
•	 Geopoética de la guerra. No pudimos ser… la tierra no pudo tanto, Jaime Alberto Pineda Muñoz.
Proyectos de Tesis Doctoral aprobados por tutor y pares nacional e internacional:
•	 Cibervidas	juveniles	en	sectores	populares	de	Bogotá,	Nicolás	Juan	Camilo	Aguilar	Forero.
•	 Comunicación entre subjetividades nativas digitales y subjetividades pre-digitales en la educación formal. el caso de Ibagué, 

Tolima, Arlovich Correa Manchola.
Proyectos en proceso de formulación:

•	 Aprendizajes sociales de niños escolarizados realizados a través de la recepción televisiva, Mónica Marión Cataño.
•	 Etica y estética en la experiencia de ciudad en niños y jóvenes: las dinámicas espaciales contemporáneas en las ciudades 

colombianas, María Cristina Sánchez León.
•	 Constitución de subjetividades desde la ética del cuidado, a partir de los elementos aportados por la incursión de la era digital en 

los	jóvenes	universitarios,	Juan	Pablo	Suárez	Bonilla.
•	 Jóvenes, participación y virtualidad, José Raúl Ruíz.
•	 Familias, adolescentes y tribus urbanas, una aproximación a la problemática del municipio de Madrid-Cundinamarca, Doris 

Jeannette Parada Hernández.
•	 Significantes	de	los	nombres	del	Padre	en	los	jóvenes	que	participan	en	las	Culturas	juveniles	que	ejercen	la	violencia	en	los	Barrios	

populares en la ciudad de Pereira, Wilmar Jeovany Cárdenas Ramírez.
•	 Significados	acerca	del	trabajo	para	un	grupo	de	jóvenes	trabajadores-as	de	Manizales,	María	Eugenia	Pico	Merchán.
•	 Iniciación,	escalamiento	y	diversificación	del	uso	de	drogas	psicoactivas	en	estudiantes	universitarios:	un	estudio	comparativo	entre	

universidades del eje cafetero, Gretel Espinosa.
•	 Relaciones entre el discurso capitalista y la degradación de la vida amorosa en los jóvenes hoy día, Carlos Andrés Hurtado.
•	 Análisis de los discursos gubernamentales sobre juventud en los planes de desarrollo como lugar de producción biopolítica de 

subjetividades en Risaralda. 1995-2012, Oscar Armando Jaramillo.
•	 Habilidades	para	la	vida	(real):	Hacia	una	resignificación	del	contenido,	metodología	e	impacto	de	la	enseñanza	de	habilidades	para	

la vida dirigidas a jóvenes en condición de vulnerabilidad por medio de una comparación entre programa s de tres países distintos, 
Samuel MIddleton Riley.

•	 Geosofia	del	habitar	Sumak	Kawsayi.	El	arte	de	habitar	de	los	jóvenes	Abya	Yala,	Gladys	Giraldo	Montoya.
5.3.4 Visión de la línea de Investigación: “Jóvenes, Culturas y Poderes:
Los más de cien millones de jóvenes que hoy habitan el continente latinoamericano, padecen los principales problemas de la región 
(pobreza y violencia) y viven en medio de una gran fragilidad democrática. Sin embargo, son también, a la vez agentes culturalmente 
activos de las nuevas estrategias de transformación social en un mundo globalizado y transformado radicalmente, en las últimas tres 
décadas.
5.3.5 Objetivos de la línea de Investigación: “Jóvenes, Culturas y Poderes:
•	 Examinar los desarrollos conceptuales contemporáneos acerca de los/las jóvenes que exploran trans-disciplinariamente objetos-

problema	de	resonancia	significativa	en	su	vida.
•	 Comprender la dinámica de los procesos de construcción de hegemonías y las contradicciones particulares de los procesos de 

producción y reproducción cultural de los/las jóvenes.
•	 Estudiar las relaciones que establecen los/las jóvenes en sus procesos de subjetivación con los poderes y comprender las nuevas 

formas de acción política, ética y estética como los enfrentan en tanto agentes culturales encarnados localmente.
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5.3.6 Producciones más importantes realizadas hasta este momento por el Grupo de Investigación: “Jóvenes, Culturas y 
Poderes:

Algunas	producciones	significativas	en	el	marco	del	trabajo	del	grupo	han	sido:
Aguilera Ruíz, O. E. (2009). Acción	colectiva	y	movimientos	juveniles	en	Chile.	Reflexiones	sobre	un	trabajo	de	campo.		Chile:	Revista	
de la Academia. Vol. 14. pp. 11 – 28.
Aguilera Ruíz, O. E. (2009). Jóvenes en escena. Para comprender a los jóvenes. Jovens na cena metropolitana. Percepções, narrativas 
e modos de comunicação. Ed. SEPAC/Paulinas. 9 p.
Aguilera Ruíz, O. E. (2009). Los estudios sobre la juventud en Chile: coordenadas para un estado del arte. Chile: Obra Colectiva 
Revista Última Década Nro.19. vol. 31. pp. 109 – 127.
Cataño Otálora, M. M. (2009). Comunicar para el Cambio social: una comunicación ética y política Colombia, Signo y Pensamiento. 
Vol. 55. pp. 277 – 290.  
Cataño	Otálora,	M.	M.	(2009).	Una	antología	de	emociones.	Bolivia:	Nueva	Crónica	y	Buen	Gobierno.	Vol.	47.	pp.	17	–	17.		
Jiménez	Barbosa,	G.	(2009).	Colombia	y	Costa	Rica:	enfoques	de	políticas	en	salud	y	resultados	en	el	bienestar	de	la	población	infantil.	
Colombia:	Ciencia	&	Tecnología	para	la	Salud	Visual	y	Ocular.	Vol.	7.	pp.	167	–	178.		
Martínez Posada, J. E. (2009). Aproximación teórico-metodológica al imaginario social y las representaciones. Colombia: Universitas 
Humanistica. Vol. 67. pp. 207 – 221.
Muñoz González, G. (2009). Dimensión Política en los procesos y dinámicas juveniles. En: Jóvenes produciendo Sociedad. Ed. 
Corporación Universitaria Minuto de Dios. pp. 417 – 426.  
Muñoz	González,	G.	 (2009).	Los	mundos	de	vida	de	niños,	niñas	y	 jóvenes	mediados	por	 las	pantallas.	“Universidad	 -	Escuela	y	
Producción de Conocimiento Pedagógico (Resultados De Investigación Idep - Colciencias). Ed. IDEP. pp. 67 – 95.  
Simões	Borelli,	S.	H.	(2009).	Adolescências,	juventudes	e	socioeducativos:	concepções	e	fundamentos.	Vol.	1.	Brasil:	E.	Gráfica.	56	p.
Simões	Borelli,	S.	H.	(2009).	Comunicação,	narrativas	e	culturas	urbanas.	Vol.	1.	Brasil:	Ed.	EDUC.	293	p.
Simões	Borelli,	 S.	H.	 (2009).	 Jovens	 na	 cena	metropolitana.	 Percepções,	 narrativas	 e	modos	 de	 comunicação.	Vol.	 1.	Brasil:	 Ed.	
Ediciones Paulinas. 184 p.
Simões	Borelli,	 S.	H.	 (2009).	 Jovens	 urbanos,	 ações	 estético-culturais	 e	 novas	 práticas	 políticas	 (1960-1970).	Colombia: Revista 
Latinoamericana de Ciencias Sociales, Niñez y Juventud. Vol. 7 fasc. 1. pp. 375 – 372.
Unda	Lara,	R.	(2009).	Infancia	y	Derechos	Humanos.	Hacia	una	ciudadanía	participante.	Perú:	Ed.	IFEJANT-Editora	Diskcopy	SAC.	
483 p.
Unda Lara, R. (2009). Perspectivas teóricas de la sociología de la infancia en América Latina Ecuador, Faro. Vol. 1. pp. 10 – 29.  
Muñoz	González,	G.	(2010).	¿De	los	“nuevos	medios”	a	las	“hipermediaciones”?		Colombia:	Revista	Latinoamericana	de	Ciencias	
Sociales, Niñez y Juventud. Vol. 8 fasc. 8. pp. 9 – 16.  
Muñoz González, G. (2010). Aportes para avanzar en la constitución/institución de la categoría ‘ciudadanía comunicativa’ en los 
estudios sobre juventud. Psicología Social Crítica. Ed. Programa Editorial Universidad del Valle. pp. 53 – 66.  
Muñoz	 González,	 G.	 (2010).	 Las	 redes	 sociales:	 ¿fórmula	 mediática	 contra	 la	 soledad	 y	 el	 aburrimiento?	 Colombia:	 Revista	
Latinoamericana de Ciencias Sociales, Niñez y Juventud. Vol. 8 fasc. 1. pp. 51 – 64.   
Muñoz	González,	G.	(2010).	Multitudes	conectadas	a	la	Matriz:	reflexiones	sobre	infancias	del	siglo	XXI.	Infancias	contemporáneas.	
Ed. Impreso por Javegraf. pp.13 – 30.  
Muñoz González, G. (2011). Cómo construir conocimiento sobre comunicación y jóvenes en América Latina Colombia. Esfera, vol. 
1 fasc.  1. pp. 9 – 28.
Muñoz González, G. (2011). Jóvenes, culturas y poderes. Ed. Siglo del Hombre Editores. 200 p.
Muñoz González, G. (2011). La condición juvenil indígena: elementos iniciales para su construcción conceptual. Obra Colectiva, 
Revista Última Década Nro.19, fasc. 34. pp. 33 – 50.
Muñoz González, G. (2011). Prácticas políticas de jóvenes ‘desde abajo y a la izquierda. Jóvenes y derechos en la acción colectiva. 55 p.  
Castellanos Obregón, J. M. (2011). La condición juvenil: opciones metodológicas para la construcción de un objeto de conocimiento. 
En: Jóvenes, culturas y poderes. pp. 161 – 188. Ed. Siglo del Hombre Editores.  
Castellanos	Obregón,	 J.	M.	 (2011).	Un	 análisis	 prosopográfico	de	 algunas	 formas	 actuales	 de	movilización	 armada	 en	Colombia.	
Colombia: Revista Latinoamericana de Ciencias Sociales, Niñez y Juventud. Vol. 9 fasc. 1. pp. 347 – 370. 
Noguera	de	Echeverri,	A.	P.	(2011).	Del	mundo	desencantado	al	Re-encantamiento	de	Paideia.	Anotaciones	para	un	Balance	Crítico	
de la Educación Ambiental en América Latina desde el Pensamiento Ambiental Complejo. Visiones Iberoamericanas de la Educación 
Ambiental en México. Memorias Del Foro Tbilisi + 31. pp. 11-  393.
Noguera de Echeverri, A. P. (2011). Concepciones de Mundo y Sentidos y Sentidos de Realidad. Pensamiento Ambiental y Educación 
en Clave Estética-Compleja. México: Contornos Educativos de la Sustentabilidad. pp. 9 – 176.
Castellanos Obregón, J. M. (2012). Formas actuales de la movilización armada. Manizales: Editorial Universidad de Caldas. 350 p.
Castellanos	Obregón,	 J.	M.	 (2012).	Estrategias	de	 adaptación	 al	 conflicto	 en	Caldas.	El	 caso	de	Aguadas.	Para	Vencer	El	Miedo.	
Respuestas a los Impactos de la Guerra en el Centro y Sur de Colombia entre 1980 y 2010. Canal A. Ibagué: Centro de publicaciones 
Universidad del Tolima. pp. 106 – 134.
Castellanos	Obregón,	 J.	M.	 (2012).	 Jóvenes	 y	 violencia.	 ¿Víctimas	Y	Victimarios?	Reflexiones	 Sobre	 Jóvenes,	Violencias	 y	 Paz.	
Bogotá:	Editorial	Pontifica	Universidad	Javeriana.	pp.	13	–	23.
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SEGUNDA PARTE

GRUPOS DE TRABAJO CLACSO CON PARTICIPACION DEL 
DOCTORADO

Grupo de Trabajo CLACSO: “Juventudes, Infancias: Políticas, Culturas e Instituciones Sociales en América Latina”.
Conformado por 82 investigadores, de 34 centros de investigación, de 13 países: Centro de Estudios Avanzados de la Universidad 
Nacional	de	Córdoba,	Instituto	de	Investigaciones	Gino	Germani,	Facultad	de	Filosofía	y	Letras	de	la	Universidad	de	Buenos	Aires,	
FLACSO, Universidad Nacional de General Sarmiento; Escuela de Humanidades de la Universidad Nacional de San Martín, Instituto 
de Investigaciones Sociológicas y Consejo de Profesionales en Sociología -  Argentina; Centro de Investigaciones y Desarrollo CIDES 
de	la	Universidad	Mayor	de	San	Andrés	–	Bolivia;	Facultade	de	Ciencias	Sociais	de	la	Pontifícia	U.	Católica	de	São	Paulo,	Programa	
de	Pós-Graduação	em	Comunicação	e	Práticas	de	Consumo	ESPMSP”,	FLACSO,	Programa	de	Pos-graduacao	de	Ciencias	Sociais	
em	Desenvolvimento,	Agricultura	e	Sociedade	de	la	Universidades	de	Rio	–	Brasil;	Centro	de	Estudios	Culturales	Latinoamericanos	
y Departamento de Sociología de la Universidad de Chile, Centro de Estudios en Juventud CEJU de la Universidad Católica Silva 
Henríquez y FLACSO – Chile; Centro de Investigaciones Psicológicas y Sociológicas (CIPS) – Cuba; Centro de Investigaciones 
de Niñez, Adolescencia  y Juventud –CINAJ de la Universidad Politécnica Salesiana – Ecuador; FLACSO - El Salvador; Master en 
Juventud de la Universidad de Lleida – España; Asociación para el Avance de las Ciencias Sociales en Guatemala (AVANCSO) – 
Guatemala; Escuela Internacional de Posgrado de CLACSO – Haití; Universidad Nacional Autónoma – Honduras;  Centro Universitario 
de Ciencias Sociales y Humanidades de la Universidad de Guadalajara, Colegio de la Frontera Norte de México – COLEF - México;  
Base	Investigaciones	Sociales	–	Paraguay;	Departamento	de	Sociología	de	la		Facultad	de	Ciencias	Sociales	de	la	Universidad	de	la	
República – Uruguay.
Grupo de Trabajo CLACSO: “Pedagogías críticas latinoamericanas y educación popular
Conformado por 31 investigadores, 13 Centros de investigación de 6 países: Secretaría de Investigación y Posgrado y Facultad 
de	Filosofía	y	Letras	de	 la	Universidad	de	Buenos	Aires,	Facultad	Latinoamericana	de	Ciencias	Sociales,	Argentina	–	FLACSO	y	
Universidad	 Pedagógica	 de	 la	 Provincia	 de	 Buenos	Aires	 (Argentina);	 Departamento	 de	 Investigación	 y	 Estudios	 –	 Universidad	
Autónoma de Humanismo Cristiano (Chile), Instituto de Investigaciones Sociales , Facultad de Ciencias Sociales - Universidad de 
Costa Rica (Costa Rica);  Centro de investigación de la niñez, adolescencia y juventud - CINAJ (Ecuador); y Instituto Tecnológico y 
de Estudios Superiores de Occidente (ITESO) (México). 
Grupo de Trabajo CLACSO: “Las Ciencias Sociales en América Latina y el Caribe: Tendencias, perspectivas, retos y desafíos”
conformado por 22 investigadores de 21 centros de 11 países: Facultad de Filosofía y Letras, Secretaría de Investigación y Posgrado 
e	 Instituto	Gino	Germani	 de	 la	Universidad	de	Buenos	Aires	 (Argentina);	Postgrado	 en	Ciencias	 del	Desarrollo	 del	CIDES	de	 la	
Universidad	Mayor	 de	 San	Andrés	 (Bolivia);	 Instituto	 de	 Estudios	 Sociales	 y	 Políticos	 de	 la	 Universidad	 do	 Estado	 do	 Río	 de	
Janeiro	y	Faculdade	Latinoamericana	de	Ciências	Sociais,	Brasil	 -	FLACSO,	Laboratório	de	Políticas	Públicas,	Programa	de	Pos-
Graduaçao	em	Sociologia	del	Instituto	de	Filosofia	e	Ciencias	Humanas,	Universidade	Federal	de	Rio	Grande	do	Sul	-	Brasil;	Instituto	
de Investigaciones Sociales de la Facultad de Ciencias Sociales de la Universidad de Costa Rica (Costa Rica); Departamento de 
Historia de la Facultad de Filosofía e Historia de la Universidad de la Habana y Fundación Antonio Núñez Jiménez de la Naturaleza 
y el Hombre (Cuba); Université d’état d’Haïti (Haití); Postgrado Latinoamericano en Trabajo Social, Dirección de Investigación 
Científica	de	 la	Universidad	Nacional	Autónoma	(Honduras);	Facultad	de	Ciencias	Políticas	y	Sociales,	Programa	de	Posgrado	en	
Estudios	Latinoamericanos,	y	Área	de	Coordinaciones	de	Posgrado,	Facultad	de	Filosofía	y	Letras	de	Universidad	Nacional	Autónoma	
(México); Instituto de Ciencia Política de la Facultad de Ciencias Sociales de la Universidad de la República (Uruguay); Centro de 
Estudios de la Mujer de la Universidad Central y Centro de Estudios Latinoamericanos Rómulo Gallegos (Venezuela).
Grupo de Trabajo CLACSO: “Subjetivaciones, ciudadanías críticas y transformaciones sociales”
Conformado por 26 investigadores de 15 Centros de 8 países: Departamento de Sociología de la Universidad de Chile (Chile); Cátedra 
Latinoamericana	de	Criminología	y	Derechos	Humanos	Alessandro	Baratta	–	CAB	y	Facultad	Latinoamericana	de	Ciencias	Sociales,	
Costa Rica – FLACSO (Costa Rica); Centro de investigación de la niñez, adolescencia y juventud – CINAJE (Cuba); Centro de Análisis 
Socio-cultural e Instituto de Historia de Nicaragua y Centroamérica de la UCA (Nicaragua); Centro de Investigaciones Sociales, Puerto 
Rico	-	CIS/UPR	(Puerto	Rico)	y	Centro	de	Investigaciones	Críticas	y	Socioculturales	-	CICS/USB	(Venezuela).
Grupo de Trabajo CLACSO: “Familias y género en dinámicas transnacionales y locales”
Conformado por 8 Centros de investigación de 6 países: Escuela de Humanidades de la Universidad Nacional de San Martín y Escuela 
de Trabajo Social de la Universidad Nacional de Córdoba (Argentina); Postgrado en Ciencias del Desarrollo del CIDES, Universidad 
Mayor	de	San	Andrés	(Bolivia),	Departamento	de	Sociología	,	Universidad	de	Chile	(Chile);	Facultad	Latinoamericana	de	Ciencias	
Sociales, Costa Rica – FLACSO (Costa Rica); y Centro de Investigaciones Psicológicas y Sociológicas – CIPS (Cuba).
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CONVOCATORIA 

PROGRAMA DE INVESTIGACIÓN POSTDOCTORAL EN CIENCIAS 
SOCIALES NIÑEZ Y JUVENTUD

Presentación
El Programa de Investigación Postdoctoral en Ciencias Sociales Niñez y Juventud, emerge de la 
articulación y dinamización de diferentes redes e instituciones de Iberoamérica. El programa es 
ofrecido por el Centro de Estudios Avanzados en Niñez y Juventud del CINDE y la Universidad de 
Manizales	–	Colombia,	la	Pontificia	Universidade	Católica	de	São	Paulo	-		Brasil,	El	Colegio	de	la	
Frontera Norte – México, La Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales – FLACSO – Argentina; 
y La Universidad de LANUS – Argentina,  cuenta con el aval del Consejo Latinoamericano de 
Ciencias Sociales – CLACSO. 
El programa, además, cuenta con el respaldo del Grupo de Trabajo CLACSO en Juventudes e 
Infancias: prácticas políticas y culturales, memorias y desigualdades en el escenario contemporáneo 
y de la Red de Posgrados en Infancia y Juventud – RedINJU.
El programa está dirigido a doctores y doctoras de cualquier campo de las ciencias sociales y de las 
humanidades interesados en aportar  a la comprensión de los campos de la niñez y la juventud como 
objetos	 trans-disciplinares	de	conocimiento;	desde	 la	 reflexión	crítica,	el	debate	de	 las	principales	
teorías	científicas,	políticas	y	prácticas	en	niñez	y	juventud	del	continente.

Fechas importantes

Convocatoria: Abierta 
Selección: mensual
Matrículas: Hasta el 30 junio de 2018
Iniciación: Encuentro, Manizales /Colombia del 30 de julio al 3 de agosto de 2018

Objetivos
Propiciar un espacio de formación en investigación posdoctoral en Ciencias Sociales que como campo 
para pensar la niñez y la juventud, aporte al avance de procesos de construcción de conocimiento 
teórico y práctico pertinente para el continente.
Abrir	un	espacio	permanente	de	análisis	y	reflexión	crítica	sobre	la	situación	de	las	niñas,	los	niños	
y los y las jóvenes latinoamericanos y caribeños, sobre las políticas públicas orientadas a estas 
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poblaciones y sobre prácticas sociales de las cuales se puedan derivar aprendizajes para su puesta en 
marcha en diferentes contextos.
Hacer avanzar y priorizar en la agenda pública en los campos de la niñez y la juventud, logrando 
impactos	significativos	en	la	situación	y	condición	de	los	niños,	las	niñas,	los	y	las	jóvenes	de	América	
Latina y el Caribe
Consolidar redes de investigadores-as en los campos de la niñez y la juventud en América Latina y 
el Caribe, incidir y contribuir con conocimientos en los programas de formación de talento humano.

Compromisos de Participación
1. Una Investigación individual o colectiva. Esta investigación debe ser realizada y confrontada 

en el marco de las  líneas de investigación, coordinadas por representantes del comité académico 
y que son expertos en el campo temático de dicha línea. Las Líneas sesionan en cada uno de los 
encuentros	 presenciales	 programados	 como	 seminarios	 internacionales	 y	 los	 productos	finales	
deben ser evaluados por un experto internacional que el-la participante propone y contacta para 
dicha evaluación.

2. Participación en cuatro Encuentros Internacionales. En un plazo máximo de tres años, cada 
posdoctorando-a deberá participar en al menos cuatro encuentros internacionales que dan cuenta 
de	los	ejes	conceptuales	y	cuyos	temas	son	definidos	por	el	Comité	Académico	en	relación	con	el	
contexto Latinoamericano y en particular con el del país donde se realiza el encuentro. Además 
las	 temáticas	de	 las	 sesiones	 se	configuran	a	partir	de	 los	campos	propuestos	en	 las	 líneas	de	
investigación. Las sesiones se realizan semestralmente en un país diferente de América Latina y 
el Caribe.

3. Presentación de una ponencia en el marco de uno de los cuatro encuentros Internacionales, con 
los avances o resultados de las investigaciones.

4. Publicación de un Artículo como resultado de la investigación realizada el cual debe ser evaluado 
y aceptado para su publicación en una revista indexada o de alto reconocimiento en el campo de 
las ciencias sociales. 

5. Publicación de un Libro individual o colectivo con los resultados de la investigación desarrollada 
en el marco del Programa. El libro requiere de evaluación externa por un especialista reconocido 
y avalado por el Comité Académico.

 Si la publicación del libro es colectiva, es fundamental que cada uno de los capítulos que lo 
componen tenga la lectura crítica y evaluación de lector-a internacional que cada participante 
ha elegido como su interlocutor-a; pero, a su vez, que el libro como unidad de sentido sea leído 
y evaluado y prologado por uno de los lectores-as internacionales del grupo, quien deberá ser 
elegido-a entre los-as autores-as.

 Si el libro es individual deberá ser evaluado y avalado por el lector-a internacional y ser prologado 
preferiblemente por quien lo evaluó, o en su defecto por otro-a especialista, reconocido-a en el 
campo.

Líneas de Investigación y Coordinaciones 
1. Socialización Política y Construcción de Subjetividades
•	 Sara Victoria Alvarado
 RedINJU-Secretaria Técnica-Colombia.
•	 Karina Bidaseca. 
 Consejo Latinoamericano de Ciencias Sociales – CLACSO – Argentina 
2. Cultura, Política y Comunicación
•	 Silvia Borelli
	 Pontifícia	Universidade	Católica	de	São	Paulo	–	Brasil.
•	 José Manuel Valenzuela
 Colegio de la Frontera Norte de México-México.
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3. Educación, Actores y Políticas
•	 Héctor Fabio Ospina
 Centro de Estudios Avanzados en Niñez y Juventud, CINDE-Universidad de Manizales-

Colombia.
•	 Myriam Southwell
 Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales - FLACSO – Argentina
4. Contexto, Prácticas Políticas y Políticas Públicas
•	 Pablo Vommaro
 GT de Juventud y Prácticas Políticas en América Latina-Secretaría Técnica-Argentina.
•	 Alejandra Barcala. 
 Universidad Nacional de Lanús – Argentina.
Los procesos de investigación de los y las participantes se dinamizan en cada sesión presencial y entre 
sesiones, mediante su vinculación a estas Líneas de Trabajo, las cuales a su vez, se tornan en unidades 
de operativización de las contribuciones, los planes de producción y la circulación de conocimientos, 
por parte de sus integrantes, que van más allá de los requisitos propios del Programa.

Coordinación Académica y Secretaría Técnica
•	 Sara Victoria Alvarado: RedINJU - Secretaría Técnica - Colombia.
•	 Pablo Vommaro. Secretaría Técnica. Consejo Latinoamericano de Ciencias Sociales – CLACSO 

– Argentina.
•	 Jorge Iván Jurado: Universidad de Manizales – Colombia.
•	 Silvia Borelli:	Pontifícia	Universidade	Católica	de	São	Paulo	–	Brasil.
•	 Karina Bidaseca. Consejo Latinoamericano de Ciencias Sociales – CLACSO – Argentina 
•	 Héctor Fabio Ospina: Centro de Estudios Avanzados en Niñez y Juventud de la Universidad de 

Manizales – CINDE – Colombia.
•	 José Manuel Valenzuela: Colegio de la Frontera Norte – COLEF – México.
•	 Myriam Southwell: Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales - FLACSO – Argentina
•	 Alejandra Barcala. Universidad Nacional de Lanús – Argentina.

Antecedentes
En 2010, un grupo de intelectuales de América Latina pertenecientes a diferentes instituciones 
vinculadas con la formación en posgrados, decidió apostar por un Curso Postdoctoral en Ciencias 
Sociales, Niñez y Juventud; mediante el cual se abriera la posibilidad de emprender un proceso de 
construcción de pensamiento colectivo y crítico centrado en la comprensión de la situación real de los 
niñas, las niñas y jóvenes del Continente y de las posibles acciones a seguir con miras a potenciar la 
transformación de sus condiciones de vida.
Así, una vez las instituciones y redes oferentes del Curso: Centro de Estudios Avanzados en Niñez, 
Juventud, Educación y Desarrollo de la alianza CINDE–Universidad de Manizales – Colombia; 
Pontificia	Universidade	Católica	de	São	Paulo	–	Brasil, y	el	Grupo	de	Trabajo	CLACSO	“Infancias,	
Juventudes: prácticas políticas y culturas, memorias y desigualdades en el escenario contemporáneo”,	
lograron su cometido inicial, ; el Consejo Latinoamericano de Ciencias Sociales – CLACSO aceptó 
participar como institución aval del curso postdoctoral en América Latina, en tanto FLACSO – 
Argentina y el Centro de Juventud (CEJU) – Chile consideraron comprometerse como instituciones 
cooperantes.
Por consiguiente, luego de sesionar durante este tiempo por varios países de América Latina, de 
configurar	un	excelente	grupo	de	participantes	y	de	llevar	a	cabo	una	cualificación	de	los	dos	primeros	
años de construcción de conocimiento, el Comité Académico del Postdoctorado consideró plausible 
re-direccionar la experiencia y potenciar sus alcances en el Continente. Por esto, para esta nueva 
etapa, se dio a la tarea de vincular nuevas redes e instituciones como: el Colectivo Internacional de 
Pensamiento	y	Prácticas	en	Infancias	y	Juventudes,	el	Grupo	Ciranda:	pensamiento	crítico,	conflicto	
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y niñez en América Latina y el Colegio de la Frontera Norte de México – COLEF, generando una 
articulación de redes e instituciones de gran impacto y determinación histórica en la región frente a 
los problemas que aquejan a la niñez y la juventud en sus diversos contextos y latitudes; al tiempo 
que decidieron, en aras de responder de manera más clara a las dinámicas de la iniciativa, que el 
Postdoctorado	pasara	de	denominarse	“Curso	postdoctoral	en	ciencias	sociales,	niñez	y	juventud”	a	
Programa Postdoctoral de Investigación en Ciencias Sociales, Niñez y Juventud.
El programa de investigaciones ha desarrollado 16 encuentros que han permitido ir consolidando una 
historia	importante	en	torno	a	las	reflexiones	de	las	infancias	y	las	juventudes	en	América	Latina	y	el	
Caribe. 
Lo países en los que se han realizado los encuentros son:
1. Buenos Aires, Argentina. Abril de 2010
2. Sao Pablo,	Brasil.	Septiembre	de	2010
3. Santiago de Chile. Abril de 2011.
4. Cartagena, Colombia. Septiembre de 2011.
5. Montevideo, Uruguay. Mayo de 2012
6. México,  Ciudad de México. Noviembre de 2012.
7. La Paz,	Bolivia.	Mayo	de	2013.
8. Sao Pablo,	Brasil.	Octubre	de	2013.
9. Tijuana, México. abril de 2014. 
10. Manizales, Colombia. Noviembre de 2014.
11. La Antigua, Guatemala. Junio de 2015. 
12. Medellín – Colombia. Noviembre de 2015.
13. Buenos Aires -  Argentina. Mayo de 2016
14. Manizales – Colombia. Noviembre de 2016
15. Sao Pablo	-		Brasil.	Marzo	de	2017
16. Tegucigalpa – Honduras. Agosto  de 2017

El próximo encuentro se hará en Manizales, Colombia y se realizará del 30 de julio  al 3  de 
Agosto de 2018.

A lo largo de los 7 años ininterrumpidos del programa, han participado 116 Doctores de toda América 
Latina,	de	los	cuales	ya	59	han	obtenido	su	certificación	y	36	se	encuentran	activos	actualmente.

Requisitos de Pre – Inscripción
El programa tiene inscripciones permanentes. Toda persona aspirante a hacer parte del Programa 
Postdoctoral deberá hacer llegar a la Secretaría Técnica del mismo, en medio electrónico:
1. Proyecto de Investigación (será adjuntado en el diligenciamiento del formulario de inscripción).
2. Formulario de inscripción debidamente diligenciado.
3. Título de Doctorado escaneado, 
4. Soporte escaneado (legible) de consignación por valor de $60.000 (para colombianos) o USD 

30 (para extranjeros) 
 
Datos para transferencias bancarias. 
•	 Domicilio:	Calle	59	No.	22	–	24.	Barrio	Los	Rosales.	
•	 Teléfonos: +57 (6) 8828000 – 8933180 
•	 Ciudad y País: Manizales, Caldas, Colombia. 
•	 Nº de cuenta a depositar el dinero: 059-007311- 42 Cuenta Ahorros. 
•	 Favor hacer depósito a nombre de: FUNDACIÓN CINDE. 
•	 País donde se recibirá el dinero: Colombia. 
•	 Nombre del banco en donde está radicada la cuenta:	BANCOLOMBIA.	
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•	 Domicilio del Banco donde está radicada la cuenta:	Avenida	Santander	Carrera	23	#	59	–	109	
Manizales-Colombia. 

•	 ABA o IBAN: 021000089 
•	 SWIFT:	COLOCOBM
•	 El	importe	con	la	moneda	en	la	que	se	debe	hacer	la	transferencia:	PESOS	COLOMBIANOS

La información y documentación requerida deberá ser enviada al correo electrónico: 
postdoctorado-clacso-umz-pucsp@cinde.org.co 

Inversión 
Las personas que una vez postuladas hayan sido admitidas en el Programa Postdoctoral deberán 
proceder	 a	 oficializar	 su	matrícula,	 por	 los	 dos	 años	 del	 proceso	pos-doctoral,	 consignando	 en	 la	
cuenta bancaria, ya referenciada, el valor total del Postdoctorado: doce millones de pesos colombianos 
($12.000.000) o su equivalente en dólares, y enviar el soporte escaneado a la dirección electrónica ya 
mencionada. 
Si la persona considera hacer el pago en dos cuotas, deberá consignar el valor del primer año, es decir 
seis millones de pesos ($6.000.000) o su equivalente en dólares, deberá hacer el segundo pago en el 
siguiente	año.	Es	importante	tener	en	cuenta	que	esta	forma	de	pago	acarrea	un	recargo	del	10%	($	
6.600.000) o el equivalente en dólares.

Descuentos especiales
El	programa	ha	definido	una	serie	de	descuentos	para	grupos

N° de 
participantes

% de 
descuento

2 5%
3 10%
4 15%
5 20%

Por	otro	lado,	si	el	postulante	es	referido	por	un	egresado	del	Programa	podrá	acceder	a	un		10%	de	
descuento en la matrícula. 
Importante: Los descuentos no son acumulables. 

Certificación
El postdoctorando o la postdoctoranda que cumpla con todos los compromisos de participación, 
recibirá	 un	 Certificado	 expedido	 por	 la	 Red	 de	 Instituciones	 involucradas	 en	 la	 realización	 del	
Programa, en el que se hará reconocimiento explícito de su experticia en el eje de investigación 
abordado.	Las	instituciones	que	certifican	son:	el	Centro	de	Estudios	Avanzados	en	Niñez	y	Juventud	
del	CINDE	y	la	Universidad	de	Manizales	–	Colombia,	La	Pontificia	Universidad	Católica	de	São	
Paulo-Brasil,	El	Colegio	de	la	Frontera	Norte	–	México,	La	Facultad	Latinoamericana	de	Ciencias	
Sociales – FLACSO – Argentina, y con el aval del Consejo Latinoamericano de Ciencias Sociales-
CLACSO.

Informes:      Secretaría Técnica: 
Teléfonos: (57) 68 828000 Ext. 316   Sara Victoria Alvarado: s.v.alvarado.s@gmail.com
Asistente Programa Postdoctoral:   Pablo Vommaro:  pvommaro@clacso.edu.ar
postdoctorado-clacso-umz-pucsp@cinde.org.co
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Listado de índices bibliográficos de citaciones, índices bibliográficos, bases de datos con comité de selección, otras bases de datos bibliográficas y bibliotecas en los 
cuales aparece incluida la revista latinoamericana de ciencias sociales, niñez y juventud, antes del 2013

	 Bases bibliográficas con comités de selección 
1. CATEGORÍA B Publindex de Colciencias Colombia:
2. http://scienti.colciencias.gov.co:8084/publindex/EnArticulo/busquedaArticulo.do?cod_revista=385&tpo_busqueda=REV&txt_nme_titulo=&nro_issn=1692715X&nro_

ano=		
3. Scielo Colombia: 
	 http://www.scielo.org.co/scielo.php?script=sci_serial&pid=1692-715X&lng=pt&nrm=iso
4. Plataforma Sucupira-Capes Brasil Educación-B2, Interdisciplinar-B1, Psicología-B2, Sociología-B1:
	 https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/veiculoPublicacaoQualis/listaConsultaGeralPeriodicos.jsf 
5. Redalyc: http://redalyc.uaemex.mx/src/inicio/HomRevRed.jsp?iCveEntRev=773
6. EBSCO: http://www.ebscohost.com/ 
7. Fuente académica: http://www.ebscohost.com/academic/fuente-academica
8. HAPI:http://hapi.ucla.edu/es/free/journal.php?key=82675&token=a5ab785a8f3ba13fb5fbf5a69178fe9b
9. PRISMA: http://www.proquest.com/en-US/catalogs/databases/detail/prisma.shtml
10. Sociological abstracts : http://www.csa.com/ids70/serials_source_list.php?db=socioabs-set-c
11. Lilacs: http://regional.bvsalud.org/php/index.php
12. Latindex:  http://www.latindex.unam.mx/buscador/ficRev.html?folio=15239&opcion=1
13. ULRICHS:  www.ulrichsweb.com/
14. Actualidad Iberoamericana: http://www.citrevistas.cl/b2b.htm
15. Social Services Abstract: http://www.proquest.co.uk/en-UK/products/titlelists/tl-csa.shtml
16. Coordinación de Perfeccionamiento de Personal de Nivel Superior (CAPES) http://qualis.capes.gov.br/webqualis/publico/pesquisaPublicaClassificacao.seam;jsessio

nid=D93301A0AB10CAA8675F1A982DA0229B.qualismodcluster-node-66 
17. MIAR (Matriu d’Informació per a l’Avaluació de Revistes): http://miar.ub.es/consulta.php?issn=1692-715X

	 Otras bases de datos bibliográficas y Bibliotecas 
1. Carhus: http://cercador.gencat.cat/cercador/AppJava/index.jsp?q=Revista+latinoamericana+de+ciencias+sociales&cap=0&method=cerca
2. Clase: http://clase.unam.mx/ 
3. Dialnet: http://dialnet.unirioja.es/servlet/revista?codigo=11939
4. IRESIE: http://iresie.unam.mx/   
5. DOAJ: http://www.doaj.org/doaj?func=openurl&issn=1692715X&genre=journal&uiLanguage=en
6. “E-revist@s”: http://www.erevistas.csic.es/ficha_revista.php?oai_iden=oai_revista590&anyo=2011
7. Compludoc: http://europa.sim.ucm.es/compludoc/ 
8. CLACSO: http://www.clacso.org.ar/
9. OEI: http://www.oei.es/co145.htm
10.  Academic Journal Database: http://journaldatabase.org/journal/issn1692-715X

 Listado de índices bibliográficos de citaciones, índices bibliográficos, bases de datos con comité de selección, otras bases de datos bibliográficas y bibliotecas en los 
cuales aparece incluida la revista latinoamericana de ciencias sociales, niñez y juventud, en el Primer Semestre 2013

	 Bases bibliográficas con comités de selección 
1. Academic Journals Database  http://journaldatabase.org/journal/issn1692-715X

	 Otras bases de datos bibliográficas y Bibliotecas 
1. ZDB		http://ezb.uni-regensburg.de/?2544150
2. La	Red	de	Bibliotecas	Universitarias	Españolas	(REBIUN)		http://rebiun.crue.org/cgi-bin/rebiun/O7655/ID6d2bd60a/NT1
3.  E-JOURNALS: Library of Congress E-Resources Online Catalog: http://eresources.loc.gov/search~S2?/trevista+latinoamericana+de+ciencias+sociales/trevista+latinoa

mericana+de+ciencias+sociales/1%2C1%2C2%2CB/frameset&FF=trevista+latinoamericana+de+ciencias+sociales+ninez+y+juventud&1%2C%2C2/indexsort=t
4. The University Of Arizona http://sabio.library.arizona.edu.ezproxy2.library.arizona.edu/record=b6214410~S9
5. UTC Lupton Library  http://www.lib.utc.edu/grx/?method=fullJTRec&query=354202
6. Sistema	de	Información	de	Bibliotecas	-	Universidad	Autónoma	de	Chile:	http://biblioteca.uautonoma.cl/index.php/2011/08/revista-latinoamericana-de-ciencias-sociales-

ninez-y-juventud/
7. James Madison University libraries: http://uw8rw3ad9q.search.serialssolutions.com/?V=1.0&N=100&L=UW8RW3AD9Q&S=T_W_A&C=Revista+latinoamericana+

de+ciencias+sociales%2C+ni%C3%B1ez+y+juventud 
8. Boise	State	University	http://fh8fe2xb7x.search.serialssolutions.com/?SS_searchTypeAll=yes&SS_searchTypeBook=yes&SS_searchTypeJournal=yes&SS_searchType

Other=yes&V=1.0&N=100&L=FH8FE2XB7X&S=A_T_B&C=Revista+latinoamericana+de+ciencias+sociales%2C+ni%C3%B1ez+y+juventud
9. Chinese Directory Of Open Access: http://zxsoa.notefirst.com/JournalDetails.aspx?JId=5d875054-07af-45d0-a33b-9cdc88879561

Listado de índices bibliográficos de citaciones, índices bibliográficos, bases de datos con comité de selección, otras bases de datos bibliográficas y bibliotecas en los 
cuales aparece incluida la revista latinoamericana de ciencias sociales, niñez y juventud, en el  Segundo Semestre 2013

	 Índices	Bibliográficos:	
1. Thomson Reuters (antiguo ISI) -  SciELO Citation Index
	 http://apps.webofknowledge.com/Search.do?product=SCIELO&SID=1FhlNLmCrDL4vuGeLxr&search_mode=GeneralSearch&prID=7a8f312f-faaf-4151-b0bb-

f2d955e55bc4

	 Bases bibliográficas con comités de selección 
1. IBSS:	International	Bibliography	of	the	Social	Sciences:	
	 http://www.proquest.co.uk/en-UK/catalogs/databases/detail/ibss-set-c.shtml
2. ProQuest	Social	Science	Journals:		
	 http://tls.proquest.com/tls/servlet/ProductSearch?platformID=1&externalID=9065&vdID=1 
3. ProQuest	Research	Library™:		
 http://www.proquest.com/en-US/catalogs/databases/detail/pq_research_library.shtml 
4. ProQuest®	Education	Journals:		
 http://www.proquest.com/en-US/catalogs/databases/detail/pq_ed_journals.shtml 
5. ProQuest	Sociology:		
	 http://www.proquest.co.uk/en-UK/catalogs/databases/detail/sociology.shtml 
6. ProQuest	Central:			
	 http://tls.proquest.com/tls/servlet/ProductSearch?platformID=1&externalID=3740&vdID=6

Listado de índices bibliográficos de citaciones, índices bibliográficos, bases de datos con comité de selección, otras bases de datos bibliográficas y bibliotecas en los 
cuales aparece incluida la revista latinoamericana de ciencias sociales, niñez y juventud, en el  Primer semestre 2014

	 Bases bibliográficas con comités de selección 
1.  Recolecta: http://buscador.recolecta.fecyt.es/ 
2.  COPAC : http://copac.ac.uk/search?fs=Search&form=A%2FT&id=7226246&au=&cau=&ti=&pub=&isn=1692-715X&date=&lang=4.
3.  OCLC WordlCat:  http://www.worldcat.org/title/revista-latinoamericana-de-ciencias-sociales-ninez-y-juventud/oclc/769233175?referer=di&ht=edition  
4.				 ZDB:		http://dispatch.opac.d-nb.de/DB=1.1/SET=1/TTL=1/SHW?FRST=1 
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Listado de índices bibliográficos de citaciones, índices bibliográficos, bases de datos con comité de selección, otras bases de datos bibliográficas y bibliotecas en los 
cuales aparece incluida la revista latinoamericana de ciencias sociales, niñez y juventud,  Segundo semestre de 2014.

	 Otras bases de datos bibliográficas y Bibliotecas 
1. The Left Index: http://www.ebscohost.com/academic/the-left-index 
2. BASE-Bielfeld	Academic	Search	Engine:
	 http://www.base-search.net/Search/Results?lookfor=revista+latinoamericana+de+ciencias+sociales%2C+ni%C3%B1ez+y+juventud&type=tit&ling=1&name=&thes=&

refid=dcreses&newsearch=1    
3. Sherpa/Rome  http://www.sherpa.ac.uk/romeo/search.php 
4. UNAM-Universidad Nacional Autónoma de México:
	 http://132.248.9.1:8991/F/HRDVTTF9BVSMVEHYGJ8TI2AFPJQVT2RSBYLKLTX7FGI7NIKJQS-46528?func=find-b&request=revista+latinoamericana+de+cie

ncias+sociales%2C+ni%C3%B1ez+y+juventud&find_code=WRE&adjacent=N&local_base=CLA01&x=51&y=14&filter_code_1=WLN&filter_request_1=&filter_
code_2=WYR&filter_request_2=&filter_code_3=WYR&filter_request_3=

5. BDCol:	Biblioteca	Digital	Colombiana:		http://www.bdcol.org/   
6. CC- Creative Communs: http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/2.5/co/deed.es_ES
7. Google: http://scholar.google.es/citations?view_op=top_venues&hl=es&vq=es 
8. Recolecta: http://buscador.recolecta.fecyt.es/ 
9. COPAC : http://copac.ac.uk/search?fs=Search&form=A%2FT&id=7226246&au=&cau=&ti=&pub=&isn=1692-715X&date=&lang=4.
10.  OCLC WordlCat:  http://www.worldcat.org/title/revista-latinoamericana-de-ciencias-sociales-ninez-y-juventud/oclc/769233175?referer=di&ht=edition
11. California	State	University	-	Monterey	Bay	Library:	http://library.csumb.edu/serials/jlist.php?alpha=R
12. New Jour: http://www.library.georgetown.edu/newjour/publication/revista-latinoamericana-en-ciencias-sociales-ninez-y-juventud
13. Princeton university library:  http://sfx.princeton.edu:9003/sfx_pul/az?param_sid_save=22b574822a6fbdaf0027e97a9913a2bf&param_letter_group_script_

save=Latin&param_current_view_save=table&param_textSearchType_save=startsWith&param_chinese_checkbox_type_save=Pinyin&param_lang_save=eng&param_
letter_group_save=R&param_perform_save=locate&param_chinese_checkbox_save=0&param_services2filter_save=getFullTxt&param_pattern_save=&param_
jumpToPage_save=&param_type_save=browseLetterGroup&param_langcode_save=en&param_jumpToPage_value=&param_pattern_value=&param_textSearchType_
value=startsWith&param_issn_value=1692-715x&param_vendor_active=1&param_locate_category_active=1 

14. State Library. New South Wales: http://library.sl.nsw.gov.au/search~S1/?searchtype=i&searcharg=1692-715x&searchscope=1&sortdropdown=-&SORT=D&extended=0
&SUBMIT=Search&searchlimits=&searchorigarg=tMagic+fan+%28Malayan+Magic+Circle%29 

15. Science Hub: 
	 http://science-h.com/sh/index.php/buscar/detalle?mid=609542&c=c4ca4238a0b923820dcc509a6f75849b 
16. Open Access Library: http://www.jourlib.org/search?type=0&oldType=0&kw=revista+Latinoamericana+de+Ciencias+Sociales%2C+Ni%EF%BC%9Fez+y+Juventud+

&searchField=All&__multiselect_searchField=&fromYear=&toYear=&pageNo=1

Listado de índices bibliográficos de citaciones, índices bibliográficos, bases de datos con comité de selección, otras bases de datos bibliográficas y bibliotecas en los 
cuales aparece incluida la revista latinoamericana de ciencias sociales, niñez y juventud, Primer Semestre de 2015.

1. Toronto Public Library: http://www.torontopubliclibrary.ca/detail.jsp?Entt=RDM2753404&R=2753404 
2. CiteFactor	-	Academic	Scientific	Journal:
	 http://www.citefactor.org/journal/index/8150/revista-latinoamericana-en-ciencias-sociales-niez-y-juventud#.VTpoXvyG9yw 
3. Open Access Articles:
	 http://www.openaccessarticles.com/journal/1692-715X_Revista_Latinoamericana_de_Ciencias_Sociales_Ni%C3%B1ez_y_Juventud+Revlatinoamciencsocni%C3%B1

ez_juv 
4. Biblioteca	CCG-IBT:	http://biblioteca.ibt.unam.mx/revistas/resultados.php 

Listado de índices y bases de datos bibliográficas y bibliotecas en los cuales aparece incluida la revista latinoamericana de ciencias sociales, niñez y juventud, 
Segundo Semestre de 2015.

1.		 Red	Iberoamericana	de	Innovación	y	Conocimiento	Científico:	https://www.redib.org/recursos/Record/oai_revista733-revista-latinoamericana-ciencias-sociales-ninez-
juventud/Description#tabnav 

2.  Observatorio de la Infancia en Andalucía: http://www.observatoriodelainfancia.es/oia/esp/documentos_ficha.aspx?id=4047 
3.		 GIGA	Instituto	Alemán	de	Estudios	Globales	y	de	Área	–	Centro	de	Información,	Hamburgo:	https://opac.giga-hamburg.de/ezb/searchres.phtml?bibid=GIGA&colors=7

&lang=en&jq_type1=QS&jq_term1=Revista+Latinoamericana+de+Ciencias+Sociales%2C+Ni%F1ez+y+Juventud 
4.		 Ranking	Rev-Sapiens	2015:
 http://www.sapiensresearch.org/revsapiens/d4 

Listado de índices y bases de datos bibliográficas y bibliotecas en los cuales aparece incluida la revista latinoamericana de ciencias sociales, niñez y juventud, Primer 
Semestre de 2016.

 
1.  Journal Scholar Metrics http://www.journal-scholar-metrics.infoec3.es/layout.php?id=journal&j_name=Revista+Latinoamericana+de+Ciencias+Sociales%2C+Ni%C3%

B1ez+y+Juventud 

Listado de índices y bases de datos bibliográficas y bibliotecas en los cuales aparece incluida la revista latinoamericana de ciencias sociales, niñez y juventud, 
Segundo Semestre de 2016.

 
1.  Rev-Sapiens http://www.sapiensresearch.org/revsapiens/2016
2.  Open Aire: https://www.openaire.eu/search/dataprovider?datasourceId=doajarticles::7ab04cd301ef012154aa2f53393a7df6
  
Listado de índices y bases de datos bibliográficas y bibliotecas en los cuales aparece incluida la revista latinoamericana de ciencias sociales, niñez y juventud, 2017.

1. DESY	PUBDB	Publication	database	http://bib-pubdb1.desy.de/record/128069
2. NIST Research Library https://nist.summon.serialssolutions.com/#!/search?ho=t&l=en&q=Revista%20latinoamericana%20de%20Ciencias%20Sociales,%20

ni%C3%B1ez%20y%20juventud 
3. Google Academico índices de citas https://scholar.google.es/citations?user=NYNIsjkAAAAJ&hl=es
4. Google scholar: https://scholar.google.es/citations?hl=en&view_op=search_venues&vq=Revista+Latinoamericana+de+Ciencias+Sociales%2C+Ni%C3%B1ez+y+Juv

entud 
5. Biblat:	portal	especializado	en	revistas	científicas	y	académicas		https://biblat.unam.mx/es/frecuencias/revista/revista-latinoamericana-de-ciencias-sociales-ninez-y-

juventud 
6. The Childwatch International Research Network  http://www.childwatch.uio.no/publications/journals-bulletins/revista-latinoamericana-de-ciencias-sociales.html 
7. ISSUU: https://issuu.com/revistalcsnj/docs
8. REDIB – Red Iberoamericana de innovación y conocimiento científico https://redib.org/recursos/Record/oai_revista733-revista-latinoamericana-ciencias-sociales-

ni%C3%B1ez-juventud	
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