
Colegio Marymount Septiembre de 2017 Número 06

¿Es cosa de niños?
AjedrezAjedrez

historia de 
un personaje

ropsy:Dropsy:D

una solución viable a una
necesidad compartida

nnovación:Innovación:I



1

Rectora
Ma. Ángela Torres S.

Comité editorial
Sofía Peña V.

Carolina Vargas J.
Andrés Pulido P.

María Clara Trujillo P.
Laura Cristina López P.
Juan Pablo Navarro U.
Enrique Trebilcock T.

Edición y publicación
Departamento de Comunicaciones 

Portada y contraportada
Detalle de obra pintada por Javier Flechas 

perteneciente a la serie “La importancia 
de decir siempre adiós” con técnica mixta 

sobre papel canvas. 
Fotografía: Diana Chávez.

Contacto
Colegio Marymount

Calle 169 B No. 74 A - 02
Tel.: (57-1) 66 99 077

www.marymountbogota.edu.co

Producción editorial
Guías de Impresión Ltda.

www.guiasdeimpresion.com
contacto@guiasdeimpresion.com

Impreso en Bogotá D.C., Colombia
Septiembre de 2017

Los textos publicados son propiedad intelectual de sus 
autores y de la revista. Pueden utilizarse libremente para 
usos educativos y académicos siempre que se cite el autor 
y la publicación. Las opiniones contenidas en los artículos 
son responsabilidad exclusiva de sus autores y no reflejan 

necesariamente el pensamiento de la revista. 

Contacto Maestro
Edición No. 06, septiembre de 2017

ISSN: 2500-6444

Bogotá, Colombia

Innovación: una solución viable a una necesidad compartida.  3
Luis Gabriel Peñaloza Sarmiento

Sofía Peña Villegas

Formación docente a partir de evidencias.    8
Juan Carlos Velásquez Bravo 

Dropsy: historia de un personaje.     15
John Jairo Ángel Muñoz

Germán Alonso Gutiérrez Díaz

                                                                           2

Genialidad o talento. La transferencia... Ça n’existe pas!!   20
Carlos Enrique Trebilcock Tamayo 

Didáctica no parametral para la enseñanza de la gramática.  26
Seidy Catalina Ayala Guio 

Ajedrez. ¿Es cosa de niños?      29
Miller Duvan Domínguez Rincón

Carlos Enrique Trebilcock Tamayo 

An Analysis of Thinking Processes in Science and in English    
among Adolescent Students in Bogotá, Colombia.   35
María Liliana  Rodríguez

Anne-Marie Truscott de Mejía

To assign or not to assign homework.     41
Ana María Llano Botero

Siglo XX y la educación musical en Colombia.    45
Jorge Alfredo Reyes Daza

Análisis del discurso nacionalista en Colombia.    49
Martha Cecilia Caro Couttin 

La verdad de la mentira.      53
Javier Ulises Flórez Herrera

La poética de los contrastes. El obligatorio tránsito 
que impulsa el tiempo.      58
Javier Alberto Flechas Hernández 

Contenido

www.marymountbogota.edu.co

Colegio Marymount

/marymountbogota

CO-SC 5075-1



3

Innovación: 
una solución viable a una 

necesidad compartida

Sofía Peña Villegas 

Jefe Curricular - Centro de Conocimiento

Luis Gabriel Peñaloza Sarmiento 

Director - Centro de Conocimiento

El artículo forma parte del 
documento institucional que 
presenta la fundamentación 

teórica, la necesidad y la 
experiencia de la prueba piloto 
de la clase de innovación para 

séptimo grado. En este segmento 
se da cuenta de la necesidad 

y oportunidad de la cual surge 
la asignatura y algunos de sus 

fundamentos teóricos.
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Pedagogía

uerido lector, 

En sus manos tiene un espejo de la comunidad docente 
del Colegio Marymount. La edición número 06 de Contacto 
Maestro recoge múltiples experiencias, diversas perspec-
tivas, acuerdos y desacuerdos, pensamientos, proyectos 
y desafíos. Una vez más, las letras que lo guiarán página 
tras página dejan entrever un año académico 2016 – 2017 
lleno de retos y experiencias significativas profesionales y 
personales. 

Los autores que forman parte de esta edición entre-
garon sin apegos una muestra honesta de su esfuerzo, 
compartiendo con usted el resultado de su trabajo y, 
seguramente, de su pasión. Y como frente a un espejo, 
permita que su mirada se pose en diferentes ángulos, 
alcance varias capas de profundidad y en un encuentro 
silencioso consigo mismo, le cuente y le muestre lo que se 
quiere ver y lo que no, también.

Cada página le ofrecerá un cristal diferente para 
que, leyendo el mundo de otros, permita una interacción 
personal y silenciosa con el suyo. No descuide la luz con 
la cual lo mire, siempre le ofrecerá visos y matices. Haga 
el recorrido como mejor lo prefiera, según le interese, sin 
dejar de sorprenderse y de abrirse a tantas formas de ver 
el mundo que lo rodea, el mundo Marymount.

Q

Sofía Peña 

Jefe Curricular - Centro de Conocimiento 
y miembro del Comité de Publicaciones

a Coordinación Académica y el Centro de 
Conocimiento han descubierto puntos 

de encuentro en la búsqueda de mejorar los 
procesos de investigación en las estudiantes. 
Por una parte, se encontró una oportunidad 
para ayudar a optimizar los resultados de 
productos de investigación realizados en los 
diferentes niveles del bachillerato medio y 
bachillerato alto, específicamente en las inves-
tigaciones que exige el Programa Diploma del 
BI; y, por otra parte, el Centro de Conocimiento 
tiene como objetivo desarrollar habilidades y 
competencias en los procesos de gestión 
de información para la investigación. Es así 
como, en esta necesidad compartida, se trata 
de identificar cuáles son los elementos funda-
mentales para apuntar a su desarrollo desde 
los diferentes frentes de la investigación.

L
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La identificación de problemas o de necesidades como 
primer elemento de la investigación, hace que se piense 
en la innovación como camino a seguir, donde se pueda 
desarrollar a través de la creatividad, el planteamiento 
de problemas o necesidades del entorno cercano a las 
estudiantes, y sus posibles soluciones. El estudio de 
la viabilidad de las propuestas aporta al pensamiento 
creativo desde los diferentes momentos, buscando 
lograr que las estudiantes encuentren un reto en el 
diseño de soluciones viables a problemas cotidianos, 
comunicarlos y sustentarlos a diferentes públicos que 
pueden ir más allá de las oportunidades encontradas 
en las demás asignaturas.

Una vez esbozado el camino a seguir, se identifica el 
aporte al imperativo estratégico del Colegio en el área 
de innovación y a la visión de la organización, proyec-
tando al ámbito académico este horizonte, debido a 
que se espera ser una institución a la vanguardia de 
la dinámica del entorno y de la globalización. Dentro 
de un marco de formación integral y que responde 
a los retos del entorno, se piensa continuamente en 
escenarios formativos que contribuyan a desarrollar 
o fortalecer, en las estudiantes, habilidades que las 
hagan más competentes en ámbitos académicos 
y sociales. De ahí surge la necesidad de identi-
ficar y caracterizar la sociedad y el contexto actual 
de nuestras estudiantes y tratar de reconocer las 
tendencias futuras para establecer un mínimo de 
competencias requeridas para responder a dicha 
sociedad. 

Serán mencionados dos factores que, si bien 
hacen parte de una movilización más grande, 
nos permiten centrar lo que corresponde a este 
artículo, entendiendo estos como los de mayor 
impacto en la sociedad de la cual hacen parte 
nuestras estudiantes. Estos son: el acceso 
extenso y masivo a la información y el surgi-
miento de las tecnologías de la información 
y la comunicación (TIC). En otras palabras y 
de manera simplificada, información y conte-
nido de diverso tipo se pusieron al alcance 
de todos de manera inmediata y masiva a 

través de una serie de herramientas y recursos tecno-
lógicos. Esto exige no solo una actualización perma-
nente en tendencias tecnológicas, sino que también 
requiere de unas habilidades que permitan interac-
tuar con esos contenidos informacionales de acuerdo 
a las necesidades y condiciones éticas. Además, 
porque el reto a futuro es transitar de este rol inicial de 
usuarios de información, a ser sujetos que construyen 
conocimiento y aportan a este. 

Lo que significa lo anterior es que se deben 
buscar escenarios formativos donde las estudiantes 
del Marymount desarrollen competencias que las 
hagan sujetos responsables de y para interactuar en 
este entorno. Es menester entonces alfabetizarlas, no 
solo desde la adquisición del lenguaje natural, sino 
desde el lenguaje informacional porque en eso se 
ha convertido, en otro lenguaje que opera con sus 
propios códigos, reglas y dinámicas de comunica-
ción para las cuales se debe estar preparado. 

Han surgido diferentes modelos para formar 
en alfabetización informacional. Todos pasan por 
criterios de aprobación internacional y responden 
al propósito de proponer y definir las habilidades 
requeridas ante esta demanda. Cada uno 
de estos modelos describe el nivel 
de competencias necesario para 
que una persona adquiera las 
habilidades en alfabetización 
informacional. Destacamos 
los aspectos generales que 
reúnen la mayoría de los 
modelos:
a. Los modelos están diseñados 

para ser implantados en el 
proceso de enseñanza aprendizaje de 
los estudiantes de manera progresiva a lo largo 
de los diferentes niveles educativos.

b. La mayoría de los modelos siguen la metodología 
de resolución de problemas y aconsejan contex-
tualizar el desarrollo de las fases en un problema 
concreto y real que el estudiante deba resolver.

c. Los modelos son metódicos y sistematizados, 
presentan diferentes pasos que es necesario 
seguir en el orden establecido.

d. Los modelos consideran imprescindible que el 
pensamiento crítico del estudiante lo guíen a 
través de la ejecución de cada paso. (Larraz, 
Espuny, Gisbert, 2010) 

Más allá de las particularidades que cada modelo 
propone, persiguen el propósito común de preparar 
en un mínimo de habilidades requeridas para ser un 
alfabetizado informacional. Así lo mencionan Larraz, 
et al. (2010) en su artículo sobre modelos de alfabeti-
zación informacional: 

La competencia en alfabetización informacional 
prepara para aprender de manera permanente a 
lo largo de la vida y enseña a gestionar la infor-
mación digital para dar respuesta a los problemas 
planteados. La gestión de la gran cantidad de in-
formación digital implica ser capaz de articular la 
necesidad de información, localizar, evaluar, orga-
nizar, transformar la información en conocimiento y 
comunicarla de manera adecuada en un contexto 
determinado. 

De esta manera, se puede ver que las habilidades de 
alfabetización informacional ayudan a potencializar 
y fortalecer los procesos de investigación. Quien es 
alfabetizado informacionalmente tiene más competen-
cias para interactuar con la información y ser un sujeto 
activo del conocimiento, el cual debe formalizar, evaluar 
y aportar en diferentes momentos de la escolaridad. 
Es necesario que las estudiantes del Marymount sean 

sujetos capaces de desarrollar procesos de inves-
tigación para responder a las demandas 

de su entorno y se pueden apoyar 
en sus competencias infor-

macionales para hacerlo de 
manera más eficiente, efectiva 
y comprometida socialmente. 

La investigación es un 
proceso complejo, inherente 

al aprendizaje y demandado en 
todos los niveles de educación, de 

acuerdo a su alcance y propósito. 
Hoy en día, a menudo la investigación consis-
te mucho más en comparar, contrastar y validar 
la información disponible, y hacer una selección 
para reducir el volumen de datos a una cantidad 
manejable. Sin embargo, habilidades fundamen-
tales de investigación como formular preguntas 
de investigación precisas y bien centradas en el 
tema objeto de estudio son tan importantes en la 
actualidad como siempre. (BI, 2015, Enfoques del 
aprendizaje, Habilidades de investigación).

El norte mostrado por el Bachillerato Internacional, 
alineado con la misión y la visión del colegio, obligan 
a pensar en escenarios que complementen la forma-
ción de nuestras estudiantes. El compromiso de 
formar mujeres íntegras, líderes transformadoras y ser 

Se identifica el aporte al 
imperativo estratégico del 

Colegio en el área de innovación 
y a la visión de la organización, 

proyectando al ámbito académico 
este horizonte.

Imagen 1. Etapas del proceso de diseño

Imagen suministrada por los autores.
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Imagen 2. Etapas del proceso creativo

un referente en educación de género que responda 
con innovación, obliga precisamente a pensarnos 
diferentes. Lleva a mantener las bases sólidas del 
proceso formativo forjado durante años, pero con la 
capacidad de responder a los cambios del entorno, 
a las necesidades presentes y futuras para que las 
estudiantes del Marymount tengan las competencias 
necesarias para afrontar la realidad de su tiempo. 

De ahí surge la necesidad de formalizar los 
procesos de aprendizaje que tienden al desarrollo de 
habilidades de investigación…

En un enfoque basado en la indagación, el apren-
dizaje es autónomo “porque lo dirigen las propias 
decisiones de los alumnos acerca de qué formas 
son adecuadas para abordar un tema o una situa-
ción. Los alumnos conectan el tema con cualquier 
conocimiento o experiencia previos pertinentes 
[...] El proceso se centra en el alumno, que siem-
pre tiene la responsabilidad de tomar iniciativas, 
proponer rutas de indagación y seguirlas cuida-
dosamente” (Hutchings, 2007: 13). (BI, 2015, La 
enseñanza basada en la indagación, Enfoques de 
la enseñanza)

En otras palabras, hay que garantizar personas 
capaces de reflexionar sobre su entorno, de ser 
empáticas frente a las necesidades de 
los otros; es el inicio del camino 
para ser líderes transforma-
doras, con el potencial para 
ofrecer soluciones innova-
doras, viables y sostenibles. 
El colegio debe propiciar el 
momento y el espacio para 
estimular el pensamiento 
creativo, para acercarse al 
entorno, estudiarlo, diagnosticarlo 
y ofrecer solución. Luego llegarán herramientas 
conceptuales para garantizar procesos más 
metodológicos y aplicados a diferentes áreas del 
saber. 

Las habilidades de investigación desde la 
perspectiva teórica y metodológica se consolidan en 
los dos últimos años, correspondientes al programa 
del Diploma del BI. Así que la permanente inquietud 
sobre cómo conducirlas a ese punto de llegada de 
la manera más conveniente, transversal y efectiva, 
condujo a pensar diferente. De ahí nace la idea de la 
clase de innovación para séptimo grado. 

Se encontró la oportunidad de estimular en las 
estudiantes de los primeros grados del bachillerato 
la identificación de necesidades de su entorno y 
el ejercicio de pensamiento de ofrecer soluciones 
diferentes para atenderlas, llegando a una materia-
lización de estas. Como se expone en el siguiente 
numeral, se encontró una oportunidad en las etapas 
del diseño al servicio de la innovación para estimular, 
en edades más tempranas, habilidades implicadas 
en los procesos de investigación como lo son la 
identificación de temas u objetos de estudio, la 
formulación de preguntas delimitadas y centradas 
y el diseño de estrategias para dar respuesta a la 
necesidad o pregunta. 

Marco teórico de referencia

Un proceso de investigación implica, entre otros, 
sistematización, organización, delimitación, etapas 
y teoría, aspectos que implican un dominio disci-
plinar sobre el objeto de estudio, y práctico, sobre 
la metodología a aplicar. Lo que pretende el 
Marymount, al crear asignaturas como innovación, 
es propender por el fortalecimiento de habilidades 
que son demandadas en procesos de investigación. 
De esta manera se consolida el enfoque pedagógico 

hacia el desarrollo de compe-
tencias y se fomenta en las 
estudiantes el aprendizaje de 
habilidades que sean aplica-
bles en diferentes campos 
del saber; así, encuentran 
una forma de aproximarse 
a la realidad en diferentes 

ámbitos y dejan de ver lo 
aprendido como una demanda 

específica llamada monografía o ensayo o 
exploración o laboratorio, etc. 

El primer lugar donde se encontró una oportu-
nidad de formación significativa es lo que se ha 
llamado pensamiento creativo o “lo que Amabile 
denomina las <<habilidades de pensamiento 
creativo>>: es decir, las maneras de abordar el 
mundo que te permitan encontrar una posibilidad 
nueva y verla hasta su plena ejecución.” (Goleman, 
Kaufman, Ray, 2014, pág. 36) Como lo expone la 
cita, el valor agregado del pensamiento creativo 
es la capacidad de pensar diferente en función de 

aportar al entorno; permite originar una idea y, sobre 
todo, llevarla al plano de la ejecución; son idea y 
acción transformadores. 

La creatividad, en ese orden de ideas, corres-
ponde a un proceso de pensamiento en el que 
intervienen diferentes facultades mentales del ser 
humano; estas se combinan para atender una situa-
ción problema y generar ideas que desencadenan 
acciones. A continuación se presenta de manera 
sintetizada dicho proceso (Ver imagen 2), según el 
modelo de Goleman et al. 
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<<habilidades de pensamiento 

creativo>>: es decir, las maneras de 
abordar el mundo que te permitan 
encontrar una posibilidad nueva y 

verla hasta su plena ejecución.

Imagen suministrada por los autores.
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La tesis de este artículo busca 
persuadir a los lectores acerca de 

la necesidad de promover procesos 
de aprendizaje autorregulado 

como etapa vital del proceso de 
transformación o movilización de las 
prácticas de enseñanza. Se culmina 
con una reflexión de la escalera de 

retroalimentación como estrategia de 
reflexión de las prácticas de aula.

que éstas son mediaciones que permiten al estudiante 
hacer consciente y autorregular el proceso de apren-
dizaje, tomando decisiones más efectivas y logrando 
más complejidad y profundidad en su desempeño y 
en sus formas de aprender.

Partiendo de la anterior explicación y en confor-
midad con Clavero (2001), Beltrán (2005), Nisbet 
y Shuckmith (1986) se plantea que un sujeto que 
parta de una meta establecida y aceptada, unido 
al uso consciente de estrategias metacognitivas 
eficaces, tendrá más oportunidades de alcanzar 
logros eficientes, por ende podrá mejorar o avanzar 
en la comprensión de una disciplina específica o en 
el dominio de una habilidad estratégica disciplinar 
o general; esto no resulta ser ajeno al campo del 
desarrollo profesional docente, pues a través de la 
reflexión permanente se detectan las oportunidades 
de mejora que se convertirán en metas de aprendi-
zaje para el maestro en formación. Por consiguiente, 
y retomando a Flavell (1976) (citado por González, et 
al, 2002), para que éstas tengan efecto el sujeto debe 
tomar conciencia de tres tipos de variables, a saber:
• Variables de la persona: refiere a los conoci-

mientos que el profesor tiene de sí mismo, de su 
sistema de creencias, de sus fortalezas y debili-
dades, de la información que conoce y descono-
ce; en resumidas cuentas, todo lo que atañe a la 
consciencia de las condiciones volitivas, cogni-
tivas y práxicas del modo de pensar y de hacer 
del sujeto ante diversas situaciones.

• Variables de la tarea: hace alusión al conoci-
miento de las demandas que cada tipo de tarea 
contiene, los conocimientos que se requieren 
para ser resueltas, así como los procedimientos 
de abordaje de cada una, en otras palabras, el 
profesor busca cuáles recursos son más útiles 
para el desarrollo de sus acciones, sin que ello 
quiera decir que la tarea tenga un único proceso 
de resolución o abordaje.

• Variables de estrategia: asociado, por un lado, 
al tipo de estrategia a implementar para com-
prender un determinado conocimiento que pue-
de ser declarativo, procedimental y condicional; 
por otro, a una función específica que puede ser 
focalizada, por ejemplo la recuperación de infor-
mación, o incluso abarcadora que puede ser re-
solución de problemas. Lo anterior en conformi-
dad con lo afirmado por Kirby (1984) y Danserau 
(1985) (citado por Montero, et al 2002).

El presente texto está compuesto por tres apartados: 
el primero expone una breve síntesis de los 

conceptos de estrategias metacognitivas y apren-
dizaje autorregulado, como marco de referencia 
para vincular el aprendizaje autorregulado con los 
procesos de formación de profesores; el segundo, 
presenta algunas de las ideas capitales expuestas 
por las autoras producto de las investigaciones y 
experiencias de trabajo en el campo de formación 
docente, las que gravitan alrededor de tres macro 
preguntas: “¿quién soy?, ¿cómo construyo mi conoci-
miento? y, ¿cómo evidencio mi proceso?” (p 66), y 
el tercero presenta una estrategia de observación del 
desempeño docente en el aula nominada protocolo 
clases demostrativas enmarcada en las prácticas de 
rondas didácticas o instruccionales. 

Estrategias Metacognitivas

Una aproximación clásica a lo que se entiende por 
estrategia metacognitiva es la expuesta por Flavell, 
1996, (citado por González, et al. 2002), quien afirma 

Juan Carlos Velásquez Bravo 

Coordinador Académico

Formación docente  
a partir de evidencias

(Bogotá. 2016). Archivo Colegio Marymount. Bogotá, Colombia.
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Aprendizaje autorregulado 

De acuerdo con Zimmerman y Schunk, (2000) el apren-
dizaje autorregulado corresponde a “… acciones, 
sentimientos y pensamientos autogenerados para 
alcanzar metas de aprendizaje” (p. 14). Dicha concep-
ción lleva a pensar el aprendizaje autorregulado como 
la relación dinámica que existente entre los procesos 
de pensamiento de un sujeto, sus emociones y su 
actuar, en donde cada uno incide y modifica al otro, 
lejos de ser un conjunto de pasos o fases.

Es pertinente traer a colación el modelo de 
aprendizaje autorregulado de Pintrich (2000), el 
cual a mi juicio explica de forma sistémica dicho 
fenómeno, propiciando la oportunidad de posar 

la mirada de manera fractal sobre sus elementos, 
sea todo el proceso una etapa o una dimensión, 
además como complemento agrega la dimensión 
de contexto, el cual resulta un factor relevante a ser 
analizado en el aprendizaje y, por supuesto, en la 
formación docente. 

En este modelo  la autorregulación ocurre en 
cuatro fases de carácter cíclico y dinámico,  esto 
indica que no siempre se inicia por la misma fase, 
incluso algunas pueden ocurrir de manera simul-
tánea, es el caso de la fase de autocontrol y de ejecu-
ción. Por otra parte, el autor aclara que no todas las 
acciones son susceptibles a la metacognición, hay 
algunas que han sido automatizadas bien sea por la 
frecuencia de uso o por la simplicidad de la acción. La 
tabla 1 permite tener una mirada integral del modelo. 

Como puede observarse, el fenómeno de autorre-
gulación acurre de manera compleja y no lineal; 
además, debe ser situado de acuerdo con el tipo 
de tarea que  un estudiante o profesor en 
formación puede ejecutar. Esto me 
lleva a decir que independiente 
del abordaje, las herramientas 
o dispositivos que se desean 
usar para formar un profesor, 
se debe propender por la 
reflexión sistemática e inter-
conectada durante el proceso 
de ejecución, así como dimen-
siones sobre las que nos autorregu-
lamos, lo que abre la oportunidad al cambio 
de acciones sobre la marcha, pero sobre la base de 
una conciencia de saber que se busca, desde donde 
se piensa, y por qué se cambia de decisión. 

Tomando como base las breves referencias 
enunciadas, pasemos a las ideas capitales expuestas 
por Carandell y su grupo de investigadoras. Ideas 
que resultan valiosas, pues alimentan la mirada de 
los procesos de autorregulación de los profesores 
más allá de la práctica, recopilando la memoria del 
quehacer docente como evidencia para la transfor-
mación de la misma en función de las necesidades 
formativas del contexto. 

¿Quién soy?

Las autoras Carandell, Keim & Tigchelaar (2010) 
toman como punto de partida la siguiente concep-
ción de aprendizaje: “… un proceso de desarrollo 
fruto de la interacción entre aquello que nos es 
propio, lo nuevo y lo ajeno…” (p. 66). Esto se puede 
ver a la luz de la teoría de redescripción  represen-
tacional expuesta años atrás por Karmilof (1994) 
y Pozo (2001), quienes asumían los modelos o 
estructuras mentales de los sujetos como repre-
sentaciones que se reescriben constantemente a 
partir de la interacción con el contexto y la intersec-
ción permanente de las imágenes cimentadas con 
las emergentes. Esto permite comprender que las 
concepciones previas de los profesores frente a sus 
prácticas, sus actitudes y valores tienen un origen, 
una historia, pero sobre todo son flexibles, siempre 
en expansión, susceptibles de modificarse por 
modelos explicativos más consistentes. 

Esta explicación abre la puerta a la búsqueda 
de las creencias implícitas de los profesores como 
sumun para iniciar los procesos de transformación de 

la práctica; no se trata de llevar al profesor 
a encajar en un modelo ajeno a su 

estructura mental, por el contrario 
se pretende potenciar sus 
habilidades desde la esencia 
auténtica de sus concep-
ciones actuales. Partiendo de 
ese supuesto, se proponen 

diferentes herramientas para 
hacer visible el pensamiento de 

los profesores sobre sí mismos, por 
ejemplo: la autobiografía, como dispositivo 

para ver las recurrencias, tensiones y, experiencias 
cruciales que conformaron durante el devenir histó-
rico la identidad presente del maestro; las metáforas, 
como dispositivo que hace visible aquellas estructuras 
mentales que no son fáciles de verbalizar por parte de 
los maestros, esta práctica resulta profunda y signifi-
cativa ya que invita al profesor a través del razona-
miento analógico a crear o captar una imagen que 
describa sus creencias sobre elementos vitales de su 
práctica pedagógica (aprendizaje, rol de estudiantes, 
rol de profesor, evaluación, colegio, familia etc.). 
Con estas acciones, se pretende que los profesores 
tengan una imagen esclarecedora de sí mismos para 
vigorizar su desempeño profesional.  

¿Cómo construyo mi conocimiento práctico?

Partiendo del esquema anterior, Carandell et al. 
(2010), postulan que el hecho de ser consciente 
acerca de las concepciones actuales de las prácticas 
docentes, no es suficiente para promover las trans-
formaciones de las mismas; pues se necesita 
propiciar interacciones constantes entre las teorías 
implícitas con las científicas o culturales, permitiendo 
así la movilización hacia acciones y concepciones 
que redundan en la redescripción de la forma como 
el maestro comprende su quehacer docente. Para 
alcanzar dicho cometido, proponen un proceso de 
reflexión permanente que consta de tres fases: 1) 
Autoanálisis, referido a la visibilización de las creen-
cias, acciones y razones que sustentan las prácticas 
actuales; 2) Contraste, alusivo al aporte que 
hacen otras perspectivas a las creencias, se podría 

No se trata de llevar al 
profesor a encajar en un modelo 
ajeno a su estructura mental, por 

el contrario se pretende potenciar 
sus habilidades desde la esencia 
auténtica de sus concepciones 

actuales.

Tabla 1. Fases y áreas de autorregulación 

Áreas/ Dimensiones 
de autorregulación

Cognición
Motivación/
afecto

Conducta Contexto

Fases

Pensamiento previo

Fijar metas concretas.

Activar conocimientos 
frente al contenido.

Activar conocimientos 
metacognitivos.

Adoptar orienta-
ción a la meta.

Juicios de autoefi-
cacia.

Valor de la tarea.

Planificación de 
tiempo y esfuerzo.

Percepción de la 
tarea.

Percepción del 
contexto.

Auto
Observación/
automonitoreo

Consciencia metacog-
nitiva y control de la 
metacognición.

Consciencia 
y control de la 
motivación y 
afecto.

Consciencia y control 
de esfuerzo, tiempo y 
necesidad de ayuda.

Dirigir la modifica-
ción de las tareas 
y el contexto.

Regulación

Selección y adaptación 
de estrategias metacog-
nitivas y de pensa-
miento.

Selección y 
adaptación de 
estrategias para 
dirigir la motiva-
ción y el afecto.

Incrementar/ reducir 
esfuerzo.

Persistir/Abandonar

Buscar ayuda

Cambiar/
renegociar tareas.

Cambiar/dejar 
contexto.

Reacción/ Reflexión

Juicios cognitivos.

Atribuciones.

Reacción afectiva

Atribuciones.
Cambiar la conducta.

Evaluar las tareas.

Evaluar el 
Contexto.

Adaptación de la propuesta de Pintrich, 2000, (p 454)
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aprender a observar, afinar el ojo del novato a partir 
de la mirada sagaz y perspicaz del experto cuando 
se trata de encontrar oportunidades de mejora 
derivadas de la acción, así como las respectivas 
fortalezas, y 2) potenciar las prácticas vigentes, 
o encontrar el pedagogical contact knowledge al 
hacer conciencia de las prácticas recurrentes que 
necesitan ser afinadas con ayuda de la visión del 
experto o de la teoría. 

No obstante, vale señalar los sesgos connaturales 
al proceso de observación, los cuales se deben hacer 
visibles a fin de lograr que el proceso sea confiable 
y transferible a escenarios de enseñanza cercanos a 
otros colegas, o también a prácticas de enseñanza 

ulteriores. Sin duda, la práctica es 
un escenario fundamental para 
la construcción del conoci-
miento práctico del maestro, 
pero ésta en sí misma encierra 
limitantes importantes, por 
ejemplo; suponer que todo el 
conocimiento práctico se deriva 

del aula de clase, entonces ¿qué 
papel tienen los demás escenarios 

de actuación del profesor, las reuniones con los 
colegas, el diálogo con los expertos, la planeación, 
las interacciones con estudiantes, etc.? 

Retomando el modelo de Pintrich (2000), el 
fenómeno de autorregulación ocurre de manera 
compleja y no lineal como podría creerse; éste debe 
ser situado de acuerdo con el tipo de tarea que un 
profesor puede ejecutar. Es así que el proceso de 
autorregulación no supone un conjunto de “recetas” 
para el mejoramiento profesional, postula una práctica 
reflexiva culturalmente situada en la que los profe-
sores, para movilizar dichos saberes, acuden al “saber 
en uso”, propuesto por Malglaive (1990) (citado por 
Altet, 1994), los que al ser puestos en acción se ven 
modificados pasando a ser nuevas comprensiones 
derivadas de la práctica, promoviendo así la adapta-
ción a las nuevas situaciones que enfrentará el docente 
en ejercicio. Es así como éste tipo de saber se vuelve 
dinámico y transferible a diversas actuaciones. 

¿Cómo evidencio mi proceso?

A esta altura vale preguntarse: ¿cómo puede un 
profesor aprendiz dar cuenta de su progreso durante 
su formación?  Con el ánimo responder a tal pregunta, 

Carandell et Al. (2010) proponen el portafolio como 
instrumento que puede cumplir con dicho cometido, 
en palabras de las autoras: “…puede cumplir con su 
función formativa y acreditativa…” (p. 83). Las autoras 
entienden por portafolio “…una selección de eviden-
cias acompañadas por un documento que guía al 
lector a través de esta selección y en el cual se razona 
por qué esas muestras evidencian un proceso de 
aprendizaje de las competencias docentes...” (p. 84). 

Dicha herramienta acude al ciclo reflexivo, 
propende por un aprendizaje basado en la evidencia 
recolectada durante la práctica. No sólo el registro 
de los hechos sino las impresiones que se derivan 
de los mismos, el contraste de la experiencia con 
los referentes teóricos consultados, las nuevas 
ideas producto de las conversaciones con expertos 
y novatos, o con los estudiantes que compartieron 
la práctica de aula. Se acude a la autorregulación 
porque se asume una meta de desarrollo profesional 
específica, acompañada de indicadores o señales 
particulares que dan cuenta que la capacidad o 
desempeño se está gestando (Medina y Barquero, 
2012). Retomando el modelo de Pintrich (2000), se 
define objetivo de formación, se diseña un plan de 
trabajo por y para el docente en formación, se ejecuta 
y monitorea de forma constante el plan y,  se reflexiona 
sobre lo que se deriva la experiencia. 

Estrategias de observación de 
clase para fomentar el aprendizaje 
autorregulado 

A continuación, se enunciará de forma breve un 
protocolo de observación de clase denominado 
clases demostrativas, inspirado en la escalera de 
retroalimentación creada por investigadores del 
proyecto Zero (2007). Experiencia de uso reciente en 
algunos colegios de la ciudad.  Dicha estrategia tiene 
dos finalidades: 1) Crear una condición de confianza 
para que los profesores observados tengan oportu-
nidades de mejora auténticas desde su zona de 
desarrollo pedagógico actual, y 2) propiciar una 
reflexión de transformación basada en la evidencia 
observada.  Entre las limitaciones de la rutina se 
destacan: 1) no se acude a la teoría para explicar 
lo ocurrido, 2) no se pretende buscar un patrón de 
la “mejor clase”, 3) el experto busca aprender del 
novato y 4) la evidencia no reemplaza a la teoría, la 
complementa o da lugar a nuevas explicaciones. 

El protocolo consta de cinco pasos, a saber: 
observar, aclarar, valorar, cuestionar y sugerir o 
recomendar. Como condición de la conversación se 
debe hablar de lo visto y no de las situaciones perso-
nales, raciales, ideológicas o culturales del maestro; 
asimismo, se debe tener claro que sólo se puede 
explicitar lo ocurrido durante el tiempo de la observa-
ción sin pretender hacer generalizaciones que puede 
resultar nocivas. Veamos cada fase:  
• Descripción. Concierne a la presencia y registro 

de lo ocurrido en el aula por parte de un observa-
dor; conviene una fase de naturalización a fin de 
que los estudiantes y el maestro se acostumbren 
un poco más a la presencia de un ajeno. Es ne-
cesario definir los criterios de lo que se observa-
rá, entre más haya, más incierto y difuso será el 
registro de información y menos nutrido el diálo-
go.  Se sugieren llevar un diario de campo con 
preguntas a priori para facilitar el inicio del regis-
tro, por ejemplo: ¿qué hizo y dijo el profesor?, 
¿qué hicieron los estudiantes?, ¿qué y cómo se 
utilizaron los recursos?...  

• Aclaración. Como es de esperarse el sesgo de 
las diversas interpretaciones se hace presente 
en la observación de la práctica de enseñanza, 
por tal motivo se acude a solicitar información al 
profesor observado para aclarar las acciones de-
sarrolladas por él. Para hacerlo se plantean con-
versaciones que posibilitan entender mejor el ob-
jetivo de la clase, la metodología, los contenidos: 
“Me gustaría entender mejor…”, “Podría explicar 
un poco más por qué/cómo/para qué…” Es im-
portante evitar críticas, sugerencias o preguntas 
que ocultan la crítica o las preocupaciones.

• Valoración. Se propende por destacar los efec-
tos positivos avizorados por quien observó, esto 

[Fotografía de Catalina Vega]. (Bogotá. 2016). Archivo Colegio Marymount. Bogotá, Colombia.

comparar con momento de expansión explicativa; 3) 
redescripción de la práctica, compara el antes con 
el ahora, supone la reflexión acerca de la praxis de la 
enseñanza, o la phronesis sobre el cómo orientar las 
acciones pedagógicas. 

Desde esta perspectiva, Altet (1994) afirmó que lo 
específico de la labor docente está circunscrito a dos 
campos interdependientes. El primero, la función de 
la didáctica que acoge la forma en que se gestiona la 
información, el proceso de estructuración del conoci-
miento del profesor y del estudiante. El segundo, 
la función pedagógica, alusivo al procesamiento y 
transformación de la información que se convierte 
en conocimiento del alumno. Producto de 
la imbricación de estos campos 
emergen las habilidades, los 
conocimientos y, por qué no, 
las competencias y capaci-
dades que aprenderán los 
maestros durante su formación. 

Para capitalizar lo anterior, 
es válido advertir que los 
modelos de formación docente 
tienden a estar en constante dinamismo 
y crecimiento, como señalase Perrenoud (2007), 
puesto que amalgaman su carácter histórico, las 
demandas cambiantes del contexto socio cultural, el 
saber racional de la práctica docente, el saber disci-
plinar del campo de conocimiento acerca de lo que 
se enseña, junto con la incertidumbre positiva de la 
práctica reflexiva.

Así las cosas, las investigadoras proponen 
dispositivos de autorregulación enfocados en dos 
campos: el análisis teórico y la observación sistemá-
tica de las prácticas. El primero, acude a la reflexión 
y contraste permanente entre el actuar del docente 
y el aporte de las teorías, se busca que el profesor 
en formación reinterprete la realidad a partir de los 
prismáticos del saber experto para alimentar la 
toma de decisiones en el campo. El segundo, parte 
del supuesto de la relevancia de hacer una obser-
vación y análisis sistemático y estructurado como 
mecanismo para colectar evidencias que hagan 
manifiesta las fortalezas y oportunidades de mejora 
derivadas de la acción. 

Este análisis de hechos se hace de manera 
conjunta entre expertos y novatos. Con esto se 
logran dos cometidos de alta importancia: 1) 

El objetivo de la alfabetización 
en medios no es únicamente 

crear consumidores conscientes, 
sino también seres humanos 

capaces de autodeterminación 
y ciudadanos más activos y 

reflexivos.
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se da tomando como referencia el propósito de 
la clase, con ello se busca generar un clima de 
confianza con el profesor que le permita hacer 
visible sus avances. Este paso pretende respon-
der al siguiente interrogante: ¿qué ve en esta 
clase que le resulte particularmente interesante, 
valioso o innovador?  En este punto del proto-
colo, el observador cambia su rol y pasa a ser 
promotor o tutor, pues ayuda a identificar fortale-
zas que el colega no ha reconocido y evidenciar 
aspectos que se deben mantener, estableciendo 
una relación de confianza y crítica constructiva 
entre pares. 

• Preocupaciones o cuestionamientos. Basados 
en las evidencias colectadas se plantean preo-
cupaciones o preguntas de cara al propósito de 
la clase y las condiciones del contexto escolar. 
Se comparte un interés común por fortalecer el 
proceso de aprendizaje de los participantes. Se 
trata de visibilizar las oportunidades de mejora 
que el profesor puede abordar en su salón de 
clase. En este punto, es necesario compartir 
críticas con honestidad y empatía, usando ex-
presiones como: me pregunto si ha tenido en 
cuenta…, tal vez valga la pena considerar…, me 
gustó, pero me preocupa… 

• Sugerencias. Tomando como base las preocu-
paciones derivadas de la fase anterior, se busca 
que se planteen, de forma conjunta, alternativas 
a las preocupaciones, no se trata de dejar el pro-
blema para que el otro piense sino de trabajar 
colaborativamente, de ofrecer soluciones y for-
mas de mejorar el diseño y desarrollo de la cla-
se. En este caso ante las diversas posibilidades 
que se pueden abrir se elige una máximo dos, 
se pone en práctica, y empieza el nuevo ciclo de 
clases demostrativas. 

Con la estrategia anteriormente expuesta no se 
pretende dar solución a todas las tensiones que 
se presentan en el aula de clase, se propende por 
mostrar una estrategia que propicia la concien-
ciación y autorregulación del pedagogical contact 
knowledge, puede ser una alternativa para trabajar 
en las prácticas de formación inicial de los profesores 
y generar vínculos estrechos derivados de la praxis 
reflexiva. 

Pese a lo explicado, no es sensato pensar en 

una estrategia única de formación y de observación 
de profesores, puesto que los escenarios sociocul-
turales en los que se desempeñan exigen, como ya 
lo advirtiera Perrenoud (1996), “…decidir en la incer-
tidumbre y actuar en la urgencia…” (p.7). Entonces, 
¿Podríamos pensar de manera estandarizada en 
las habilidades que debe tener un profesor?, ¿las 
competencias profesionales de un maestro en Yopal 
serán las mismas de uno de Bogotá?, ¿en qué 
radican las diferencias, y si hay semejanzas, ¿cuáles 
son? Más allá de someter todo a la incertidumbre, 
se invita a proponer alternativas enmarcadas en los 
hallazgos de los profesores, en los aportes del saber 
pedagógico y docente, en los análisis prospectivos 
de las políticas, en la reflexión y producción de las 
comunidades de aprendizaje de los maestros. Pensar 
en lo que nos une y lo que nos diferencia. Compartir 
nuestros pensamientos para consolidar en un futuro 
cercano modelos de formación situados.
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Dropsy: 
historia de un 
personaje

Texto alusivo a la campaña 
de ahorro de agua realizada 
en el año 2016-2017, cuenta 

el origen del personaje 
Dropsy y las presentaciones 

realizadas brindando 
consejos para optimizar el 

uso racional del agua.
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Orígenes

a campaña de ahorro de agua nace a 
partir de la meta institucional de preser-
vación del medio ambiente y es adelan-

tada por el Departamento de Ciencias con 
la participación de las alumnas del Comité 
Ecológico de Primaria. 

A comienzos del año 2016 se hizo 
evidente el fenómeno del niño con sus 
correspondientes implicaciones como son 
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el aumento de la temperatura, la disminución de 
agua lluvia y la afectación de la dinámica de los 
ecosistemas de nuestro país específicamente en 
la generación de cultivos. Por lo tanto, surgió la 
necesidad de idear e implementar una campaña 
dirigida hacia la comunidad del colegio con el fin 
de preservar y hacer uso racional de los recursos 
naturales y en especial del agua.  

En las reuniones de departamento se planteó la 
necesidad de realizar la campaña teniendo en cuenta 
que debería cubrir a toda la comunidad educativa y 
cada integrante del equipo de trabajo del Departa-
mento de Ciencias asumió una tarea para tal fin. Se 
implementó una encuesta virtual, la cual fue respon-
dida por la gran mayoría de la comunidad escolar 
para conocer los hábitos de consumo y de ahorro 
de agua al interior de los hogares. A la par se iba 
trabajando en otros frentes de acción para el día del 
lanzamiento de la campaña.

 
Lanzamiento de campaña

El día 13 de mayo del 2016 se realizó una presen-
tación en el coliseo haciendo alusión a la impor-
tancia de preservar los recursos hídricos de nuestro 
país mencionando el ciclo del agua, el beneficio 
que trae a los ecosistemas y a la preservación de 
las especies. A su vez se mencionó que la unidad 
de medida para el consumo de agua es el metro 
cúbico el cual se visualizó en su forma tridimen-
sional mediante el llenado de recipientes vacíos de 
agua cristal. También se dieron consejos de ahorro 
de agua para ser tenidos en cuenta tanto en la casa 
como en el colegio; entre otros fueron: uso de la 
lavadora, regado del jardín, lavado del carro, agua 
en la ducha, etc. El año escolar 2016 se terminó y 
quedó como tarea para el siguiente año 2017, la 
implementación de lo expuesto en el lanzamiento de 
la campaña.

Creación del personaje

Una vez realizado el lanzamiento de la campaña y 
para seguir con las metas propuestas en la misma, 
se requería de un personaje que captara la atención 
de las diferentes edades escolares, que fuera de 
fácil recordación, con un nombre llamativo y que 
generara alto impacto en la divulgación del mensaje. 

Se generó una lluvia de ideas para irle dando forma 
al personaje y de ahí surgió el boceto que nos daba 
la idea para presentarlo como una gota. Se tuvieron 
en cuenta algunas cotizaciones para la realización 
del personaje, pero por su alto costo se obviaron. El 
nombre Dropsy fue una gentil contribución de la Jefe 
del Departamento, Ángela Flores y luego el Departa-
mento de Comunicaciones le dio vida mediante un 
afiche de divulgación que fue ubicado en la cafetería 
con el fin de generar expectativa.  

Por lo tanto, una vez decidido que el personaje 
sería hecho por nosotros mismos y al conocer de 
antemano las habilidades artísticas y creativas de 
nuestra compañera Xenia Pérez, se le encomendó 
el diseño y la fabricación del mismo. Los materiales 
empleados fueron: tela azul de algodón perchado 
combinada con la tela a cuadros propia de la jardi-
nera de las estudiantes del colegio. Xenia en su taller 
decidió reutilizar un uniforme de su hija Ana Sofía de 
años anteriores y teniendo en cuenta que el personaje 
iba a ser utilizado por una estudiante de primaria, se 
diseñó una talla pequeña. 

Implementación del personaje

Se acordó en el departamento que la campaña se 
implementaría con las niñas de la sección primaria 
que participaban de las clases de PKAS Comité 
Ecológico bajo la dirección de los profesores John 
Ángel, Germán Gutiérrez y Alfredo Baptiste. La idea 
se divulgó en los diferentes grupos de trabajo del 
Comité Ecológico (Día 2: niñas de 2º y 3º / Día 4: 4º y 
5º) y se establecieron las condiciones para participar 
de la propuesta. Teniendo en cuenta las recomenda-
ciones dadas en el lanzamiento de la campaña, se 

[Imagen Dropsy]. Recuperado de https://www.marymountbogota.edu.co/consejos-dropsy.html

planeó un orden cronológico para saber qué presen-
tación iría cada 15 días en la oración general de los 
viernes. Las presentaciones debían ser cortas (con un 
tiempo límite de 5 minutos), interesantes y llamativas, 
dejando un mensaje alusivo al tema quincenal.

Desde un comienzo las niñas se apropiaron con 
entusiasmo de la idea y mediante un casting se 
seleccionaba la mejor propuesta de presentación 
teniendo en cuenta la votación realizada por ellas 
mismas, la cual sería trabajada con más detalle 
en diferentes momentos extracurriculares. En el 
momento de los ensayos previos a la presentación 
final las alumnas se exigían bastante en su actua-
ción y se retroalimentaban entre sí. Ellas mismas 
sugerían que había que “sentir y vivir el papel” para 
que fuera lo suficientemente creíble por el público. 
El diseño de la escenografía estuvo a cargo del 
profesor Germán Gutiérrez quien reutilizó el cartón 

como materia prima y los demás elementos de 
utilería y vestuario provenían de la contribución 
directa de las alumnas y de otras dependencias del 
colegio. A la par que se trabajaba en la preparación 
de la presentación quincenal, la profesora Xenia 
Pérez, junto con la ayuda del profesor de música 
Jorge Reyes y de las siguientes alumnas de bachi-
llerato alto: Sofía Cabrales (10°), Juanita Ocampo 
(10°), e Isabela Franco (11º) creaban y ensayaban la 
canción en estilo rap alusiva a la temática propuesta 
para cada presentación. El mensaje permanente 
del coro hacía alusión a la importancia de cuidar el 
agua ahora porque el día de mañana la podríamos 
necesitar. Una vez todo estaba listo, se realizaba la 
presentación frente al colegio. Dropsy representa el 
personaje animado que, sin ser un súper héroe, sí 
refleja la preocupación de la comunidad en torno al 
cuidado del agua.

Presentaciones realizadas

En total se realizaron cinco presentaciones para 
cubrir los aspectos más relevantes del cuidado y 
uso del agua en diferentes momentos y espacios 
(1 al 5). Adicionalmente hubo una presentación 
sobre el día de la Tierra y una presentación 
resumen de lo aprendido durante la campaña (6 
y 7). Los Consejos de Dropsy se pueden apreciar 
en el siguiente resumen con sus respectivos 
enlaces a internet. 

[Fotografía de Catalina Vega]. (Bogotá. 2016). 
Archivo Colegio Marymount. Bogotá, Colombia.
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Presentación 1: Uso de la lavadora
La lavadora se debe utilizar con la carga completa de ropa.  Nunca utilizar la lavadora con 
una sola prenda.  (Infortunadamente no quedó registro fílmico de ésta presentación).    
Rap alusivo: https://www.youtube.com/watch?v=dpUmdOPFBAg&feature=youtu.be

Presentación 2: Lavado del carro: 
https://www.youtube.com/watch?v=LW3eywB-HHE
Usa un balde para lavar el carro. Utiliza la menor cantidad de agua posible. No utilices la 
manguera.                        
Rap alusivo: https://www.youtube.com/watch?v=ZDM9k_fQwQc

Presentación 3: Ahorro en la ducha
https://www.youtube.com/watch?v=5ZAQPPTQ94A
Mientras se calienta el agua para bañarte coloca un balde y luego reutilizas esa agua.
Cuando te enjabonas y utilizas el shampoo, cierra la llave. Usa un cronómetro para medir el 
tiempo. Dúchate en menos de 5 minutos.
Rap alusivo: https://www.youtube.com/watch?v=t1L3gLVw7GE

Presentación 4: Lavado de manos
https://www.youtube.com/watch?v=1Za2gf4ezPI
Llena un vaso para lavarte los dientes. En el lavado de manos cierra la llave mientras te 
enjabonas.
Rap alusivo: https://www.youtube.com/watch?v=Yd3MecmKvOo

Presentación 5: Lavado de platos
https://www.youtube.com/watch?v=6kq9gPWTSQo
Moja los platos y cierra la llave para enjabonarlos. Evita distracciones para no gastar tanta 
agua. Si tienes máquina lavaplatos, úsala con la carga completa.
Rap alusivo: https://www.youtube.com/watch?v=l2kCrVX5bjQ

Presentación 6: Dropsy celebra el día de la Tierra
https://www.youtube.com/watch?v=7-5vNWs7Tm4
Cuidar los lugares que visitamos y dejarlos limpios. Utilizar las canecas.
Proteger la naturaleza. Cuidar los recursos naturales (animales, plantas, agua).

Presentación 7: Dropsy recuerda lo que hemos aprendido
https://www.youtube.com/watch?v=eI5CW1cxhgQ

[Fotografía de Catalina Vega]. (Bogotá. 2016). Archivo Colegio Marymount. Bogotá, Colombia.

En el momento de los ensayos 
previos a la presentación final las 
alumnas se exigían bastante en su 

actuación y se retroalimentaban entre 
sí. Ellas mismas sugerían que había 

que “sentir y vivir el papel” para que 
fuera lo suficientemente creíble por 

el público.

Principios pedagógicos

En esta campaña se abordaron diferentes principios 
pedagógicos a saber:

Conclusiones

• La campaña generó en la comunidad Marymou-
nt una conciencia de ahorro y cuidado del agua 
tanto al interior del colegio como en las familias.

• El personaje de Dropsy tuvo amplia aceptación 
en la comunidad y cumplió con la labor de divul-
gación de consejos encaminados al cuidado y 
aprovechamiento del agua.

• Se logró posicionar el personaje como tal, el cual 
se identifica ahora en todas las campañas que 
hacen alusión al manejo del agua y del medio 
ambiente.
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Principios 
pedagógicos 

Acciones que se visibilizan

Formación integral

La educación ambiental 
ocupa un papel importante 
dentro de la formación 
integral ya que relaciona 
prácticas educativas con el 
cuidado y preservación de 
los recursos naturales y de su 
entorno inmediato.

Aprender haciendo

Las niñas del Comité 
Ecológico participaron con 
entusiasmo y dedicación en 
el proceso de construcción 
del conocimiento. Propu-
sieron e implementaron sus 
propias ideas.

Aprender a aprender

Las diferentes puestas en 
escena permiten reflexionar 
sobre la importancia del agua 
y dan consejos prácticos 
para su cuidado y aprovecha-
miento.

Aprendizaje aplicado y 
perdurable

Las representaciones 
realizadas por las alumnas 
son basadas en situaciones 
reales cotidianas que 
permiten consolidar aprendi-
zajes significativos y de fácil 
recordación.
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Genialidad o 
talento. 
La transferencia... 
Ça n’existe pas!!

Carlos Enrique Trebilcock Tamayo 

Profesor Psicología

e acuerdo con el saber lego las habilidades 
obtenidas en un dominio se transfieren a 
otro de manera casi automática. Es decir, 

una persona que es buena en alguna área lo será 
mágicamente en otra área por más distante que esta 
sea; aunque muchos insisten en la existencia de la 
genialidad a través de los dominios, tipo personaje 
del Renacimiento (Baer, 2016) o polimatía. Estos 
casos, como Leonardo Da Vinci, son raros de encon-
trar. A continuación, se hará una revisión concienzuda 
de la investigación científica sobre textos publicados 
en revistas especializadas donde se delimitará el 
concepto de creatividad, la posibilidad de entrenar la 
creatividad y especialmente, si es posible transferirla.     

Conocimiento de Dominio específico 
(CdD)

Continuando con la pregunta, ¿será posible que una 
persona creativa en artes lo sea también en ciencia? 
Se presenta, pues, la pregunta de si la creatividad 
depende del conocimiento en un área particular, lo 
cual lleva a la disyuntiva entre entenderla como una 
habilidad general o verla de carácter específico al 
área a la que se aplique. Se abordará dicho dilema 
desde una perspectiva preferentemente empírica.

Cuando se piensa en alguien experto, surge 
la pregunta ¿experto en qué? Según Baer (2015) 
la experticia siempre va atada a un dominio. De 
forma que se es experto en educación, experto en 
mecánica, etc. Pero no por ser experto en educación 
se es experto en mecánica. De la misma manera la 
creatividad en un dominio tampoco implica la creati-
vidad en otro dominio no relacionado. Piénsese en 
la creatividad propia, usted puede ser creativo en 
ebanistería, pero un desastre en cocina; puede ser 
muy creativo diseñando ropa, pero nada creativo en 
diseñar experimentos.  

Es necesario entender un poco más en detalle lo 
referido a experticia. En la tradición experimental sobre 
creatividad el concepto de CdD se ha reetiquetado 
como experticia (Munford, Blair, & Marcy, 2006, en 
Hao, 2010), más precisamente como estructuras de 
conocimiento extenso, elaborado, bien organizado, 
interconectado y fácilmente accesible en un dominio. 
De forma que experticia y conocimiento de dominio 
son conceptos intercambiables. Sin embargo, existen 

posiciones encontradas frente a la utilidad de la 
experticia en la creatividad. Algunos, como Sternberg 
(2006, en Hao, 2010), lo consideran un arma de doble 
filo, pues un amplio conocimiento en un área facilita la 
solución de problemas, pero al mismo tiempo limita la 
producción de ideas novedosas y originales, ya que 
se emplearán estrategias similares cada vez.

Ahora bien, quizás para el conocedor amateur le 
resulte fácil entender que la experticia depende de un 
dominio, pero le sea difícil que igual suceda con la 
creatividad. Esto tiene que ver con las aproximaciones 
esotéricas y personalistas que se hacen de ella. Por 
ejemplo, dos de los más reconocidos estudiosos del 
proceso de creatividad Sternberg y Lubart (1999, en 
Plucker, Beghetto y Dow 2004) identificaron 
seis (6) obstáculos para el avance 
en la investigación de la creati-
vidad: a) su inscripción en 
una tradición de misticismo y 
espiritualidad, b) la invasión 
de efectos negativos produ-
cidos por la psicología pop y 
las aproximaciones comerciales, 
c) los trabajos previos llevados a cabo 
a espaldas de la corriente central de la psicología, 
convirtiéndola en un tema periférico, d) los problemas 
relativos a la definición y los criterios para determi-
narla hicieron del fenómeno algo trivial o escurridizo, 
e) los efectos negativos de entender la creatividad 
como un fenómeno extraordinario y f) la adaptación 
de aproximaciones estrechas y no disciplinarias que 
asumieron la parte por el todo.  

Así pues, probablemente sea que el común de 
las personas se ha formado ideas estables y totales 
acerca de las personas creativas y si encuentran que 
alguien es creativo en un área, tienden a pensar que 
es creativo en general y lo será siempre, sin importar 
en qué. 

Un obstáculo adicional para entender la creati-
vidad como de dominio específico es creer que 
está impulsada por un tipo omnímodo de motiva-
ción, pero “incluso la motivación intrínseca, que 
muchos consideran conduce a creatividad, no es 
algo transferible de un dominio a otro.” (Baer, 2015). 
En realidad, la motivación varía entre dominios, 
se puede presentar motivación intrínseca para 
muchas materias, pero la existencia de motivación 

D

La creatividad en 
un dominio tampoco 
implica la creatividad 
en otro dominio no 

relacionado.

Investigación

Pixabay.com. (2017). Recuperado de http://bit.ly/2wngxDV
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evaluados por jueces de cada área y puntuados para 
determinar su nivel de creatividad. Los resultados 
(Tabla1) mostraron pobres correlaciones; escasa-
mente una de ellas logró una modesta significancia 
estadística (poemas vs. problema verbales). El mismo 
Baer encontró resultados similares cuando replicó 
la experiencia con estudiantes de quinto, cuarto, 
segundo grado y con adultos. 

Por su parte, Conti, Coon, y Amabile (1996, en 
Baer, 2015) utilizaron la prueba creada por la misma 
Amabile para evaluar creatividad, CAT (Consensual 
Assessment Technique) e investigaron las correla-
ciones inter e intra dominio. Realizaron un experimento 
donde pidieron a los participantes crear cuatro (4) 
productos de escritura y tres (3) actividades de arte. 
Las correlaciones intra dominio (escribir historias) 
fueron altas, 0.43-0.87, como se esperaría teniendo 
en cuenta que son tareas de un mismo dominio. De 
igual manera, las correlaciones entre las tres (3) tareas 
de arte fueron positivas, mas no fuertes, porque las 
tareas, aunque dentro del mismo dominio no fueron 
tan similares entre sí. 

Sin embargo, las correlaciones que realmente 
interesan en este debate son aquellas inter 
dominios. Las trece (13) correlaciones establecidas 
presentaron valores diminutos, algunas positivas y 
otras negativas, no obstante, ninguna fue significa-
tiva estadísticamente. En otras palabras, no existe 
evidencia que apoye la idea de que la creatividad 
es una habilidad que se transfiera de dominio a 
dominio (Baer, 2015, 2016). La misma Amabile, junto 
a Ruscio y Whitney trabajando con población univer-
sitaria, le pidieron realizar tres tareas, i.e. construir 
una estructura, hacer un collage y escribir una poesía 
y encontraron correlaciones de 0.18, 0.09 y –0.02 
entre los dominios: “No se encontró correlaciones 

positivas de las medidas de creatividad a través de 
los dominios.”  (Baer, 2016, p. 31)

Un estudio más, Hao (2010) realizó un experi-
mento donde convocó tres grupos de personas, unos 
conocedores en el área de biología, otros en deportes 
y otro sin ninguna experticia particular. Adicionalmente 
cada grupo tuvo tres condiciones, seguir instruc-
ciones específicas, instrucciones usando principios 
abstractos o sus estrategias habituales. A cada grupo 
se le solicitó diseñar diferentes productos; en parti-
cular, un animal extraterrestre y un deporte novedoso, 
ninguno de los dos podía parecerse a un animal o 
deporte existente actualmente en la tierra. Posterior-
mente los productos fueron juzgados por expertos en 
cada área y puntuados según su nivel de innovación. 

Los resultados mostraron un efecto sumativo de 
CdD y estrategia usada, es decir, aquellos con mayor 
conocimiento y que fueron inducidos a usar estrate-
gias abstractas obtuvieron los productos más innova-
dores en cada tarea. “El conocimiento de dominio 
afectó las propiedades de las creaciones... pero tales 
efectos fueron regulados por las manipulaciones en 
las instrucciones.” (Hao, 2010, p. 245).

El estudio de Hao (2010) demuestra que el CdD 
es un buen predictor de la originalidad de las ideas, 
lo cual es consistente con lo expuesto previamente 
por Weisberg (1999). La razón ha de ser que los 
individuos con mayores niveles de experticia poseen 
mayor conocimiento esquemático, abstracto y bien 
organizado. (Chi, Glaser & Rees, 1982, en Hao, 
2010) siendo así un conocimiento más fácilmente 
accesible (p. 255).

No obstante, se debe ser cauto al usar esta aproxi-
mación de manera mecánica. Lubart (2001) y Perkins 
(1992, en Hao, 2010) señalan que los “...diferentes 
heurísticos usados en el proceso creativo dependen 

 Tabla 1.  Correlaciones entre puntajes de creatividad

Tarea Poesía Historia Problema verbal Ecuación

Poesía - .23 .31 -.14

Historia - .20 -.03

Problema verbal - -2.0

N=50
+p<-05. Dos colas

Tomado de Baer, 2015.

en una materia no implica que se encuentre motiva-
ción intrínseca en otras materias no relacionadas: 
“En el pasado los modelos de motivación asumían 
que la autorregulación y en general los procesos 
vinculados con la motivación se daban de forma 
inter situacional.”(Trebilcock, 2016). Es más, las 
motivaciones que impulsan a ser un pintor creativo 
no son útiles para hacerlo un compositor o cineasta 
igual de creativo.  

De forma que se asume que 
la creatividad, al igual que 
la motivación, depende 
estrechamente del conoci-
miento que se tenga de un 
dominio o área particular. 
Por eso no es gratuito 
que investigadores de la 
talla de Michelene Chi, 
estudiosa del fenómeno 
de expertos y novatos, consi-
dere que el conocimiento de dominio 
es altamente valorado en la creatividad; para esta 
escuela de investigadores, incluso los genios 
creadores más prolíficos deben invertir horas de 
práctica y constancia por lo menos durante 10 años 
para llegar a crear productos destacados.  

Más aún, Weisberg (1995, 1999 en Hao, 2010) 
sugiere que, tras eliminar el efecto de la inteligencia y 
las diferencias personales, el elemento que distingue 
a un pensador creativo de uno menos creativo en 
el mismo campo es el tipo de conocimiento que se 
trae a la nueva situación. Simonton (2000, en Hao 
2010) analizó la carrera musical de 59 composi-
tores y encontró que el factor determinante de sus 
logros fueron las experiencias relevantes al dominio. 
Maker and Sak (2006, en Hao, 2010) reportaron que 
el conocimiento de dominio está vinculado con la 
fluidez, originalidad y flexibilidad de la creación en el 
pensamiento matemático.  

Así pues, parece contundente la evidencia que el 
CdD o experticia está fuertemente vinculado con la 
producción creativa. Por ello será necesario llevar la 
investigación un paso más adelante y determinar de 
qué manera el conocimiento de dominio beneficia 
la recolección de información, la construcción de 
problemas, la combinación conceptual, la genera-
ción de ideas y otros procesos presentes en el 
pensamiento creativo.

¿De qué manera podemos demostrar 
que la creatividad es una habilidad 
de dominio general o específico? 

Hasta el año 1998 se creía que la creatividad era un 
fenómeno de dominio general, pero tras el debate 
entre John Baer de Rider University y Jonathan 
Plucker de la universidad de Connecticut, publicado 
en el Creativity Research Journal, el mismo defensor 

de la generalidad de la creatividad 
tuvo que reconocer que esto no 
era así.  

En primer lugar, asumir 
una u otra posición implica 
reconocer las predicciones 
empíricas que se desprenden 
de cada una. Es decir, si se 
aboga por la generalidad se 

debe esperar encontrar en las 
investigaciones correlaciones 

altas entre diferentes comportamientos 
creativos; mientras si se defiende la idea de la especi-
ficidad, habrá de encontrarse correlaciones bajas 
entre dichos comportamientos creativos (Ivcevic, 
2007, en Baer, 2016).

Así pues, la evidencia que provocó el giro 
de pensamiento proviene de investigaciones 
que siguen más o menos la misma estrategia, a 
saber, se presenta a los participantes un grupo 
de tareas de diferentes dominios (p.e. crear un 
collage, escribir un poema, escribir una historia) y 
se pide a un panel de expertos de los respectivos 
dominios que juzguen de forma independiente los 
productos realizados. Posteriormente se realizan 
correlaciones entre los puntajes obtenidos en los 
diferentes productos. De forma que correlaciones 
altas ( >0.7- 0.9) indicarían que la creatividad es de 
dominio general, es decir, alguien que puntúa alto 
como escritor de poemas también puntuará alto 
como escritor de historias. De otro lado, correla-
ciones bajas (<0.3) significarían que la creatividad 
es de dominio específico, en otras palabras, quien 
puntúe alto en escritura de poemas, no puntuará 
necesariamente alto en escritura de novelas. 

La primera evidencia proviene de Baer (1993, en 
Baer, 2015) quien solicitó a 50 estudiantes de 8vo 
grado crear un poema, una historia y un problema 
verbal de matemáticas. Todos estos productos fueron 

Tras eliminar el efecto de la 
inteligencia y las diferencias 
personales, el elemento que 

distingue a un pensador creativo 
de uno menos creativo en el mismo 
campo es el tipo de conocimiento 
que se trae a la nueva situación.
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la particularidad del dominio. El lector interesado 
querrá abordar el debate sobre cómo las pruebas de 
pensamiento divergente nos desvían: ¿Todavía son 
relevantes las pruebas de Torrance en el siglo XXI? 
Debate de la división 10. (Psychology os Aesthetics, 
Creativity and the Arts, 2011).

Entrenamiento en creatividad     

Buena parte de los programas para entrenar la creati-
vidad parten erróneamente del supuesto de que 
se trata de una habilidad de domino general. Por 
tanto, cualquier actividad es útil para promover la 
creatividad. Consideran que entrenar en un tipo de 
actividad relativa a la creatividad tendrá resultados 
en la creatividad frente a cualquier cosa que los 
asistentes emprendan. No obstante, esto es un error 
craso y conduce a pobres resultados.  

En un meta-análisis realizado por Scott, Leritz 
y Mumford (2004 en Baer, 2015) se revisó la inves-
tigación sobre creatividad en la segunda mitad del 
siglo XX. Aquellos estudios que obtuvieron resultados 
positivos fue porque se enfocaron en un dominio 
particular: “...los programas más exitosos se concen-
traron en el desarrollo de habilidades cognitivas y 
heurísticos involucrados en la aplicación de dichas 
habilidades, usando ejercicios realistas apropiados 
según el dominio que se trate.” (p. 361)

En otra investigación más modesta, Dow y 
Mayer (2004 en Baer, 2015) analizaron programas 
enfocados en resolución de problemas. Su objetivo 
fue observar si el entrenamiento a unos participantes 
en problemas verbales y otro grupo en problemas 
espaciales tenía algún efecto en resolver problemas 
del mismo dominio o del dominio no entrenado. Los 
resultados demuestran que los participantes apren-
dieron a resolver el tipo particular de problemas en 
los que fueron entrenados. Baer (2015) sostiene: 
“Nuestra investigación sugiere que los estudiantes 
aprenden una estrategia general que se aplica única-
mente a una subcategoría de problemas.... cuando 
uno aprende a resolver problemas espaciales uno 
aprende una estrategia general que se aplica a otros 
problemas espaciales, pero no a problemas matemá-
ticos o verbales.” (p. 391) 

El mismo Baer (1996, en Baer, 2015) puso a prueba 
la hipótesis. Tomó dos grupos de estudiantes de 
bachillerato medio; a uno lo entrenó en pensamiento 

divergente relacionado con la escritura de poesía y 
el otro obró como grupo control. Se compararon los 
poemas escritos en ambos grupos, así como histo-
rias escritas en ambos grupos. Efectivamente los 
poemas del grupo entrenado fueron juzgados como 
superiores; no obstante, al comparar los escritos de 
este grupo con el grupo control no hubo diferencias. 
Esto indica que el entrenamiento en dicha habilidad 
no se transfiere a una habilidad similar.  

La implicación para el entrenamiento es sencilla, si 
se quiere mejorar el desempeño en creatividad en un 
dominio e.g. diseño experimental, se debe entrenar 
en dicho dominio. Pero si se quiere incrementar el 
desempeño en creatividad en múltiples dominios 
se necesita usar un rango amplio de dominios a 
entrenar.  De hecho, no existe un conjunto de ejerci-
cios de creatividad genérico de forma que se pueda 
aumentar la creatividad en todos los dominios, así 
como no existe un solo ejercicio físico que desarrolle 
todos los músculos a la vez. Por tanto, si se desea 
entrenar en creatividad se debe decidir si se quiere 
que los participantes: a. se vuelvan más creativos en 
un área específica  o b. se vuelvan más creativos en 
múltiples dominios. Entrenar en un solo dominio y 
esperar resultados en la creatividad en general sería 
cuando menos ilusorio.

De esta manera podemos concluir, basados en 
la sólida investigación presentada, que la genialidad 
parece ser un evento poco probable y menos aún, 
entrenable. La creatividad depende de la experticia y 
como ella, está sujeta a un dominio. La transferencia 
de habilidades no existe. El talento puede ser entre-
nado, solo si se entiende la creatividad y su hermana, 
la innovación, como habilidades específicas de 
dominio. De lo contrario se estará a las puertas de un 
éxito pírrico o peor aún, un rotundo fracaso.
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del dominio en el cual se trabaja, la estructura de 
conocimiento disponible y los requisitos impuestos 
por la situación.” (p. 239). 

Implicaciones

El lector podrá preguntarse ¿cómo se explica 
la existencia de esos genios en la historia de la 
humanidad como Da Vinci?  La tesis que se defiende 
sostiene que la especificidad de dominio no niega que 
una persona pueda ser creativa en varios dominios, si 
se entrena para ello, pero lo que no sería posible es 
pretender que la creatividad en un dominio se trans-
fiera a otro dominio sin ejercicio alguno.  Así pues, 
la tesis defendida no niega la existencia de genios 
en diferentes dominios, más bien predice que la 
presencia de estos será escasa.

Más detalladamente, la importancia de que la 
creatividad sea especifica al dominio radica en 

entender las implicaciones que representa. Esta 
comprensión de la creatividad tiene repercusiones 
en la investigación, la evaluación, y sobre todo en el 
entrenamiento en creatividad.

Evaluación 

En términos de la evaluación, asumir la creatividad 
como una habilidad de dominio específico implica 
una forma diferente de evaluarla. Es decir, tradicio-
nalmente se había venido evaluando a través de la 
prueba de Torrance (CCTT), no obstante, teniendo 
presente la evidencia expuesta, será necesario acudir 
a otras fuentes para medir la creatividad, no solo 
desde el pensamiento divergente, sino además desde 

El talento puede 
ser entrenado, solo si se 

entiende la creatividad y su 
hermana, la innovación, como 

habilidades específicas de dominio. 
De lo contrario se estará a las 

puertas de un éxito pírrico 
o peor aún, un rotundo 

fracaso.

Pixabay.com. (2017). Recuperado de http://bit.ly/2xMbyw5
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a investigación nace de la necesidad de rescatar 
el estudio de la gramática en la resignificación del 

sujeto en Colombia. El problema que guió la investi-
gación fue: ¿Cuáles son las condiciones actuales 
de la enseñanza de la gramática y qué aspectos de 
la didáctica no parametral pueden proponerse para 
una formación más pertinente a las condiciones de 
los estudiantes de educación media? Esta pregunta 
problema nace de un objetivo general y tres especí-
ficos. El objetivo general fue determinar las condiciones 
actuales de la enseñanza de la gramática en el colegio 
Montessori La Calera y los aspectos de la didáctica no 
parametral para proponer una formación más perti-
nente al contexto; para llegar a esta meta, se propuso 
una ruta de trabajo que consideraba tres momentos:
• Reconocer aspectos característicos de la ense-

ñanza de la gramática.
• Determinar algunos aspectos relacionados con 

el uso de la gramática. 
• El impacto que producen en la formación del 

sujeto. 

La propuesta constituye aspectos centrales como: 
potenciación de sujetos, didáctica no parametral 
utilizando los elementos del método y los disposi-
tivos didácticos, y como eje transversal, la gramá-
tica funcional, tomando como base los recortes de 
realidad de los sujetos, es decir, desde el contexto y la 
necesidad de la vida cotidiana. El objetivo es proponer 
una didáctica que llegue a analizar la responsabilidad 
de la enseñanza del lenguaje, no como herramienta 
para cumplir estándares de calidad y pruebas del 
estado, sino como una herramienta de poder comuni-
cativo para entender y entenderse.

El marco teórico compila los referentes teóricos 
utilizados, donde se habla de los tres momentos 
estelares o principales de la lingüística, los compo-
nentes de la didáctica no parametral y los dispositivos 
didácticos, la potenciación de sujetos y el estudio de 
la gramática formal y funcional. Para finalizar, viene el 
diseño metodológico relacionado con la presentación 
del enfoque de investigación, el tipo, los instrumentos, 
las unidades y categorías con el análisis de resultados 
y la propuesta desde la didáctica no parametral para 
la enseñanza de la gramática. La propuesta constituye 
aspectos centrales como: potenciación de sujetos, 
didáctica no parametral utilizando los elementos del 
método y los dispositivos didácticos, y como eje trans-
versal, la gramática funcional, tomando como base los 
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“La lengua no sólo nos enriquece 
con una vasta visión del mundo, 
sino que nos esfuerza a ella en 

forma que se destaca 
el papel de la gramática 

“que sella nuestra experiencia 
mucho más fuertemente 

que el vocabulario”
(Zemelman, 2008, pág. 137).
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Comúnmente se ha pensado que 
existen actividades propias para niños 
ó niñas, e.g. el ajedrez. Aunque existen 

diferencias entre el cerebro masculino y 
femenino, los varones usan su cerebro 
de manera más lineal y tienen un estilo 
de juego diferente; una explicación de 
orden cultural puede establecerse. Se 

discutirá el alcance de estas perspectivas 
y se presentará datos obtenidos de la 

experiencia del Marymount.

Carlos Enrique Trebilcock Tamayo 

Profesor Psicología

Miller Duvan Domínguez Rincón 

Profesor Ajedrez

recortes de realidad de los sujetos, es decir, desde el 
contexto y la necesidad de la vida cotidiana. 

La investigación se enfoca en el estudio de la 
gramática como componente fundamental del 
lenguaje y se ha enseñado y aprendido como resul-
tado de una herencia secular. La herencia secular en el 
país resulta en que a pesar de los siglos, hemos sido 
sometidos a una forma de enseñar estática, idéntica, 
como si el tiempo no hubiese transcurrido y el sujeto 
no necesitara de nuevas habilidades para comprender 
la realidad en la que vive. Es decir, se repiten cada 
siglo, dura un siglo o desde hace siglos ha venido 
asociándose a formas de pensar condicionadas por la 
escritura y se inicia a partir del momento de la alfabe-
tización temprana en el proceso de educación. Estos 
hábitos desarrollados por la escritura han terminado 
por configurar formas de pensar y formas de signifi-
cación entendidas desde la rama de la lingüís-
tica como la sintáctica, lo cual me lleva 
a reflexionar la problemática entre el 
lenguaje oral y el lenguaje escrito, 
además nos invita a no olvidar 
que la enseñanza de la gramá-
tica y el lenguaje en general 
se hace desde el contexto y 
de la necesidad de los sujetos 
involucrados. 

Es importante destacar que 
no existen investigaciones que 
propongan una enseñanza integral 
y emancipadora desde el lenguaje, 
específicamente desde la gramática, por esta 
razón nace el reto de proponer una nueva alternativa 
pedagógica, curricular y didáctica de la enseñanza 
de la gramática, partiendo desde la potenciación de 
sujetos planteado por el pensador Hugo Zemelman. 
Los resultados se obtuvieron analizando los alcances 
de la enseñanza de la gramática con ayuda de la 
entrevista y grupos focales que hacen parte de la 
investigación de método cualitativo y de enfoque 
exploratorio-descriptivo. Con esta información se hizo 
un análisis del impacto que produce en los sujetos 
este tipo de enseñanza y es aquí donde se destacan 
los principales hallazgos a partir de las categorías 
y subcategoría. Las categorías fueron: método de 
enseñanza, impacto, potenciación de sujetos, propó-
sito de enseñanza; las cuales nos permiten pensar 
en una propuesta de formación presentada mediante 

un modelo de cartilla que permitiera involucrar a 
cualquier sujeto de la comunidad educativa. 

La investigación arroja elementos importantes 
en diferentes campos pedagógicos, didácticos y 
críticos que son la piedra angular para la propuesta 
de investigación:
1. Pedagogía: se analiza y se propone una nueva 

forma de enseñanza, donde se potencia el pen-
samiento crítico y se involucra al sujeto y su rea-
lidad. Se presenta un rescate de la educación, el 
individuo y especialmente la vida cotidiana. 

2. Sujetos: la necesidad de observarlos y observar-
nos como constructores de conocimiento y de la 
historia a partir de su realidad. Los que dan a co-
nocer su sentir (subjetividad).

3. Didáctica: asumirla como la reunión de sujetos 
reales que comparten un espacio de reflexión 
que los lleva a confrontarse-problematizarse. 

Despertando el deseo natural de buscar 
respuestas.  

4. Gramática: la necesidad 
de llevar una gramática formal 
a una funcional desde el pre-
sente como oportunidad de 
cambio. Utilizando fundamen-
talmente el verbo (acción-pre-
sente) y el sustantivo (nombrar 

la realidad) se da relevancia al 
pensamiento por sobre los cuer-

pos teóricos. 
5. Conocimiento: como un estado de 

conciencia de la realidad y de la importancia de 
construir nuevos horizontes de sentido con ayuda 
del lenguaje. 
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La herencia secular 
en el país resulta en que 

a pesar de los siglos, hemos 
sido sometidos a una forma de 

enseñar estática, idéntica, como si 
el tiempo no hubiese transcurrido 

y el sujeto no necesitara de 
nuevas habilidades para 

comprender la realidad en 
la que vive.

(Bogotá. 2016). Archivo Colegio Marymount. Bogotá, Colombia.

Ajedrez. 
¿Es cosa 
de niños?
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Hipótesis de habilidades 
diferenciales 

Por un lado, psicólogos evolucionistas han argumen-
tado que existe una distribución diferencial de habili-
dades cognitivas entre hombres y mujeres (Pinker, 
2005 Summers.2005 en Chabris & Glickman, 2006).  
Específicamente para el caso del ajedrez, habilidades 
de razonamiento espacial; las cuales, producto de la 
evolución, han resultado en mejor desempeño mascu-
lino en la representación tridimensional de patrones 
espaciales (Geary, 1995, 1999 en Blanch et al., 2015). 
También, se han enumerado diferencias en términos de 
razonamiento matemático, memoria de trabajo visual o 
habilidades espaciales. Howard (2005, 2014a, 2014b 
en Blanchet, 2016) encontró una correlación positiva 
entre memoria y experticia en el ajedrez.

En esta misma línea, Machin y Pekkarinen (2008, 
en García, 2013) indican que “... desde el nacimiento, 
las mujeres están menos dotadas para ámbitos 
cuantitativos matemáticas, física, ingeniería, etc. 
y más para la comunicación, la sensibilidad y el 
cuidado de la familia, basado en el 
análisis del informe PISA en 40 
países” (p. 18). 

Dado que el ajedrez es 
un ejemplo de ejecución, 
resulta necesario dilucidar 
las habilidades que el 
cerebro posibilita para 
triunfar en este terreno. 
Anteriormente dada la 
ausencia de técnicas no 
invasivas para el estudio 
de funciones cerebrales, 
se descansó en indicadores 
indirectos e.g. mano dominante. Para el 
caso del ajedrez se consideró que el hemisferio 
derecho era el responsable de la actividad ajedre-
cística debido a que una alta tasa de jugadores 
eran zurdos. Posteriormente, Atherton, Zhuang, 
Bart, Xiaoping y He (2003) estudiaron qué áreas de 
la corteza cerebral muestran actividad durante el 
análisis de posiciones y la formación de estrategias. 
Presentaron a los participantes tareas relacionadas 
con aquellas usadas en ajedrez y las contrastaron con 
actividades de búsqueda visual.  Específicamente, 
querían responder si ¿jugar ajedrez presenta una 

mayor demanda de recursos para los procesos ejecu-
tivos del lóbulo frontal o para la atención espacial? 
Dentro de las tareas realizadas en el ajedrez ¿están 
inmersas funciones de la inteligencia general? ¿Está 
el ajedrez lateralizado en el cerebro?   

Tras pedir a seis participantes varones realizar 
tareas de visualización y formación de estrategias 
para producir imágenes de resonancia magnética 
(MRI), encontraron que la activación se daba en 
ambos lóbulos cerebrales, en especial en los lóbulos 
parietales (área motora) y occipitales (procesa-
miento visual). Pero el hallazgo más impactante fue 
la poca activación de los lóbulos frontales (pensa-
miento), lo que llevaría a pensar que el ajedrez más 
que una habilidad lógico-computacional es prefe-
rencialmente una habilidad espacial. Otros hallazgos 
apoyan esta hipótesis, a saber, análisis de imágenes 
de jugadores del juego chino Go, muy similar al 
ajedrez, donde las mismas áreas se activan. No 
obstante, estos resultados podrían criticarse bien 
sobre la base de la poca validez ecológica de la 
tarea o bien el bajo número y género exclusivo de 

los participantes convocados.
Aunque el argumento de 

las diferencias cerebrales 
pareciera convincente, de 
otro lado se encuentra la 
hipótesis que sugiere que los 
contrastes cerebrales entre 
ambos sexos no impiden a 
las mujeres desempeñarse 
en profesiones de orden 
científico, tecnológico o de 

procesos de pensamiento 
lógico – matemático. La causa 

por la cual las mujeres adoptan 
un enfoque distinto está en los contextos 

socio culturales en los que se educan. De hecho, un 
ejemplo palpable se observa en el colegio Marymount 
de Bogotá mediante la enseñanza del ajedrez a niñas 
de primaria con excelentes resultados.

Una última posibilidad alrededor de los factores 
biológicos es la diferencia hormonal en la edad 
adolescente. En las mujeres los niveles de estrógenos 
fluctúan más, generando desbalances en el funcio-
namiento cerebral. “De hecho, se ha encontrado que 
las mujeres son más reticentes a preferir jugadas más 
arriesgadas que los hombres, pero ambos sexos las 

El ajedrez es un deporte que 
consiste en el enfrentamiento 

entre dos capacidades cerebrales, 
durante la competencia se ponen de 
manifiesto habilidades intelectuales 

como son la creatividad, la 
concentración, la capacidad de 

cálculo, el análisis de variables y la 
toma de decisiones. 

l ajedrez es un deporte que consiste en el enfrenta-
miento entre dos capacidades cerebrales, durante 
la competencia se ponen de manifiesto habili-

dades intelectuales como son la creatividad, la 
concentración, la capacidad de cálculo, el análisis 
de variables y la toma de decisiones. Es un enfrenta-
miento entre dos mentes, un deporte que prescinde 
de la fuerza física para doblegar al rival. 

De entrada, se puede pensar que la práctica 
del juego ciencia es apropiada tanto para hombres 
como para mujeres y que los resultados deberían 
ser proporcionales entre ambos sexos. Sin embargo, 
el porcentaje de mujeres que juega ajedrez es muy 
inferior al de hombres, además en los resultados 
deportivos muy pocas mujeres tienen una buena 
figuración. Actualmente entre los 100 mejores ajedre-
cistas del mundo, únicamente aparece la China Hou 
Yifan en el puesto número 82. ¿Por qué, en general, las 
mujeres no juegan al mismo nivel que los hombres, si 
partimos de que el promedio de la capacidad intelec-
tual de ambos sexos es similar? Este es uno de los 
mayores misterios del ajedrez durante los XV siglos 
de su historia. ¿Qué implicaciones puede tener este 
hecho para un colegio femenino como el Marymount?   

La participación masculina y femenina en áreas 
tan diversas como tecnología, ciencias, ingeniería y 
matemáticas ha sido diferencial a través de los años. 
En ajedrez tal diferencia se ha explicado en virtud del 
bajo número de mujeres presentes en los grandes 
campeonatos de ajedrez. La razón de jugadores 
hombres a mujeres es 11:1 (Blanch, 2016). En nuestro 
medio, el número de jugadores es muy superior al de 
jugadoras, aproximadamente por 14 a 1 en 2013 (de 
20 a 1 a finales del siglo XX), según las inscripciones 
en la Federación Internacional ( FIDE, en García, 
2013). No obstante, esas diferencias pueden explicar 
un 67% del fenómeno, dejando un vacío grande del 
cual dar cuenta.  

La idea que estos resultados se deben a diferen-
cias biológicas existentes entre los cerebros mascu-
lino y femenino se denomina hipótesis de habilidades 
diferenciales. Señalando que hombres y mujeres tienen 
distintas proyecciones y sus capacidades cerebrales 
los conducen a manifestar diferentes preferencias. 
También pueden señalarse factores sociales y motiva-
cionales; por ejemplo, son evidentes las diferencias en 
los juicios de valor en edad escolar con respecto a las 
matemáticas (Gaspard et al. 2015, en Blanch 2016).  

Por ejemplo, Hyde (2008) demuestra que los 
resultados en matemáticas de chicos y chicas en 
E.E.U.U. son ahora similares, a pesar de que en 
los años setenta había una significativa diferencia 
a favor de los varones. (García 2013 p, 19) Parti-
cularmente interesante, y muy sorprendente, es 
el hallazgo de “Fryer y Levitt en 2010: en Bahréin, 
un país muy machista, las niñas obtienen mejores 
resultados que los niños en matemáticas. Y 
ello tiene una explicación muy convincente: en 
muchos países musulmanes, la formación religiosa 
ocupa más horas en los niños que en las niñas, 
lo que reduce o aumenta el tiempo dedicado a las 
matemáticas.” (García 2013 p, 19). 

Una explicación alternativa es que las mujeres 
concursan en menos partidas que los varones, dado 
que se retiran del ámbito competitivo mucho antes 
(hipótesis de retiro diferencial), practican con menor 
frecuencia y juegan menos partidas por período 
de tiempo. Sin embargo, la pregunta sigue sin ser 
resuelta, ¿por qué las mujeres dedican menos 
tiempo a la práctica del ajedrez? 

Desde otra orilla se ha postulado la inequidad 
de género y los estereotipos como causas de esas 
diferencias. Se ha planteado que la baja represen-
tación femenina en ciertas áreas del saber se debe 
a que existe una “red de hombres mayores” que 
cierra las puertas a la participación femenina en 
dichos campos. También se presume la existencia 
de sesgos que afectan el desempeño mismo de las 
mujeres y las hace fracasar efecto que se denomina 
la amenaza del estereotipo (Steel, 1997 en Chabris 
& Glickman, 2006).  No obstante, estos argumentos 
han sido cuestionados a partir de fallas metodoló-
gicas y conceptuales en su realización. (Browne, 
2006; Ceci, Williams & Barnett, 2009; Stoet & Geary, 
2012, 2015 en Blanch, 2016). 

Aunque en el ajedrez esta “red de hombres 
mayores” no existe. Aquí el desempeño se mide 
a través de la escala ELO, creada por el estadís-
tico Arpad Elo, la cual ha demostrado ser un 
predictor robusto de las posibilidades de ganar a 
otro contendor de mayor o menor posición en el 
escalafón y que se determina en virtud de las victo-
rias y derrotas pasadas. Este número no toma en 
cuenta las diferencias culturales o de sexo (Van de 
Vijver, 1997, en Blanch, 2016).  Según esta escala los 
varones sobrepasan a las mujeres.  

E
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la edad competitiva, se explica porque en parte existen 
más hombres en posiciones altas de ELO. Las diferen-
cias a través de los países pueden ser explicadas por 
el temprano interés que los gobiernos o instituciones 
educativas adjudican al desarrollo de estas habilidades 
independientemente del sexo de los participantes. Por 
ejemplo, estas habilidades pueden ser incentivadas 
a través del entrenamiento en escuelas o la organiza-
ción de torneos en las escuelas, clubes o federaciones 
nacionales (Chabris & Glickman , 2006, Charnes & 
Gerchack, 1996; en Blanch, 2016). Iniciativas en esta 
dirección pueden redundar en mayores tasas de parti-
cipación femenina en el ajedrez, estimulando una 
inscripción más temprana, una mayor persistencia, la 
promoción de modelos femeninos, y la adquisición de 
mayores tasas de habilidad y desempeño (de Bruin, et 
al. 2008 en Blanch)

Desde la perspectiva de la cultura en los hogares, 
en la mayoría de los países “occidentales”, el ajedrez 
se ha considerado como un juego mayoritariamente 
masculino. Se asume como “el juego de los reyes”, 
“el juego ciencia”, y es precisamente el campo cientí-
fico donde la participación femenina es notablemente 
minúscula. Es común observar en las familias, donde 
padres o abuelos sean quienes saben jugar ajedrez, y 
estos a su vez lo reproducen enseñándole a sus hijos 
varones. Mientras que a las niñas pocas veces se le 
brinda la posibilidad de explorar en este campo. Por 
consiguiente, como señala Leontxo García…..

“Podría pensarse que ese misterioso fenómeno se 
debe exclusivamente a cuestiones sociocultura-
les: en la mayoría de los países del mundo, regalar 
una muñeca a un niño es casi tan raro como re-
galar un tablero de ajedrez a una niña. En muchas 
culturas está asumido que <el ajedrez es cosa de 
hombres>”. (García 2013, p. 20).

Experiencia Marymount.

Quizás la evidencia proveniente de un colegio femenino 
ayude a aproximar una respuesta a este misterio. Desde 
2011, que iniciaron las clases de ajedrez a las niñas 
de primaria en la sección de Pekas, más de 200 niñas 
han aprendido a jugarlo. Las alumnas han demostrado 
talento, motivación y sobresalientes capacidades para 
desarrollar estrategias, imaginar posibles escenarios, 
analizar diferentes variables y tomar buenas decisiones 
frente al tablero de ajedrez. Algunas de estas ajedre-
cistas han sobresalido en el ámbito competitivo como 

es el caso de Paula Libos Maldonado, quien ha sido 
la campeona distrital en varias oportunidades. De esta 
forma lo referenció el diario El Tiempo:

Paula Libos Maldonado de once años, conocida 
como la reina azul en honor a la figura de ajedrez 
y al color del uniforme con el que compite,… ha 
participado en unos 20 torneos, de los cuales ha 
ganado 7. El triunfo más reciente y, quizá, de los 
más importantes, fue el obtenido el pasado 7 de 
febrero, cuando ocupó el primer lugar del cam-
peonato distrital, de su categoría. También ha 
participado en un torneo centroamericano y otro 
panamericano. (El Tiempo). 

Junto a Paula Libos también Cayetana Cadena, Isabela 
Tovar y Gabriela Martín, se coronaron Campeonas Por 
Equipos Uncoli de Ajedrez temporada 2016 – 2017. 
De esta manera, ellas se convirtieron en el primer 
equipo compuesto únicamente de mujeres en ganar 
este reconocimiento. Estos y otros logros ajedrecís-
ticos de las niñas del Marymount alimentan la discu-
sión acerca de las razones por las cuales existe tan 
poca participación de las mujeres en las competen-
cias de ajedrez y nos conducen a pensar que quizás, 
en el caso del ajedrez, la balanza se inclina más hacia 
factores culturales, es decir, tasa de participación 
promovidas desde los gobiernos y colegios, que a 
insalvables diferencias fisiológicas.
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prefieren cuando juegan frente a una mujer.”  (Geres 
& Gränsmark, 2010; en Blanch, 2016).

“Muchos maestros de escuela de diferentes 
países, que no se conocen entre sí, me han contado 
lo mismo, casi con idénticas palabras: `Hasta la 
pubertad, la diferencia en el interés por el ajedrez 
y fuerza de juego entre niños y niñas es pequeña o 
inexistente. Pero justo en ese momento, entre los 11 
y los 13 años, la mayoría de las chicas huye despa-
vorida del ajedrez, mientras la mayoría de los chicos 
sigue jugando’”(García, 2013). Para Blanch (2016) así 
como existen diferencias en la selección de carreras, 
es decir, las mujeres prefieren administración, leyes, 
medicina y ciencias sociales; de la misma manera, 
parece que las preferencias de vida según sexo, 
predicen diferencias en ciencia y matemáticas.  En 
otras palabras, el ajedrez no resulta atractivo para las 
mujeres en virtud de sus diferencias de preferencia-
habilidad, intereses vocacionales o propósito de vida.  

Hipótesis del retiro diferencial.

Posiblemente la explicación sea el retiro de las mujeres 
del ajedrez a más temprana edad. Para comprobarlo, 
Blanch et al (2015), tomó a 553 jugadores de ajedrez 
(42 mujeres) que asistieron a torneos en España entre 
2010 y 2013. El objetivo principal era determinar si 
las diferencias en las posiciones en el escalafón de 
ajedrez ELO se deben a bajas tasas de participa-
ción femenina o a factores biológicos y culturales. Su 
segundo objetivo era determinar si las edad de inicio 
y el tiempo de práctica permitían predecir las diferen-
cias de sexo en el escalafón ELO.

Se estima que se necesita entre 3000 y 10000 
horas de práctica (práctica grupal, asesoría indivi-
dual, lectura de libros y persistencia en el dominio) 
para ser un jugador experto de ajedrez. Sin embargo, 
de acuerdo con estudios de meta-análisis, las horas 
de práctica solo explican un 26% de la varianza, por lo 
que la edad de inicio de esta práctica puede resultar 
un factor fundamental. Más aún si se tiene en cuenta 
que hacia los 12 años se presenta un período crítico 
del desarrollo de la plasticidad cerebral que permite 
“un aprendizaje más refinado y mayor organización 
del conocimiento del ajedrez que a edades poste-
riores” (p.118, Blanch et al. 2015). Los resultados de 
Blanch et al. (2015) señalan que las tasas de participa-
ción de hombres y mujeres no explican por sí mismas 

las diferencias en el escalafón. Son la edad de inicio 
y la práctica las que dan cuenta de una proporción 
significativa de esta diferencia.    

Hipótesis de la tasa de participación.

Posteriormente el mismo Blanch (2016) buscó deter-
minar si las diferencias en el desempeño más alto de 
varones frente a mujeres se deben a las diferencias 
en las tasas de participación (hipótesis de la tasa 
de participación). Para ello estudió el desempeño 
de varones y mujeres en ajedrez en veinticuatro (24) 
países de la región de Eurasia. Tras incluir 112.358 
jugadores, los promedios de puntajes ELO fueron 
significativamente mayores para hombres que para 
mujeres en todos los países excepto Georgia.  Los 
resultados mostraron que en aquellos países donde 
las tasas de jugadores hombres: mujeres fueron 
similares i.e Georgia, 2:1; Azerbaiyán, 3:1; Lituania, 
4:1, comparados con países donde las tasa son 
más discrepantes i.e Inglaterra, 16:1; Holanda, 17:1; 
República Checa, 18:1, o Eslovaquia 19:1, las diferen-
cias en el desempeño dependieron del número de 
jugadores inscritos según sexo. 

No obstante, estos resultados han mostrado 
heterogeneidad a través de los países.  Por ejemplo, 
algunos estudios sugieren una diferencia entre los 
países y que las diferencias de oportunidades por 
género se relacionan con la brecha entre hombres 
y mujeres en matemáticas y ciencias.  Pero estas 
diferencias también se han atribuido a diferencias 
en rasgos complejos de personalidad, tales como 
diferencias biológicas y anatómicas, temperamento, 
habilidades cognitivas motivación e intereses, así 
como variables contextuales y culturales.  (Browne, 
2006; Ceci et al. 2009; Astoet & Geary 2012, 2015; 
en Blanch, 2016) Estos resultados sugieren que solo 
parte de las diferencias en el desempeño en ajedrez 
entre hombres y mujeres se deben a las tasas de parti-
cipación.  Dejando sin explicar el papel de la biología 
y la cultura en el restante porcentaje de varianza. 

También se han reportado factores motivacio-
nales y estereotipos como determinantes en términos 
de estilos y desempeño en ajedrez. El asunto es que 
menos mujeres ingresan al ajedrez a edad temprana, lo 
cual es un requisito para lograr un desempeño exitoso 
en el largo plazo. Por tanto, si los hombres empiezan a 
menor edad que las mujeres y no se retiran al llegar a 

[Fotografía de Jonathan Torres]. (Bogotá. 2016). Archivo Colegio Marymount. Bogotá, Colombia.
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This article reports on a study of the 
relationship between the thinking 

processes developed in Science and their 
influence on processes of second language 
acquisition. It is based on a case study in 
which there is an analysis of the thinking 

processes in Science of students from 
middle school. The aim was to discover 

the influence of learning content in a 
second language in the development of 
bilingualism. The data collected included 
the curricular syllabus, a Science teacher´ 

questionnaire, class observation and 
students´ trimestral assessments. The 

findings revealed a significant imbalance 
between the thinking processes developed 

in Science and those achieved in the 
second language. This imbalance was 
found to have a great influence on the 

bilingualism of the students who took part 
in the study.
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Introduction

he main purpose of this study was to examine whether 
content or language was considered more important 

in school Science classes. The following questions were 
based on some of the initial concerns: 
• Do middle school students learn specific 

scientific vocabulary without understanding the 
underlying thinking processes? 

• Is it possible to develop thinking processes 
in a specific content area at the same time as 
students are learning a second language? 

• How can second language thinking processes 
be developed at the same time as thinking 
processes related to specific subject areas?

Since language development and thinking 
are closely related and the teaching of 
higher order thinking skills should 
be part of a bilingual curriculum, 
the following literature 
review will focus on additive 
bilingualism, the importance of 
developing thinking processes 
in a second language and 
content based language teaching 
and learning. 

The main aims of this study were the following:  
1. To identify the levels of student thinking processes 

in Science and compare them to those in English, 
according to Bloom   and Arnedo ´s (1975) 
classification.

2. To explore the influence of thinking processes in 
Science in relation to the additive bilingualism of 
the middle school students who participated in 
the research. 

Background to the study

In this conceptual framework, the relationship between 
thinking and language will be discussed and then 
some methodologies of content-based instruction in 
second language development will be presented. 

Language and thought
Many theorists have talked about the connection 
between thought and language. Some, like Piaget 

(1971), affirm that language is intrinsically related to 
cognitive development, and essential for children´s 
cognitive development.  Piaget also maintains that 
thought comes before language and takes the lead 
in the cognitive process. Others, like Vygotsky (1995), 
argue that language and thought are separate until 
about the child is about three years old when thought 
begins to acquire certain verbal characteristics  and 
speech become rational. 

In the present study, language is seen as the 
vehicle that allows for the development of thinking 
processes. As Piaget argues, it is through language 
that children reach out to and give meaning to 
the world. It is important to mention that thinking 
processes are understood as the superior brain 
functions that are necessary for learning. According 

to Borrero (2008), these basic mental 
processes are used to give sense 

to all the information received 
by creating categories and 
establishing relationships and 
associations between different 
groups of information. 

Thinking processes require 
information, experience and 

knowledge in order to help students 
seek alternatives, make inferences and 

ask about how to solve everyday problems. 
As Liaw (2007) says, children who have developed 
thinking processes in their first language can make 
more and better cognitive connections in their 
second. In the field of education it can be said 
that the development of thinking processes in two 
languages brings positive advantages to students 
because the communication between neurons 
are better, cognitive connections are stronger and 
the ability to analyze and synthetise information is 
greater in bilingual people (Borrero, 2008).

With respect to the ways of classifying the 
cognitive levels that influence the learning process 
of human beings, in this study we will foreground the 
taxonomies created by Bloom and Arnedo (1975) and 
Webb and Coxford (1993). In 1975, Benjamin Bloom 
developed his hierarchical taxonomy which allows 
for the consolidation of learning, in order to promote 
higher forms of thinking in education. The different 
levels of Bloom’s taxonomy refer to: knowledge, 
comprehension, application, analysis, synthesis and 

Thinking processes require 
information, experience and 
knowledge in order to help 

students seek alternatives, make 
inferences and ask about how to 

solve everyday problems.

T
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evaluation. Later in 1985, Webb proposed a new 
system of classification called “Depth of thinking 
levels”, which postulated four levels: recall and 
reproduction, skills and concepts, strategic thinking 
and extended thinking.

Language and content

According to Bialystok (2010), bilingualism, in 
the sense of using two languages on a regular 
basis (Grosjean, 1985), has implications for 
cognitive ability, particularly in the area of cognitive 
control. This implies that understanding the role of 
bilingualism in child development provides a way of 
understanding processes of thinking and therefore of 
being able to predict future performance. Cummins 
(1984), for his part maintains that learning a second 
language, after experiencing an advanced cognitive 
process in learning the first, leads to many benefits. 
This is because the learner develops a higher 
level of language awareness, as well as an ability 
to understand symbols, reinforcing the notion of 
additive bilingualism.

In Bogotá there are two main types of additive 
bilingual programs. The first is based on total 
immersion in which thinking processes are inherent 
in the development of two languages. The second 
is partial immersion in which students learn mostly 
through their native language (Spanish) while 
simultaneously learning English. As May, (2011, p. 
67) argues, “Described as complementary, additive 
bilingualism enables students to learn a second 
language… In essence, students are adding a 
language to their repertoire, thus the term additive.”  

In a congress on bilingualism held at Universidad 
de la Sabana in Colombia (2010) Jim Cummins 
referred to the importance of implementing classroom 
methodologies that allow for the development of 
conceptual understanding and thinking processes 
in subjects such as Science and Maths, while at 
the same time promoting the learning of a second 
language, in other words, content based instruction 
for promoting thinking skills. According to Duff 
(2001, p.123), “Content-based instruction is defined 
as the integration of content learning with language 
teaching aims. The language curriculum takes 
into consideration both the academic needs and 
interests of the students, crossing over the barrier 

between language and subject matter courses. The 
purpose is to develop students’ academic language 
skills”. This means that while students are learning 
specific basic concepts of a subject they are also 
developing linguistic and communicative skills in a 
second language, and at the same time constructing 
thinking processes. 

In order to develop thinking processes in academic 
content areas with a high cognitive demand through 
a second language there are two main requirements: 
to integrate academic with conversational language 
and to implement a learning approach that allows for 
the integration of content and language.  Integrating 
conversational with academic language is a basic 
task when we are talking about authentic additive 
bilingualism. However, it must be recognized that 
there is a difference between these two concepts 
in order to know where to put the emphasis in 
the teaching - learning process. Additionally, as 
Cummins (2008) says, it is important to take into 
account the difference between BICS and CALP in 
order to understand how these are taught in class.

To achieve a well-structured bilingualism 
both academic and conversational language are 
required. The two constructs incorporate multiple 
levels of complexity (Cummins, 2008). On one hand, 
academic language allows access to the acquisition 
of learning specific content. On the other hand, to 
develop communicative language, students need to 
have access to opportunities for collaborative group 
work, where oral communication is predominant, to 
help them internalize the basic rules of the language 
that is being developed. 

Implementing a learning approach that enables 
integration of language and content is the second 
requirement needed to develop highly demanding 
cognitive processes. In this process it is important to 
analyze the different programs within the continuum 
from content learning through language, to language 
learning through content (see Met, 1999). Lyster 
(2007) states that the ideal methodology is located 
in the middle of that continuum, because it allows for 
the strengthening of the second language and at the 
same time the development of cognitive processes 
in both language and academic areas. 

In the middle of this continuum, we find Content 
and Language Integrated Learning (CLIL) which has 
been characterized by Coyle et al. (2010, p. 1) as:

“a dual-focused educational approach in which an 
additional language is used for the learning and 
teaching of both content and language. That is, in 
the teaching and learning process there is a focus 
not only on content, and not only on language. 
Each is interwoven, even if the emphasis is greater 
on one or the other at a given time. CLIL is not a new 
form of language education. It is not a new form of 
subject education. It is an innovative fusion of both”.

Coyle (2007) explains the advantages attributed to 
the implementation of CLIL include the developing 
of students´ language proficiency, the growth of 
personal security and the performance of students 
in high cognitively demanding processes. Other 
advantages have to do with the strengthening of 
positive attitudes such as concentration, motivation 
to learn, and success in carrying out complex tasks 
in the second language. Generally, the implications 
of CLIL have to do with the level of cognitive demand 
that involves learning a second language through 
academic content. As the author says, the integration 
of language, content and thinking skills require 
detailed planning and constant monitoring in order to 
ensure that the level of second language proficiency 
does not interfere with the cognitive processes that 
are being carried out in the content areas. 

As mentioned above, the basic components of this 
model are the specific area content, the development 
of academic language skills and teaching learning 
strategies, relating to both language and content. The 
content of the classes is basic and specific so that 
the demand in terms of language is reduced but in 
terms of thinking, it is highly cognitively demanding. 
Language is used as a functional tool for learning 
the subject contents. Thus, students not only learn 
vocabulary of the area, but also develop cognitive 
skills related to a specific content area, such as 
analysis, evaluation, justification and persuasion. 

Method

This qualitative research study was set within the 
parameters of a case study, defined by Yin (1994) 
as empirical research that studies a contemporary 
phenomenon within its real-life context. This parti-
cular study was carried out in order to analyze ways 
of achieving a balance between thought processes 
in the second language (English) and the processes 
of Natural Science taught through the medium of 
English, at middle school level. 

Participants

The teachers who participated in this study were 
Science teachers who taught Sixth, Seventh and Eighth 
grades, and who had more than five years of teaching 
experience. In addition, observations were carried out 
with one group of students (around 25) at each of the 
three grade levels (3 groups in total), in order to compare 
actual developments in the classroom with what the 
teacher had previously written in the class planner.  

Data collection and analysis

As mentioned above, using the criteria described by 
Yin (1994), a case study was conducted in order to 
answer the research question. Four methods of data 
collection were used. First, a semi structured interview 
based on the beliefs that teachers held about the 
development of thought processes through a second 
language and the type of language they promoted 
was carried out.

Secondly, the class planners   used in Science in 
Grades Six, Seven and Eight were analyzed in order 
to establish the relationship between what has been 
planned and what actually took place in the class in 
respect to the themes outlined above. Thirdly, in the 
first three months of the school year 2013- 2014, 
Science classes taught in English were observed at 
each of the three grade levels to discover the type of 
methodology used, as well as whether the emphasis 
was on the teaching and learning of the language or 
on scientific content matter using a particular format to 
register information about the observations.

Results 

In this section, we will present the categories that 
we analyze, based partially on pre-established 
categories, in accordance with the theoretical 
framework, along with others that emerged from a 
careful rereading of the data. Once the categories 
of analysis were organized and the supporting 
evidence for each of them presented, the 
information was triangulated to ensure credibility 
and consistency of information from the selected 
sources (Litchman, 2006).

The following chart shows the hierarchy of the 
categories of analysis used in the study including 
each of the subcategories that were identified:
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Conclusion and discussion

According to the above, and taking into account the 
results of the investigation, in relation to the theory 
presented in the theoretical framework, there are four 
major conclusions which result from the data analysis. 

1. The school intention to promote additive 
bilingualism is evident. 

2. The thinking processes that are developed in 
Science classes are geared toward knowledge 
and understanding of academic concepts, which 
belong to this field of study.

3. The predominant pedagogical approach used 
in Natural Science classes is the traditional 
approach where lectures and teacher-centred 
classes predominate.

4. There is more evidence of the use of academic 
rather than conversational language in the area 
of   Science.

As noted above, the thinking processes that are 
developed in Science classes are geared toward 
knowledge and understanding of specific concepts. 
According to Bloom’s (1975) taxonomy, knowledge 
is defined as a set of previously learned information, 
identifying different prior learning such as definitions, 
concepts, results of discussions, ideas, etc. And 

understanding is defined as an appropriation of 
learning which is evident when situations with similar 
contexts and solutions are presented in different ways 
and the student can use them, making appropriate 
associations in order to solve problems (Valero, s.f. ) .

This means that for the Sixth, Seventh and Eighth 
grade Science teachers in the school the fundamental 
task was to help their students identify these 
concepts so that they could make associations in 
different contexts. The students were able to acquire 
vocabulary in the second language but unfortunately, 
they were not able develop thinking processes with 
the high level of cognitive demand, such as strategic 
thinking or extended thinking identified by Webb and 
Coxford (1993), where learners are able to develop a 
thesis, and then argue and evaluate it.

When referring to bilingualism, and based on the 
theory of the four quadrants proposed by Cummins 
(2010), while teachers are teaching the basic contents 
of the academic areas, they should also be developing 
their students´ second language and communication 
skills, at the same time as thinking processes. The 
students in this study were faced with contextualized 
but simple tasks in terms of cognitive demand, rather 
than tasks that ensure the understanding and the 
development of processes that involve high cognitive 
demand in which they are simultaneously provided 
with an enriched context. 

Categories of Analysis

Cognitive Demand
of thinking

process

High
cognitive
demand

Low
cognitive
demand

Methodology
Academic vs.

Conversational

Pedagogical
Approach Type of language

Table 1. Hierarchy of the categories of analysis used in the study
Thus, based on this evidence, it is important to 
carry out an analysis of the thinking processes to be 
developed in Science through the second language in 
order to improve the students´ levels of performance 
in such aspects as analysis, synthesis and evaluation 
aimed at promoting the advanced use of English.

In relation to the pedagogical approach used in the 
teaching of Science through English in this study, it is 
interesting to note that although teachers believed that 
their teaching was based on constructivist principles 
there is evidence in the teaching sequences and in 
the class observations to show that the predominant 
pedagogical approach used was, in fact, teacher-
centred, involving the transmission of  knowledge, 
mainly through lectures. Thus, the teachers´ concern 
that their students should construct 
knowledge and develop 
thinking processes that 
contained a high cognitive 
demand was a question 
of good intentions not 
evidenced in their classroom 
practice. 

According to Marsh 
(1990), CLIL refers to the 
integration of language and 
content based on two educational 
goals relating to the development, on one 
hand, of the content of an academic area an on the 
other, of the second language. Instead, in this study, 
we found two independent educational goals: those 
belonging to Science and those relating to English. 
Thus, it can be seen that the second language is 
used mainly as a means of developing the thinking 
processes of the academic area of Natural Sciences. 
In addition, Science provides an enriched context 
which allowed students to expand their vocabulary 
and develop memory and comprehension in a 
significant manner. 

According to Krashen (1984), quoted by Marsh 
(1990), second language acquisition “occurs when 
the learner needs to make an effort to extrapolate 
the meaning, which is facilitated by exposure to 
contributions with sense” (p.5). However, in the 
present study the students were not required to make 
cognitive efforts to reach an understanding of the 
scientific concepts introduced.  Most of the time, code 
switching is used to explain some concepts. 

As one of the teachers who participated said: “the 
greatest strength in Science classes in the second 
language are the materials that can be found in terms 
of scientific resources” (Interview Professor No. 2). This 
has a close relationship with the third conclusion of this 
investigation. As the emphasis is on teaching content, 
there is more evidence of the use of the academic 
language of   Science rather than the development of 
conversational language use. Both classroom obser-
vations and class planning reveal the importance given 
to the correct use of scientific language. Academic 
language refers to the skills that students develop 
to express, both orally and in writing, concepts and 
ideas of a particular academic area. Cummins (2008) 
states that it requires a greater cognitive demand to 

develop academic language. At 
the school, it is evident that 

academic language is privi-
leged.  However, according 
to the results, this is not due 
to high cognitive level that 
is being developed in the 
area of   Science but quite the 
opposite. As the processes 

of knowledge and understan-
ding are the focus of attention, 

the second language is involved 
to the extent that the acquisition of scien-

tific and academic vocabulary is promoted. However, 
at no time, it is evident that complex levels of thought 
are designed to encourage the development of bilin-
gualism as proposed by Cummins (2008).

It may be argued that if Science teachers do not 
include in their class planners and their teaching 
practices, explicit indications of how they propose 
to develop the second language, this will make it 
difficult to develop the learning process of the second 
language through content proposed by Genesee 
(1987). According to Brinton et al. (1989), in this type 
of approach, classroom activities should be oriented 
to developing the thinking processes of the subject 
area and simultaneously the students should be 
encouraged to think and learn the second language. 
In order to ensure that this happens, teachers need to 
indicate how to integrate the content area with second 
language teaching and learning objectives.

All in all, the findings of this study show some 
deficiencies in the way the second language (English) 

The integration of language, content 
and thinking skills require detailed 
planning and constant monitoring 
in order to ensure that the level of 

second language proficiency does not 
interfere with the cognitive processes 

that are being carried out in the 
content areas.
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ave you heard students making a funny noise 
when you assign homework? Have you seen 
some learners doing homework at school before 

going home? Have you noticed that other pupils never 
have their homework on time even if you give them 
a week or more to do it? Well, students do not enjoy 
doing homework because it might not be something 
meaningful or useful for their learning process, or at least 
that is the way they perceive it. (Rhodes, J. & Wilson, J. 
2010). Another important aspect to take into account 
when talking about homework is parents; a majority of 
them complain if students get little homework or if they 
get too much. (Wallace, 2013)

According to Cooper, Robinson & Patall (2003), 
homework has been a debatable topic for years 
because it is not possible to find the same applicability 
to all students due to the differences among them. 
However, there are some characteristics students 
share, and that is the capacity of being motivated 
by doing tasks related to their context. In that sense, 
homework has several positive characteristics for 
students and parents such as its usefulness to 
prepare children to manage their time and to be 
academically successful (Fox, 2016).  It is important to 
mention that efficient homework needs to have some 
specific characteristics to strengthen students’ skills. 
(Bembenutty, 2011)

Students do not enjoy 
doing homework because 
it might not be something 

meaningful or useful for their 
learning process, or at least 

that is the way they 
perceive it.

To assign or not to 

assign homework
Homework has been a debatable 
topic for years in the educational 

field, so it is important to 
understand its relevance to 

improve academic performance. 
This paper aims to explain what 

characteristics meaningful 
homework should have and 
the reasons why this kind of 
homework can show positive 

benefits on students’ academic 
and professional life. 

Ana María Llano Botero

Profesora de matemáticas
segundo de primaria

H
Pixabay.com. (2017). Recuperado de http://bit.ly/2vBhH0x

Argumentaciónis developed at high school level. We are far from 
achieving the teaching of language through academic 
content rich in context, so that thinking processes 
with high cognitive demand can be developed.  
However, we cannot forget aspects that speak well 
of the intention that underlay the institutional decision 
to teach Science through English. The two teachers 
who participated in this study knew of the importance 
of the development of the second language in the 
classroom. Both of them attempted to develop thinking 
processes involving high cognitive demand. In their 
class planners we can find evidence that at least once 
a month, they asked the students to develop strategic 
thinking, described by Webb and Coxford (1993), 
based on an evaluation exercise and argumentation 
involved in understanding a key concept in order to 
build scientific knowledge. If such practices were 
repeated and if they became more systematic, this 
would certainly lead to more cognitively demanding 
activities and better cognitive skill development in the 
second language.

Finally, the intention to develop conversational 
language use that implies the further development of 
the second language is also recognized in this study. 
Teachers who participated, asked students at least 
twice, to make oral presentations on a specific topic 
in order to develop thinking processes with higher 
cognitive demands, requiring students to argue and 
evaluate the thesis presented. These practices allow 
us to conclude that the intention of the teachers who 
participated in the study was to help their students 
towards a higher level of bilingual proficiency.  If there 
is a sustained focus on the development of more 
advanced levels of thinking in cognitive demand, then it 
will be possible to link the development of bilingualism 
simultaneously with the promotion of higher thinking 
processes in the achievement of student learning.
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motivational and performance outcomes.  Kohn (2007) 
proposes that teachers re-evaluate the quantity and 
quality of homework; he states that teachers should 
ask students about the kind of assignments they 
should have to engage them in their learning process.

To sum up, effective homework that enhances 
students’ learning should be relevant and interesting 
for learners, have a purpose and offer options to 
develop students’ autonomy.

No homework

Even if effective homework can foster students’ achie-
vement skills and help students perform better acade-
mically, there are some researchers who support the 
idea of not giving homework to students. Kohn (2006) 
suggests that students only do homework they like, 
but does this practice prepare people for the real world 
when sometimes we have to do some tasks we 
do not enjoy? If learners only choose 
to do what they can and like, what 
happens to what they cannot 
do and dislike? Learners will 
be, initially, under developing 
some skills when they decide 
not doing homework they do not 
enjoy, but later on they could find 
them fascinating. “Life is filled with 
things we don’t like to do, and homework 
teaches self-discipline, time management and other 
nonacademic life skills” (Osae, 2016, para6) Accor-
ding to this writer homework also helps teachers in 
coverage of subject content because usually they 
have a wide syllabus to teach in a very short time and 
school time is not enough to teach them properly, 
evaluate and re- teach. Outside classroom activi-
ties are needed.  “The issue here should not be on 
whether homework is necessary, but rather in the 
quality of homework. “ (Osae, 2016, para7)

Discussion 

There is consistent evidence for the positive influence 
of homework on academic achievement (Cooper, 
Robinson, & Patall, 2006). Research also shows that 
academic skills such as time management and self-
direction are fostered through homework (Protheroe, 
2009). “To be successful in homework completion, 

learners need to be self-regulated by setting homework 
goals, selecting appropriate learning strategies, maintai-
ning motivation, monitoring progress, and evaluating 
homework outcomes.” (Bembenutty, 2011, p449). 
Learners will be more motivated in doing homework if 
it is meaningful and relevant to them, so the question 
now is how can homework be improved to be doable 
and effective? (Carr, 2013).  More research about this 
topic is needed in order to redeem the meaning of 
homework in this era of easiness and minimum efforts 
that characterize some societies in the world.
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It is important to 
mention that effective 

homework needs to have 
certain characteristics in 

order to influence positively 
students’ academic life.

Long-term benefits

Research has shown that homework promotes 
positive attitudes and beneficial habits helping 
people achieve goals (Cooper, 2007). About positive 
attitudes, Bempechat (2004) says that homework 
allows children to develop positive beliefs about 
achievement and frustration tolerance when they 
make mistakes and face difficulties while doing 
school assignments. Doing homework can enhance 
self-regulation skills and self-efficacy beliefs, as well 
as goal setting, time management, managing the 
environment, and maintaining attention, being all 
essential habits to achieve 
any goal. (Bembenutty, 
2011). It is undeniable 
that practice makes 
perfect, and researchers 
have corroborated that 
homework promotes 
positive attitudes towards 
learning and encourages 
the development of useful 
habits for life learners.

Academic Performance

Research has also indicated that the amount of 
homework learners do has a significant and positive 
relationships with students’ achievement especially 
for high school students (Cooper, Robinson, & Patall, 
2006). Not only does homework help students improve 
their grades at school, but it also has a positive impact 
on the results of high school standardized exams in 
science and math (Fan, Maltese & Tai, 2012). Some 
parents might argue that this positive relation between 
homework and academic performance does not 
apply for learners with disabilities or at risk students; 
however, Carr (2013) stated that students with special 
needs could also benefit from homework when 
teachers do research about their students’ needs 
to address them. This researcher also affirmed that 
homework could encourage all students to achieve 
higher levels.  There is also research suggesting that 
the practice of homework may be an important element 
for students at risk and students with disabilities when 
parents accompany their process.  (Callahan, Hildreth 
& Rademacher, 1998).

It is undeniable that practice 
makes perfect, and researchers 

have corroborated that homework 
promotes positive attitudes towards 

learning and encourages the 
development of useful habits 

for life learners.

Studies conducted in Latin American, demons-
trated the positive effects of homework on academic 
success. (Murillo & Martinez-Garrido, 2014). The 
researchers’ purpose was to determine the impact 
of homework on students’ academic achievement in 
Latin American countries; to accomplish their goal they 
used the database of UNESCO´s Second Regional 
Comparative and Explanatory Study (SERCE), which 
contains the results of standard performance tests 
in math and language. This information was linked 
to particular information coming from students, their 
families, teachers and principals about homework 
such as setting frequency, estimated time required 

to complete homework and 
number of times the teacher 
corrected homework or/and 
used homework to teach 
new concepts. This study 
showed that homework that 
affects academic achieve-
ment positively depends on 
the way the teacher imple-
ments it in the classroom; 

as Protheroe, N. (2009) stated, “in essence, good 
homework practices are consistent with good 
teaching” (p43). The question rises, what do teachers 
need to do to plan effective homework?

Effective homework

It is important to mention that effective homework 
needs to have certain characteristics in order to 
influence positively students’ academic life. Effective 
homework should have a clear academic purpose, 
demonstrate students learning and be relevant and 
interesting for the learners. (Vatterott, 2010). Some 
researchers affirmed that homework is a part of a 
bigger picture including teaching skills, classroom 
management and close relationships with students. 
(Jackson 2014).  Giving choices of homework can 
create the appropriate relationship with students to 
trigger positive effects from homework. Cooper, Patall, 
& Wynn (2010) conducted an investigation to test the 
utility of implementing choices in the classroom and 
to examine the importance of students’ perceptions 
of having choices to develop autonomous learners. 
Results suggested that providing students with 
choices among homework tasks effectively enhanced 
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Siglo XX y la 
educación musical 
en Colombia

n el siglo XX sucedieron muchas cosas en el 
mundo: el siglo del psicoanálisis, de las guerras 

mundiales, de los vuelos espaciales, de la radioac-
tividad, los desarrollos tecnológicos, la ecología y 
otras tantas que sin duda cambiarían al mundo su 
historia. Sin embargo, el arte en general y la educa-
ción musical en particular no estuvieron 
al margen; se podría decir 
que el siglo XX fue el siglo 
de los métodos o el siglo 
de la educación musical. 
A mediados comienzan 
a surgir los aportes de la 
“escuela nueva” en el campo 
de la educación musical y en esta 
aparece Jaques Dalcroze, un suizo que se atrevió a 
retomar muchos de los soportes suministradas por 
los griegos alrededor de la importancia del cuerpo y 
el movimiento en los procesos académicos. 

Los griegos planteaban tres ideas básicas para la 
educación musical:
1. La música puede cambiar al ser humano.
2. La aplicación positiva de lo anterior sirve para la edu-

cación física, para las matemáticas y la medicina.

E

Jorge Alfredo Reyes Daza 

Docente Música

Licenciado en pedagogía musical de la 
Universidad Pedagógica

3. Los ciudadanos que sean nobles y libres debe-
rán acercarse a la música para enriquecer su 
educación y sus cuerpos.

Dalcroze retoma el uso del movimiento corporal en 
la enseñanza musical. Estos principios fundamen-

tales viven hasta el día de hoy y son la 
herramienta esencial para las 

artes escénicas y musicales 
al igual que cumplen algunas 
funciones terapéuticas. Con 
el método del ritmo perfecto, 
conocido como la euritmia1, 

Dalcroze es indudablemente 
un referente para la educación 

musical. En este mismo periodo podemos ubicar a 
Edgar Willems, un belga radicado en Ginebra, que 
aportó y complementó el soporte filosófico alrededor 
de los preceptos de Dalcroze.

Posteriormente, aparece, de los 50’s a los 70’s, 
una etapa dedicada más a la preocupación por 

1   La euritmia hace referencia a lo bello de los movimientos. Ayu-
da a generar reconciliación entre el mundo externo y la calidad 
en el movimiento. No es baile ni gimnasia. Es armonía y paz 
con la naturaleza del movimiento.

Los ciudadanos que sean nobles y 
libres deberán acercarse a la música 

para enriquecer su educación  
y sus cuerpos.

Este artículo de reflexión 
permitirá revisar algunos 

elementos historiográficos de la 
educación musical en occidente 
con autores pertinentes como 

Dalcroze, Willems, Orff y Kodaly, 
considerando algunas de sus 

influencias en Latinoamérica y 
en particular en Colombia con la 
llegada de la misión pedagógica 

alemana y su impacto en la 
Universidad Nacional Pedagógica 

y la conformación de la facultad de 
educación musical en la misma.

Se les avisa a todas las señoritas 
que ya ha llegado un gran surtido de

 métodos extranjeros para piano. 
Sea la atracción en sus tertulias y fiestas. 

Todos vienen con un módico precio. 
Visítenos en la cuadra de arriba de

 la calle 12 en la puerta verde. 
Pregunten por Don Tarsicio. 

Teléfono 2347

(Aviso clasificado, Revista Cromos N°12)

[Fotografía de Catalina Vega]. (Bogotá. 2016). Archivo Colegio Marymount. Bogotá, Colombia.
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desarrollar nuevas posibilidades hacia la música 
contemporánea, el enfoque hacia trabajos en grupo 
y nuevas grafías, entre otras, además del enriqueci-
miento hacia los nuevos enfoques educativos. Los 
docentes de música han incorporado en sus prácticas 
cotidianas muchos de estos aportes, que se resigni-
fican y contextualizan a través de sus propias experien-
cias dentro del aula de clase.

Pero es evidente que los cambios sociopolíticos 
también afectan estas prácticas educativas. En 
Latinoamérica comienzan a surgir nuevos elementos 
que intentan darle otros tipos de miradas hacia la 
emancipación de la educación musical; se pretende 
darle una concepción mucho más local y dejar de 
mirar a Europa como generadora de metodologías. 
Esta nueva mirada crítica hacia la visión eurocéntrica 
genera nuevas ideas de cómo hacer una clase de 
música con elementos locales, tradicionales, folcló-
ricos, conocimiento nuevo a partir de algo denomi-
nado epistemologías del sur. En Colombia aparece la 
consolidación de la Universidad Pedagógica Nacional 
de Colombia durante la segunda misión pedagó-
gica alemana. “El Instituto Pedagógico femenino de 
Franciska Radke fue el primer establecimiento que 
dio educación superior, intelectual y científica a las 
mujeres colombianas, pues la pedagogía en esa 
época era una de las pocas profesiones abierta a las 
mujeres”. (Alexandra Toro O., 2014).

Con la segunda llegada de Franciska Radke 
al país, también llegan las propuestas metodoló-
gicas europeas. Entra con todo el rigor la metodo-
logía Orff, Martenot, Zamacois, Pozzolli, Willems y 
en menor intensidad Kodaly, Dalcroze. Durante este 
periodo de 1968-1978 se va consolidando la facultad 
de Pedagogía musical de la Universidad Pedagó-
gica en la sede Nogal. Con estas metodologías 
llegan también los sistemas y maneras de evaluar la 
música en las aulas de clase. Durante este tiempo se 
establecen aspectos evaluativos y principios que aún 
continúan siendo referente importantes para muchas 
instituciones del país:
1. El canto es lo más importante en los procesos 

de enseñanza musical: se consideraba si el niño 
era afinado o desafinado2, no existían otras po-
sibilidades diferentes que le ayudaran al niño a 
superar su situación.

2 El termino afinar hace referencia al cuidado y precisión de dar-
le calidad a un sonido. Se considera fundamental en música, 
ya que genera una convención sonora.

2. El canto no es considerado como una materia 
por consiguiente no puede competir con las 
demás: La materia fue diseñada para enaltecer 
el espíritu y el alma, por esta razón no era una 
formación prioritaria.

3. La lectura y la escri-
tura musical apare-
cen como una ne-
cesidad imperativa: 
el único sistema de 
lecto-escritura válido 
era el de la partitura. 
Si un niño no sabe 
caligrafía musical, no 
podrá hacer buena 
música.

4. La escuela es la pri-
mera en preparar a los 
niños para que se pue-
dan identificar como 
ciudadanos y ser parti-
cipantes activos de una comunidad: era la 
única institución válida para aprender esta ma-
teria y hacer comunidad. 

5. El niño debe ser formado musicalmente en la es-
cuela, porque es el único lugar donde puede ser 
reconocido y preparado como pueblo: el niño por 
fuera de la institución no era nadie y si era empíri-
co, no tenía validez en ese contexto, ya que tenía 
todas las opciones para hacer música popular.

6. Plantea una nueva forma de organizar los cancio-
neros: el material de clase venía ya preparado y 
diseñado en forma de cancionero y era la única 
forma de hacerle seguimiento a un estudiante 
para identificar en qué grado podía estar. Esto lo 
determinaba la cantidad de repertorio o cancio-
nes que se supiera de memoria.

7. La enseñanza del nivel y el repertorio debería ir 
de acuerdo con unos grados escolares y edades: 
Este criterio fue tomado a partir de perfiles de ni-
ños europeos y nunca se tomaron en cuenta los 
contextos donde llegó este material.

8. El curso inferior para tomar la clase de música es 
a partir de los 6 años: era la edad ideal para iniciar 
un proceso musical. Antes de esa edad era con-
siderado tiempo perdido.

9. Desde los 10 años, la música infantil cede para 
dar paso a la canción popular: el contexto de 

metodologías instrumentales que por las concep-
ciones educativas de fondo; aquí encontramos al 
alemán Carl Orff, referente innegable en crear una 
metodología orientada para la formación de grupos 
instrumentales basada en el Do móvil y el abordaje 
lingüístico del ritmo. Zoltan Kodaly, de Hungría, 
aporta con un soporte metodológico basado en el 
canto y aplica eclécticamente elementos de otras 
metodologías musicales. Shinichi Suzuki, de Japón; 
quien quizás fue el único que no fue compositor sino 
tratadista y quien mayor expansión tuvo alrededor 
del mundo. 

En este orden de ideas, el método Kodaly se 
considera sobre todo un método instrumental, ya que 
la voz fue el ámbito que más trabajo y desarrolló y 
al que mayor cantidad de composiciones le hizo. Si 
Orff desarrolla su trabajo enfocado hacia el ensamble 
instrumental a través del “instrumental Orff”, Kodaly 
lo hace a través del canto y de los coros. 
Mientras Orff crea repertorios para 
ensambles instrumentales, 
Kodaly desarrolla métodos 
de solfeo a una y dos 
voces, elevando el nivel 
artístico de la educación 
musical. Para el periodo 
de los métodos instru-
mentales, la preocupación 
metodológica se concentrará 
más en el objeto del conocimiento, es 
decir, en la calidad musical; al igual que Kodaly, se 
preocupó por su producción coral. En estas condi-
ciones se presenta una situación paradójica: “Europa 
crea metodologías, Estados Unidos las comercializa 
y América Latina las consume”. (Gainza, 2003)

A pesar de ser metodologías estructuradas, estas 
no dan lugar a manifestaciones creativas. Las evalua-
ciones son cerradas y vienen planteadas dentro 
de los encierros y limitaciones que proponen los 
mismos métodos. En los 70’s y 80’s, Kodaly y Orff 
son excluidos de las propuestas creativas planteadas 
por los nuevos métodos debido a que cada uno 
planteaba su propio material y sus propios linea-
mientos de creación: la creatividad aparece monopo-
lizada por sus creadores. Estas situaciones conllevan 
a tener unas evaluaciones exclusivas y cerradas al 
igual que su propio sistema de evaluación y valora-
ción. Dalcroze privilegia y sistematiza el movimiento 

corporal en relación con el ritmo musical: “es conve-
niente educar nuestros cuerpos para el ritmo y por 
el ritmo […] es necesario que la dinámica muscular 
haga visibles los ritmos musicales” (Dalcroze, 1954).

Orff utiliza “la ritmización” del lenguaje verbal, 
los juegos de palabras, la tradición, los modos de 
hablar, serán un material perfecto para ser usados 
en beneficio de la música. “los tesoros acumu-
lados en las canciones infantiles tradicionales, me 
parecieron siempre el punto de partida natural, en 
toda empresa de educación musical, son la fuente 
original de todos los textos” (Graetzer, 1961). Su 
punto de partida es la pentafonía, los instrumentos 
de altura determinada (placas, xilófonos, metaló-
fonos), varios tipos de instrumentos de percusión, 
sonidos corpóreos (chasquidos, palmeos) y combi-
naciones vocales e instrumentales.

Kodaly enfatiza el canto y la práctica vocal. Insistía 
en que la mejor manera de llegar a las 

aptitudes musicales que toda 
persona posee es a través 

precisamente de la voz 
humana. Promueve la 
audición de la mejor 
música y el uso de las 
sílabas rítmicas.

Willems establece las 
bases psicológicas de la 

educación musical, se preocupa 
por la sensibilidad auditiva: “hay que 

tratar de descubrir la vida que se manifiesta a través 
de las formas. Esta vida se revela por los elementos 
constitutivos de la música: el sonido, la melodía, el 
ritmo y la armonía” (Willems, 1961). Dedicó especial 
interés a la educación musical de los más pequeños.

Así surgían entonces las metodologías musicales 
en occidente. Estos autores eran los referentes más 
fuertes en lo relacionado con la enseñanza musical. 
Para hacer buena música había que acudir a este tipo 
de metodologías. Sin embargo, aparecían en la escena 
nuevos autores con nuevas propuestas, además de 
un componente importante: estaban en la búsqueda 
constante de nuevos elementos pedagógicos al igual 
que estaban dedicados a la composición musical. 
Educadores como George Self, Brian Dennis, Murray 
Shafer, entre otros, le dieron un nuevo aire a la educa-
ción musical dándole una mayor apertura al mundo 
sonoro, ampliando posibilidades a la forma musical, 

El Instituto Pedagógico 
femenino de Franciska Radke 

fue el primer establecimiento que 
dio educación superior, intelectual y 
científica a las mujeres colombianas, 

pues la pedagogía en esa época 
era una de las pocas profesiones 

abierta a las mujeres.
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Análisis del 
discurso nacionalista 
en Colombia
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Docente Sociales

n el presente ensayo se  analiza  el  lugar que  ha 
tenido la historia en la construcción del discurso 
nacionalista en Colombia,  tomando como 

referencia las diferencias y cambios del discurso 
político liberal y conservador.  Para tal efecto, se hace 
referencia a los gobiernos en los que se pueden identi-
ficar tendencias nacionalistas como: el criollismo de 
Bolívar,  Rafael Núñez,  Alfonso López Pumarejo y su 
“revolución en marcha”  y “la mano firme, corazón 
grande” de Álvaro Uribe Vélez, así como el discurso 
político  del  candidato a la presidencia Jorge Eliecer 
Gaitán. 

Al partir del concepto  de  Noriega (1992), el nacio-
nalismo es  sentimiento y  doctrina, es  un “afán de 
autonomía política y económica (…) una filosofía, 
un sistema  económico, un sentimiento popular, una 
actitud política y desde luego, una tendencia cultural“ 
(p.41), hay que decir entonces, que en Colombia no 
ha existido  un  nacionalismo de tal naturaleza, quizás 
se pueden vislumbrar  tintes nacionalistas en los  
discursos políticos electorales, que sólo en contadas 
casos, han llegado a convertirse en políticas reales; a 
pesar de ello y releyendo la historia política del país, se 
pueden identificar diferencias en el discurso  histórico 
nacionalista  liberal  y el conservador, valga decir que 
más de forma que de fondo. También hay que decir 
que aunque algunos pocos liberales independientes 

E

El nacionalismo es sentimiento y  
doctrina, es  un “afán de autonomía 

política y económica (…) una 
filosofía, un sistema  económico, 

un sentimiento popular, una 
actitud política y desde luego, una 

tendencia cultural.

música popular era europeo, canon, trabajos 
a dos y tres voces, temas para eucaristías, en-
tre otros.

10.  Es de suma importancia que los niños apren-
dan el valor de la patria por medio de las can-
ciones: himno nacional, himno de la ciudad, 
himno del colegio.

11. De acuerdo con el contenido del texto, los cantos 
de alabanza deben distribuirse entre la mañana y 
en la tarde: estaba mediado por cantos católicos 
y según el almanaque eucarístico romano.

12. La música debe ser de agrado para el adulto y la 
materia deberá estar interrelacionada con otras 
asignaturas:3 estaba relacionado con el adulto 
profesional con formación musical o que repre-
sentara autoridad (rectores, coordinadores, reli-
giosas, sacerdotes)

Estos eran prácticamente los indicadores de evalua-
ción desde el punto de vista del macrocurriculum, 
y en estos mismos aparecían temas a tomar en 
cuenta con carácter obligatorio, tales como el ritmo 
(densidad lineal), la interválica (distancias entre un 
sonido y el otro) y la forma (morfología del repertorio). 
Todo el material necesario venía inmerso en unos 
“paquetes didácticos” que estaban compuestos por: 
cancioneros temáticos llamados Viva la música vol. 
I y II, en los cuales aparecían por orden progresivo 
las canciones que deberían ser vistos en cada año 
lectivo. Estos cancioneros venían acompañados con 
discos acetatos grabados con todos los soportes de 
audio de los cancioneros. Durante este periodo, se 
dan a conocer en el país la flauta dulce plástica que 
fue parte fundamental en esta propuesta alemana y 
la cual apuntaba a formar orquestas sinfónicas en 
las escuelas públicas. Toda esta gama de temas, 
adaptaciones metodológicas, contenidos progra-
máticos fue recopilada por Cora Bindhoff, maestra 
de música nacida en Chile, quien fuera encargada 
por la misión alemana para hacer esta labor.

Se hace evidente de esta manera que en su 
momento nunca fue tomado en cuenta el contexto y, 
por consiguiente, las necesidades e intereses donde 
serían desarrolladas estas metodologías; de acuerdo 
con esta situación, la evaluación predominante se 
hizo más  de tipo sumativo y pendiente del cumpli-

3 La implementación y asimilación de buena parte de este ma-
terial fue una de las razones que convirtió a Ibagué como la 
capital musical del país.

miento memorístico de conceptos y definiciones 
al igual que el dominio de repertorios obligatorios 
tanto en el ámbito individual como grupal (orquesta 
y estudiantinas), muy presentes aún en muchas insti-
tuciones de educación superior. Se primaba este tipo 
de resultados reflejados en las calificaciones.

Conclusiones

• La educación musical en Colombia no es la 
excepción de los aspectos eurocéntricos de la 
enseñanza. Todas las metodologías que han 
tenido impacto en Colombia son traídas de Eu-
ropa por un grupo de alemanes en particular 
que, a su vez, ayudaron a crear la Universidad 
Pedagógica Nacional y la facultad de música.

• Los modelos de evaluación fueron impuestos 
de acuerdo con las metodologías por dichos 
modelos europeos y han sido totalmente des-
contextualizados.

• Estas metodologías han sufrido adecuaciones 
locales y se hace necesario reflexionar sobre el 
compromiso y manejo del cuerpo en los proce-
sos de aprendizaje y evaluación de la educa-
ción musical.
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Gaitán llevaba consigo 
la fuerza que le era propia, 
su vocación oratoria. Si con 

Ferry aprendía derecho, con los 
oradores fascistas estudiaba 

elocuencia.

nacionalismo político y económico que transformó 
el devenir histórico del país, derogando el modelo 
federalista  e imponiendo el centralismo adminis-
trativo que preside al país hasta el día de hoy. Pero 
la oposición frente a Núñez  fue contundente y  en 
1884 desató nuevamente la guerra civil y las dos 
décadas de hegemonía conservadora, dieron paso 
a la república liberal con la “Revolución en marcha” 
del presidente  Alfonso López Pumarejo (1930 – 
1946). Con un espíritu eminentemente nacionalista 
populista, López promovió un discurso centralizado 
en el debate político alrededor de los temas laborales 
y sociales (Bushnell, 1996, p.256). Su programa, lejos 
de ser revolucionario o violento, defendió la igualdad 
de derechos de las clases populares. A pesar del 
equilibrio que logró el presidente López Pumarejo, las 
luchas por el poder continuaron y los años 40 y 50 
del siglo xx, desencadenaron lo que históricamente 
se conoce como “la violencia”. Después de la muerte 
del caudillo Jorge Eliecer Gaitán en 1948, la situación 
del país recrudeció, sangre y muerte eran el pan de 
cada día y el bipartidismo enfrentó nuevamente a la 
población civil. 

Jorge Eliecer Gaitán, candidato liberal a la presi-
dencia de Colombia para el periodo de (1946 – 
1950), se destacó por la elocuencia de su oratoria, 
por el fervor y la pasión de sus discursos, “Gaitán 
llevaba consigo la fuerza que le era propia, su 
vocación oratoria. Si con Ferry aprendía derecho, 
con los oradores fascistas estudiaba elocuencia” 
(Tirado, 1989. tomo II. p.37). Usaba frases vibrantes 
de tinte nacionalistas que denunciaban la injusticia 
y el poder de la oligarquía y llamaba a la unidad 
nacional con gran vehemencia a liberales 
y conservadores: “Pueblo, por la 
restauración moral, ¡a la carga! 
Pueblo por la derrota de 
la oligarquía, ¡a la carga! 
Pueblo por nuestra victoria, 
¡a la carga!” (Discurso sobre 
el nacionalismo de Jorge 
Eliecer Gaitán). Por el contenido 
de sus recursos fue tildado de fascista, 
pero su discurso, más que fascista era un revolucio-
nario populista. Su discurso lograba el apego porque 
se identificaba “con la actuación conforme  a la 
constitución y al derecho y el respeto a los sectores 
fundamentales de la sociedad”. (Noriega, 1992, p. 

49). Gaitán reunió  genui-
namente las aspiraciones 
populares, se identificaba 
con su pasado político e 
histórico y con su destino. 
Ante esta definición, el 
pueblo respondió con 
sentimiento nacional “que 
se manifiesta como lealtad  
respecto a la comunidad 
política en un unión con 
un extendido sentimiento 
de comunidad basado en 
el lenguaje” (p.46), y lo 
convirtió en su caudillo. 
Después de su asesinato, 
el país quedó en la peor 
crisis social y política de 
su historia: el Bogotazo. Su 
muerte se mitificó porque 
significó el vencimiento del 
único impedimento para que las élites oligarcas se 
perpetuaran en el poder. 

En este ambiente, en 1951 el conservador nacio-
nalista Laureano Gómez llegó al poder por ausencia 
de un candidato opositor. Su discurso de tipo incen-
diario, dejaba ver su afinidad con las ideas anticomu-
nistas y  propuso  la conformación de una asamblea 
nacional constituyente adaptando el régimen corpo-
rativo  del General Franco en España (Bushnell, 1996, 
p.292-293); este proceso fue interrumpido por el 
golpe de Estado del  General Rojas Pinilla  en1953 y 
desde el exilio, firma el pacto de Sitges con el jefe del 

partido liberal, que definió el acontecer 
de la historia política del país por las 

dos décadas siguientes, cuando 
se estableció el frente nacional 
(1958 - 1978) que institucio-
nalizó el mando bipartidista 

alternando el gobierno entre los 
dos partidos tradicionales; pero 

las políticas administrativas sociales y 
económicas condujeron al robustecimiento de las 
guerrillas nacidas durante la violencia y al surgi-
miento de  nuevos partidos como el social naciona-
lista,  Alianza Nacional Popular (ANAPO), y en los 80, 
el partido de izquierda democrático, Unión Patriótica 
(UP) (Bushnell, 1996). 

también simpatizaron de manera tangencial con la 
ideología nacionalista, históricamente  su discurso 
se refiere a la doctrina del partido nacionalista, que 
surgió en el seno del partido conservador hacia la 
mitad del siglo XX, cuando tomó dos vertientes: la 
conservadora tradicional, dirigida por Ospina Pérez y  
la nacionalista, enraizada en el catolicismo y dirigido 
por Laureano Gómez. 

Colombia es una nación fragmentada en muchos 
sentidos,  más que una unidad  cultural, existen diver-
sidad de identidades culturales regionales marcadas 
geográficamente que han generado a través de su 
historia fuertes diferencias raciales, culturales, sociales 
y políticas,  produciendo una desintegración nacional, 
evidente en la falta de sentido de pertenencia, en la 
inexistencia de unidad nacional, en la ausencia de un 
proyecto común y en la debilidad del poder público; 
como Weber explica descartando como suficientes la 
unidad nacional de origen, cultura y confesión, “lo que 
hace falta es la unidad política” (citado por Noriega, 
1992, p.45); unidad política entendida no como politi-
quería, sino como el deber y el derecho de  participar 
en la vida y las decisiones públicas.  

Para analizar el nacionalismo en Colombia 
se requiere, como dice Noriega, “penetrar en el 
discurso político” (1992, p. 46) y apoyados en la 
historia, reconocer en ellos los matices naciona-
listas de algunos gobiernos y personajes. El primero 

de todos, el mismo Simón Bolívar “el libertador”, 
quien a pesar de pertenecer a la élite social, logró 
proyectar una imagen más popular de la causa 
patriota con su discurso  nacionalista “criollista”; 
exaltando el valor y valentía del pueblo, aglutinó 
sus deseos de independencia, logrando el apoyo 
no solo de campesinos, sino también de intelec-
tuales criollos notables y humildes, para  librar la 
campaña libertadora (Bushnell, 1996, p.76). En este 
contexto se puede decir que el nacionalismo de 
aquel momento se identificó en todo con el patrio-
tismo, de la forma como  Noriega, interpretando a  
Schoeck, lo explica: “el nacionalismo se define en 
términos de la relación de un grupo humano frente 
a otros grupos análogos y al repliegue del grupo 
humano sobre sí mismo, a la par que como una 
actitud  de confrontación frente a otros grupos” 
(Noriega, 1992, p. 41).  La estrategia “patriótica” 
de Bolívar puede identificarse como “nacionalismo 
popular” en cuanto a “sentimiento gestado en las 
entrañas del pueblo” (p. 47), pero también como 
doctrina y practica en cuanto a la proyección y 
administración políticas del sentimiento patriótico.

A partir de la independencia, las continuas luchas 
por el poder generaron la división entre la clase 
dirigente que se debatía  entre centralismo y federa-
lismo; estos enfrentamientos se extendieron a la 
población, dando inicio al bipartidismo que  envolvió  
al país en una historia de constantes  luchas e innume-
rables guerras civiles, así como a la superposición de 
una constitución sobre otra con tendencias ideoló-
gicas bien marcadas. Así es como hacía finales del 
siglo XIX, tras la guerra civil de 1876,  el liberal Rafael 
Núñez, lideró el movimiento político de “la regenera-
ción” (que depuso la constitución radical del Olimpo 
liberal y proclamó la nueva constitución de 1886, 
redactada  en unión con Miguel Antonio Caro y José 
maría Samper). Para lograr la integración del territorio y 
la nación, Núñez convocó a conservadores y liberales 
moderados o independientes contra los radicales, de 
quienes se había distanciado, y conforma el partido 
nacionalista. Su programa se opuso radicalmente a la 
ideología liberal porque negaba la importancia de la 
tradición y su peso en la construcción de la conciencia 
nacional (Tirado, 1989. Tomo I. p. 36-37). La regene-
ración de Núñez, junto con la constitución del 86, han 
sido las reformas más conservadoras y nacionalistas 
de la historia de Colombia, porque proclamaron un 
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de la mentira
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Hubo un tiempo en la historia de occidente, en el 
medioevo, donde la teología fue protagonista 
y criterio de posibilidad de conocimiento, de 

verdad, de moralidad y de poder, donde la fe 
servida por la razón, interpretó el ideal de mundo, 
en medio de los contextos particulares que se 
conocen de aquel tiempo. El hombre se movía por 
leyes divinas, que eran consideradas universales 
e inmutables. Luego, en la modernidad, la razón 
científica, desde su método riguroso y su conoci-
miento racional, sistemático, verificable y falible, 
se convirtió en la esperanza para que el hombre 
descubriera nuevos mundos y consiguiera ciertos 
dominios de la naturaleza, que antes eran imposi-
bles, volviéndose así la ciencia la certeza absoluta 

La búsqueda de la verdad no 
cesa en el interior del hombre 
y su contradictora, la mentira, 
se escode para hacerle frente, 

como en el relativismo y el 
subjetivismo, que esconden 
los sofismas; tarea que invita 
a formarse en pensamiento 

crítico, para corregirlos y evitar 
caer en ellos.  
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En las últimas décadas el discurso nacionalista más 
reconocido ha sido el del  presidente Álvaro Uribe 
Vélez. Funda el partido Social de Unidad nacional, 
reconocido popularmente como partido de la U, que 
lo llevó a la reelección y en alianza con otros tantos 
partidos que surgieron en los 90, (Cambio Radical, 
Colombia Democrática, Convergencia Ciudadana y 
Alas Equipo Colombia), pretendía el apoyo para el 
cambio constitucional para lograr la tercera reelec-
ción de Uribe, pero el referendo popular no se lo 
permitió. Su discurso estaba marcado por  lenguaje, 
tono y estilo nacionalista: “mi propuesta se sintetiza 
en un gobierno de mano firme y corazón grande. 
Mano firme contra la politiquería, contra la corrupción 
y contra la violencia; corazón grande en favor de los 
pobres” (Página 12. π 1); pero aunque su firmeza 
frente a “los enemigos de la patria” (narcotraficantes 
y guerrilla), su determinante defensa de la soberanía 
y de  los derechos de la nación eran el centro de sus 
constantes discursos, no así sus acciones, pues sus 
políticas de gobierno dejaron caer  “la mano dura” 
sobre el pueblo y “el corazón grande” con el poder 
económico y las fuerzas militares.  

Actualmente en Colombia existe el movimiento 
político militante llamado Restauración nacional,  
conformado en su mayoría por jóvenes, pero no tiene 
representación institucional. Bajo el lema de  “Colombia 
Derecha, Grande, libre y en paz” se define a sí mismo 
como eminentemente nacionalista. Su doctrina, enrai-
zada en la ideología de Laureano Gómez, sorprende 
con un discurso fervorosamente radical y absoluta-
mente polarizado (Restauración nacional). 

En conclusión

• El discurso nacionalista en Colombia, ha sido 
muy utilizado por los partidos políticos, más por 
su estilo que por su doctrina y por tanto como 
mera demagogia. Colombia no ha superado ni 
aceptado su pasado histórico porque no le ha 
hecho frente al mismo, a lo sumo ha evadido 
su pasado trágico y doloroso, pero  difícilmente 
podrá modificar su presente si no cambia “el 
sistema de creencias  o ampliar  el marco 
ideológico” (Hobsbawn, 2002, p 26). Aun cuando 
cambie de administración, sigue repitiendo el 
mismo esquema histórico, sin lograr cambios 
fundamentales  en sus instituciones y por tanto se 

mantiene como una sociedad tradicional, porque, 
“si la transformación no alcanza cierto nivel, la 
sociedad puede seguir siendo «tradicional»: 
el molde del pasado continúa dando forma al 
presente, o, al menos, es lo que se espera que 
haga” (Ibídem).

• Es fundamental analizar el papel  de la historia en 
la construcción del discurso, especialmente del 
político, pues en un país como Colombia cuya 
historia política, social, económica ha estado en-
casillada en el eterno retorno, no puede seguir su-
friendo de amnesia histórica; pues como expresa 
Hobsbawn: “La historia no es una memoria atá-
vica ni una tradición colectiva. Es lo que la gente 
aprendió de los curas, los maestros, los autores 
de libros de historia y los editores de artículos de 
revista y  programas de televisión” (2002, p.20); en 
Colombia esa memoria colectiva no existe y por 
eso,  “es muy importante que los historiadores re-
cuerden la responsabilidad que tienen y que con-
siste ante todo en permanecer al margen de  las 
pasiones de la política de la identidad incluso si las 
comparten. Después de todo, también somos se-
res humanos” (Ibídem), exponiendo el pasado no 
como un conjunto de puntos de referencia, sino, 
considerándolo  “como proceso de conversión en 
el presente” (Hobsbawn, 2002. p.31).
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Este relativismo moral desbordante hace perder la 
confianza y el valor de la palabra y ha llegado a niveles 
extremos como el de atentar contra la vida del mismo 
ser humano, en defensa de unos absurdos inimagi-
nables, donde el poder, el deseo y el subjetivismo, en 
medio de una era tecnológica y con grandes avances 
en la ciencia, tienen mayor relevancia.

¿Cómo seguir defendiendo nuestra condición 
de seres dotados de palabra, la excelencia mis-
ma de nuestra condición lingüística, en un mun-
do donde es posible enterrar vivos a cientos de 
mujeres, ancianos y niños? Uno se queda mudo; 
la iniquidad del mundo parece sobrepasarnos. 
(Bárcenas, 2001, p. 6).

Esta situación irracional y falsa lo permea todo, 
el comportamiento humano, sus convicciones y 
creencias, que redundan en subjetivismos éticos 
y morales, donde la ley natural, positiva y universal, 
son subvalorados, abriendo en este orden una lógica 
falsa, falacias o sofismas1. Por ello se comparten a 
consideración algunas de esas concepciones, funda-
mentadas en análisis que realizan pensadores como 
Nelson Medina y Ramón Bulla, quienes con ayuda 
de algunos ejemplos, pueden aportar en la construc-
ción de esta reflexión y servir como soporte, para 
acompañar procesos pedagógicos en los niños y 
jóvenes de hoy.

Entender que lo legal es moral

Hoy en día es común equiparar todo lo legal como 
moral. Por ejemplo, si algo es aprobado por una ley en 
determinado lugar, eso es considerado como bueno. 
Y si tal lugar, corresponde a uno de los llamados 
países del “primer mundo”, no tardará en convertirse 
en modelo a seguir por otras sociedades, quienes 
están atentas a copiar o seguir dichos criterios legales 
y que algunas veces su adopción o apropiación, es 
signo de progreso, avance social y cultural. 

Lo anterior es un problema porque las leyes 
positivas las hacen los seres humanos, los cuales 
viven intereses, alianzas, presiones y negociaciones. 
Si los legisladores fueran personas de absoluta 
rectitud, insobornables, con convicciones desape-

1 Importante tener presente que los sofismas son una cons-
trucción de palabras que parecen argumentos sólidos a favor 
de una postura falsa, por lo general tienen una intención de 
manipulación y de poder. Detrás de un engaño hay un daño, 
por ello, a veces se refiere a la validez de la estructura o a la 
veracidad del contenido.

gadas a las riquezas, pero apegadas a la sabiduría 
humana, seguramente tendríamos leyes cercanas 
a lo moral y justas, en ese orden, sería difícil darles 
“mermeladas” y comprar sus consciencias. 

Pero lo que comúnmente pasa en el mundo y 
más exactamente en Colombia, es que un gran 
número de líderes políticos (gobierno, congresistas, 
jueces y concejales, entre otros) son personas que 
cambian de opinión, de partidos políticos, respon-
diendo a intereses particulares, gremiales o al mejor 
postor ideológico. Se olvidan de todo criterio moral 
positivo, imponiéndose cierto relativismo tajante que 
invita a pensar que todo vale, que todo es bueno 
dependiendo del punto de vista desde el que se 
mire, derrumbándose cualquier tipo de racionalidad 
humana y olvidándose de la administración del bien 
común por el que fueron elegidos. Desde esta visión, 
vale la pena preguntarse: ¿Será posible construir 
comunidades humanas bajo este principio? 

Lo legal se comprende como lo que corres-
ponde a la ley, a lo lícito, al estatuto establecido y la 
moralidad a la norma, a lo correcto, al deber ser. El 
ideal sería que estas dos realidades se relacionaran 
y se correspondieran. Pero en la práctica vemos que 
se puede ser correctamente legal, cumplir con lo que 
establece la ley y al mismo tiempo ser amigo de la 
falsedad, el doblez y lo injusto. Por eso es importante 
no confundir estas dos realidades, que comúnmente 
se nos presentan como si fueran lo mismo. 

Generalmente los más afectados con esta falacia 
son los niños y los jóvenes quienes, formados en 
casa, piensan que lo vivido allí es lo mejor, que 
lo correcto y bueno enseñado por los padres es 
equivalente a lo que se vive en la gran casa, el país. 
Y cuesta pensar que no es así, que lo vivido en casa 
o fuera de ella no siempre coincide. Creándose una 
confusión, con esta realidad tan difícil de aceptar. 
De allí la importancia de generar pensamiento crítico 
en las personas y especialmente en ellos, para ir 
creando conciencia y estar alertas a estas concep-
ciones. Importante sería preguntarse: ¿Qué es legal 
hoy en día y se muestra cómo bueno?

El deseo subjetivo como 
justificación moral

Si yo quiero algo, entonces ese algo es bueno. Convir-
tiendo el deseo como norma suprema para todo. Se 

Hoy en día, gracias a los 
alcances que se han tenido en el 

conocimiento científico y tecnológico, 
el hombre ha logrado acciones que 

en tiempos atrás eran difíciles e 
imposibles de realizar.

y decisiva para pontificar lo más conveniente para el 
hombre y su mundo. La ilustración y las corrientes 
de pensamiento científico como el mecanicismo 
(Newton), el evolucionismo (Darwin), el positivísimo 
(Comte) y el empirismo (Bacon) se convirtieron 
en referentes de la ciencia y en instrumentos para 
que los Estados se fueran distanciando del legado 
cristiano católico, dando cabida a un pensamiento 
más secularizado y por momentos laicista.   

Más tarde en la postmodernidad, como diría 
Méndez (2000), los nuevos descubrimientos de la 
ciencia cuestionaron el poder determinista de la 
misma. La Teoría de la relatividad de Einstein, la Teoría 
cuántica de Bohm, el Principio de incertidumbre de 
Heisenberg, entre otros, demostraron que dichos 
conocimientos no eran absolutos sino probables, 
donde la causalidad como principio universal 
era cuestionada, dado que la realidad 
fenoménica es compleja y sus 
resultados no obedecen 
a una, sino a diversas 
relaciones y correla-
ciones causales. Desde 
esta óptica se abre en el 
mundo un sinnúmero de 
posibilidades, dándole fuerza 
a contemplar la verdad desde 
una alternativa relativa, con la creencia 
y rechazo a toda posibilidad absoluta, porque todo 
es posible y válido según la perspectiva que se mire.

Lo anterior se desarrolló con mayor fuerza en el 
campo de las ciencias exactas, pero tuvo repercu-
sión en la manera de concebir la condición humana 
y en las relaciones con sus semejantes. Hoy en día, 
gracias a los alcances que se han tenido en el conoci-
miento científico y tecnológico, el hombre ha logrado 
acciones que en tiempos atrás eran difíciles 

Pero existen riesgos en sus relaciones, nunca 
antes el hombre había tenido tantas herramientas 
para comunicarse con los demás (computadores 
en conexión, teléfonos inalámbricos e inteligentes, 
redes sociales, correo electrónico, televisión interac-
tiva, entre otros) y paradójicamente la fuerza creciente 
de cierto individualismo cada vez es más evidente. 
Antes era un computador y un teléfono por familia 
para comunicarse y se convertía en algo heroico 
poder conversar con el pariente que se encontraba 
en el extranjero y todos en la familia querían decirle 

algo, ahora lo común es tener todo lo anterior a modo 
personal, con planes de voz y de datos más accesi-
bles. Curiosamente surge una pregunta: ¿Dónde 
están ahora los que necesitaban comunicarse? Antes 
era común que los platos de casa no alcanzaran para 
servir la comida y la estrechez de la cocina no diera 
espacio para que todos los de la familia estuvieran, 
dado el número de sus miembros. Hoy encon-
tramos casas diseñadas con las mejores estéticas 
e “inteligentes”, con todas las parafernalias tecnoló-
gicas necesarias (microondas, neveras, lavadoras, 
secadoras, calefacciones, etc.) que permiten mayor 
comodidad y bienestar, pero encontramos familias 
reducidas y a veces ausentes. 

Las condiciones y las relaciones humanas se han 
modificado y la relatividad que se presenta con cierta 

fuerza, invade en los horizontes más profundos 
del ser humano, como la búsqueda 

de la verdad, lo bueno y lo bello, 
instaurando otras formas 

que favorecen el error y 
la falsedad, al pretender 
defender y demos-
trar desde capciosos 

argumentos las cosas 
más opuestas y negando la 

existencia de la verdad o defender 
ciertas realidades con falsedades.  

Hoy en día es muy común observar cómo impor-
tantes líderes políticos y de la farándula utilizan 
argumentos incorrectos o falsos con apariencia de 
rectitud y de verdad, con estrategias envolventes y 
convincentes, que acompañados con cierto ropaje de 
autoridad, son difíciles de identificar inmediatamente, 
debido a que la lógica aplicada en las narraciones 
de la cotidianidad se esfuerzan por desaparecerlas, 
dando importancia a un reinante relativismo en el 
ámbito de lo moral.

Es lo mismo el ser y el no ser, la necesidad y la 
libertad, lo verdadero y lo falso, lo bueno y lo malo. 
El ignorante es el sabio y el sabio el ignorante, el 
criminal es el virtuoso y el honesto el malvado. El 
criminal no es el que incendia un edificio sino el 
bombero que acude a apagarlo. El ladrón que 
roba una casa es un inocente; el policía que lo 
captura, un violador de los derechos humanos. El 
que viola las leyes es el que hace uso del derecho 
del libre desarrollo de la personalidad; el que la 
cumple es un mentecato. (Bulla, 2008, p. 273).  

5554

Argumentación



Mal uso del lenguaje

Gracias al lenguaje el ser humano puede comuni-
carse, expresar lo que siente y piensa; sin embargo, 
suele hacerse mal uso de él. Como dice Bulla, 
por momentos se cree que es muestra de inteli-
gencia superior y refinada utilizar frases y palabras 
rebuscadas, confusas y difíciles de entender, al 
que suelen llamarle de rigor y de profundidad de 
pensamiento, que no es más que encubrir cierta 
ignorancia, porque el que sabe verdaderamente 
puede expresar las cosas de modo sencillo y 
claro. Pero lo curioso es que al que se expresa con 
claridad se le suele descali-
ficar llamándolo simplista y de 
bajo perfil intelectual.

Pero se ha llegado a un 
tiempo donde se llama a las 
cosas no por su nombre, 
sino utilizando algunos 
eufemismos, pensando que 
al decirlo de ese modo, las 
cosas cambiarán, pero en el 
fondo lo que se expresan son 
medias verdades, que a la final 
son mentiras. Por ejemplo, 
al aborto se le llama “interrupción del embarazo”, 
a la eutanasia, “muerte dulce”, a las prostitutas 
“damas de compañía”, a los secuestros extorsivos 
“pescas milagrosas”, a los homosexuales “gays”, a 
los ladrones “dueños de lo ajeno”, a los adúlteros 
“inicio de un nuevo romance”, al vendedor “agente 
comercial”, a la trampa del legislador “mico” y 
muchos más.

Ni qué decir, de los que exponen los principios 
de su fe, si la defienden y profesan con claridad, 
se le llama fanático, radical, extremista, retró-
grado, etc.; o de los matrimonios comprometidos 
que son testimonios de amor, los llaman contrato 
social, sociedad conyugal, mujer esclava del 
marido, matrimonio arreglado y otros, convirtiendo 
el lenguaje en artificios distractores que esconden 
la verdad y favorecen el error y la falsedad. De 
aquí la importancia de recibir buenas bases en 
el lenguaje de modo crítico, para estar atento de 
todos estos virajes que se presentan, de tal modo 
que se puedan corregir y cuidarse de la desventura 
de caer en ellos. 

Conclusión 

La verdad es una búsqueda incansable del ser 
humano que a lo largo de la historia ha tenido diversos 
acentos, donde la llegada del relativismo cesó toda 
esperanza de poderla encontrar, marcado fuertemente 
por la mentira, que oculto en los diversos sofismas, 
promueve un mundo de desconfianza y engaño, 
donde se hace necesario generar habilidades de 
pensamiento que permitan identificarlo y poder encon-
trar caminos donde la sinceridad, el compromiso por 
construir una sociedad más humana sea evidente.   

Muchos son los sofismas que se podrían exponer 
en esta reflexión, lo importante de 
todo esto, es mirar la necesidad 
de formarse en pensamiento 
crítico, en lógica aplicada para la 
vida, de tal modo que se busque 
siempre la verdad, el sentido 
de las cosas y se trasmita con 
sencillez y claridad, en aras de 
hacer el bien a todo ser humano.

Los sofismas siempre tendrán 
apariencia de verdad, por ello 
es importante estar atentos y 

escuchar con detenimiento todos los argumentos que 
se presenten ante determinada situación, porque identi-
ficarlos no son fáciles y menos cuando se expresan de 
manera rápida y congruente, de allí la necesidad de ser 
precavidos y formarse,  para no dejarse arrastrar por la 
fuerza que guardan.

Finalmente, el exponer algunos sofismas e ilustrarlos 
con ejemplos es para estar más atentos a tantas 
trampas que en la vida diaria (deseos, leyes, creen-
cias, costumbres, políticos, etc.) se puedan presentar, 
de tal manera que se pueda ser más consciente en 
los momentos que se den, ya sea para corregir o para 
evitar caer en ellos.
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Es importante para saber 
si determinado principio 
es un sofisma aplicarlo 
a otras realidades de la 

vida y observar su validez. 
De esta manera se puede 
desenmascarar la falsedad 

que esconde un determinado 
argumento. 

podría pensar, que es muy pueril tal afirmación, pero 
en realidad esto sucede mucho. Y peor cuando no 
hay conciencia de que algunos deseos son malos. 
Un ejemplo que se podría mencionar, es cuando una 
persona “desea gobernar” un país sin medir obstá-
culos. Se tienen unas ganas irreprimibles de gobernar, 
pero la constitución política no lo permite. Entonces 
como se tiene ese deseo, se cambia la constitución. 
Pero luego aparecen los que no están de acuerdo 
(la oposición), pero eso no importa, se elimina, se 
persigue, se tortura e inhabilita, o se mete a prisión a 
los que no estén a favor de esa idea. Porque el deseo 
es gobernar a como dé lugar. Parece infantil lo que 
se está afirmando, pero sucede en la vida adulta de 
este país.

Otro ejemplo, duro de aceptar es “yo no quiero 
ese bebé, y si no lo quiero, ¿qué hago? aborto”. 
Es de conocer, que en algunos países donde se 
ha despenalizado el aborto, existen algunas condi-
ciones, como la malformación del feto, la violación 
sexual y otras. Pero también se sabe que, al final, lo 
que sucede es que la gran mayoría de los abortos se 
dan porque “yo no quiero”, no es el momento para 
tener esa criatura. Es decir, prima el valor subjetivo 
de una persona, pero la del otro no, la del que no 
puede defenderse, esa no tiene importancia.

Otro caso sucede con la fecundación in-vitro, 
con la gestación subrogada, más conocido como 
los vientres de alquiler, o como algunos lo llaman 
“la maternidad moderna”.  Algunas personas por 
diferentes razones de la vida quedan estériles, o por 
razones estéticas no quieren perder su figura o por 
el deseo de no vivir ese estado, deciden arrendar 
el vientre de una mujer para tener su hijo. Aquí no 
importan los lazos entre madre y bebé, aquí lo que 
importa es el deseo de tener un hijo y nada más.   

Se podrían mencionar muchos ejemplos de la 
realidad humana, con respecto a esta situación del 
deseo subjetivo como justificación moral, que en 
últimas es el deseo de la tiranía subjetiva. ¿Cómo sería 
una sociedad que se moviera bajo estos criterios?

La generalización apresurada

Es muy frecuente que los seres humanos tiendan 
por momentos a exagerar en las situaciones de 
la vida, que se encasille a un grupo o comunidad 
con características que solamente corresponden a 

alguien en particular. Por ejemplo, si se detienen a 
cinco colombianos con drogas en el aeropuerto de 
Madrid, entonces todos los colombianos son narco-
traficantes; o si cuatro jueces fueron hallados culpa-
bles de corrupción, entonces se concluye que todos 
los jueces son corruptos.

Este sofisma se puede notar también en los bombar-
deos que hacen los medios de comunicación a ciertas 
noticias monotemáticas para producir cierto resultado. 
Es decir, repiten ciertas notas con tanta frecuencia, que 
la gente termina generalizando y creyendo que lo que 
se dice allí es verdad. 

Es evidente que este sofisma “es una inducción 
defectuosa que sólo se corrige manteniendo especial 
cuidado en la observación, para que la inducción sea 
válida, necesita ser completa” (Bulla, 2009, p.288). 
Además, con las expresiones universalistas, como todos, 
ninguno, siempre, etc., se debe tener cierto cuidado al 
utilizarlas, porque suelen acompañar este sofisma.

La equivalencia de todos los gustos

Se podría comenzar la ilustración de este sofisma con 
la siguiente pregunta  ¿Realmente son equivalentes 
una cosa con otra? ¿Será lo mismo tomarse una copa 
de vino o un gramo de heroína? o ¿Sentarse a comer 
en el baño es lo mismo que en el comedor? Evidente-
mente se respondería que no. Pero esta falacia se da 
con mucha frecuencia en la vida real, para justificar 
los deseos y el reconocimiento de derechos, porque 
se hacen ver como iguales todas las cosas, cayendo 
en un igualitarismo y olvidándose de las particulari-
dades que guarda cada condición.

Es importante para saber si determinado principio 
es un sofisma aplicarlo a otras realidades de la vida y 
observar su validez. De esta manera se puede desen-
mascarar la falsedad que esconde un determinado 
argumento. Un ejemplo puede ser: supongamos que 
un hombre quiere casarse con una mujer, pero la ley 
dice que no lo puede hacer porque no está permi-
tido. Entonces justifican que eso es lo mismo que 
siente un homosexual cuando se le prohíbe el “matri-
monio igualitario”, porque se parte del concepto de 
que matrimonio es cualquier tipo de unión, donde lo 
que importa es simplemente el deseo de estar juntos 
y todos los demás aspectos como la naturaleza, la 
complementariedad y la procreación, entre otros 
aspectos importantes, no son válidos.  
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El Museo Reina Sofía parece jugar a propósito con 
esos aspectos, pero bajo un concepto que resulta 
más que interesante. El contraste como elemento 
estético, se convierte en este caso en un elemento 
arquitectónico que, paradójicamente, termina por 
armonizar el discurso que plantea, tanto la edifica-
ción como las colecciones y exposiciones que allí 
se albergan.

En primer término, el 
edificio Sabatini conserva una 
estructura fiel a su concep-
ción original y coherente 
con el estilo de su autor y 
de los patrones reinantes en 
su época de construcción; 
mantiene unos espacios 
generosos, imponentes y algo 
fríos, seguramente herencia 
de su función original. Parecen 
ir de la mano con las obras 
que en las diferentes salas se 
exponen, como planteando una suerte de recorrido 
poético en el que las obras expuestas se integran 
a las paredes que las acogen y se convierten, ya 
no en muros sino en soportes que acogen, como 
el lienzo al óleo, los gestos, ya no de un pintor, sino 
de quien dispone del espacio y de las obras, para 
crear toda una experiencia de inmersión en el arte, 
convirtiéndose así, de forma tangencial, en agente 
creador de narraciones múltiples a través de histo-
rias que originalmente fueron contadas por otros, 
pero que ahora, al reunirse bajo los criterios de un 
comisario, crean nuevas posibilidades de lectura y 
de apreciación.

 Por su parte, el edificio Nouvel se yergue 
a su lado, imponente y llamativo, 
y como buen hermano menor, 
sin quererlo, llama la atención 
gracias justamente a eso, 
a su categoría de nuevo, 
de diferente. De lo diferente 
que resulta de aquel que lo 
acoge como vecino y a quien ahora 
deberá ayudar en su misión, pero desde su 
propia mirada, lo que significa resaltar justamente 
ese factor antes mencionado: el contraste, elemento 
poético que vuelve a aparecer y que se hace aún 
más evidente al completar el recorrido mencionado 
al inicio de este escrito. Los espacios del Reina 

Planteando una suerte de 
recorrido poético en el que las 
obras expuestas se integran a 

las paredes que las acogen y se 
convierten, ya no en muros sino 

en soportes que acogen, como el 
lienzo al óleo, los gestos, ya no de 
un pintor, sino de quien dispone 

del espacio.

El contraste, elemento poético 
que vuelve a aparecer y que 
se hace aún más evidente al 

completar el recorrido.

ecorrer un lugar por primera vez tiene ese encanto 
de la confrontación con lo desconocido y el 
innegable impulso que da el deseo por conocer 

cosas nuevas; una dicotomía entre la novedoso 
que resulta el recorrido y lo estático e inmutable que 
parece aquello que se observa. Lo interesante es que 
esta mezcla reposa justamente en dos instancias; la 
primera es la del observador, quien simple-
mente se dejar llevar, en este caso, 
por los pasillos de un antiguo 
edificio que antes era un 
hospital y que tras algunas 
reformas se convirtió en un 
museo. La segunda instancia 
hace referencia al lugar, que 
en principio se muestra como algo 

estático e inmutable, pero que luego deja ver que 
las paredes también son susceptibles de moverse y 
permitirse el derecho a transitar, ya no por el espacio, 
sino por el tiempo.

El aspecto temporal, el movimiento y la “evolu-
ción” que allí se muestran, otorgan a estos muros 
una cualidad para la cual no fueron concebidos: la 

poética. Aquella que resulta inherente a 
todas las expresiones artísticas, 

pero que en el caso de las 
artes plásticas y visuales es 
perenne; su temporalidad se 
conjuga con los verbos, no 

en infinitivo, sino en infinito. 
No tienen tiempo determinado, 

parecen sempiternos.

La poética de 
los contrastes
El obligatorio tránsito 
que impulsa el tiempo

Javier Alberto Flechas Hernández 
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El aspecto temporal, el 
movimiento y la “evolución” 

que allí se muestran, otorgan a 
estos muros una cualidad para la 

cual no fueron concebidos: la 
poética.
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Sofía son una feria de elementos, que tal como 
en el tango de Piazzolla, “Contrastes”, proponen 
sensaciones que provienen de la conjugación, ya 
no de armonías, sino de disonancias y de ritmos 
alternados que permiten a las obras, los especta-
dores y al museo mismo, establecer más que un 
diálogo, una discusión activa entre las imágenes, 
los artistas, sus conceptos, el espacio y los espec-
tadores. En noviembre de 2016, este edificio acogió 
la obra del artista belga Marcel Broodthears, que de 
forma casi providencial ayuda a ejemplificar la idea 
central de este texto. La variedad se muestra con 
tal naturalidad, que pasamos de ver a Goya en el 
edificio Sabatini para entrar en espacios mucho más 
asépticos que reciben con total disposición obras 
tan sencillas como transgresoras. Broodthears, 
literalmente, rompe el cascarón, pues cuestiona 
esa concepción de temporalidad-eternidad tan 
tradicional en la obra de arte (y casi obligatoria 
para artistas aquí expuestos como Picasso y Goya), 
poniendo el acento en lo efímero y en lo cotidiano. 
Lo cual evidencia que la obra, tal como el  discurso 
museográfico, son un proceso que el espectador 
termina de construir y el contraste es el detonante, se 
convierte en una “figura retórica” que ha sido utilizada 
hábilmente por el comisario de la exposición, lo cual 
queda claramente expresado en la reseña que sobre 
esta muestra se hace: “Al contestar tanto el proceso 
tradicional de creación, como su permanencia y 

estabilidad, Broodthaers desmonumentalizó la obra y 
puso a prueba el papel de los espacios que la alber-
gaban y de las personas encargadas de su cuidado; 
de ese modo, su discurso artístico implica el impera-
tivo de que las instituciones culturales permanezcan 
atentas a la emergencia de los conflictos y circunstan-
cias del mundo real”.

Para finalizar, es importante recalcar que la visita 
a un museo debe ser una verdadera experiencia y 
más cuando se trata de uno tan importante como 
este. Las emociones que despiertan las obras que allí 
reposan son auténticas experiencias vitales para los 
espectadores que provienen de todo el mundo y que 
es tarea del museo generar un concepto propio, que 
en este caso parece basarse justamente en el de la 
diferencia, que entendido de forma amplia y generosa 
podría traducirse en apertura para hacer un obliga-
torio tránsito, ya no por el espacio, sino por el tiempo, 
nuestro tiempo1.

1 Kandinsky. De lo espiritual en el arte. “Toda obra de arte es hija 
de su tiempo, muchas veces es madre de nuestros sentimien-
tos. De la misma forma, cada período de la cultura produce un 
arte propio que no puede repetirse…”
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La visita a un 
museo debe 

ser una verdadera 
experiencia.
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